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americanos empreenderam importantes reformas em seus
sistemas de educag@o, motivados, entre outras razoes,
pela globalizagdo educacional e pela Internacionalizagdo do
conhecimento. O Brasil procura fazer o mesmo, buscando a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, de maneira a
garantir ao estudante ¢ direito de aprender bem, com qualidade
formal e politica. Nesse contexto, ganham importéncia os
processos de avaliagéo e de regulagdo da educagéo. Conscientes
disso, docentes do curso de Pedagogia do Centro Universitario da
Fundacdo de Enslno Octévio Bastos (UNIFEOB) e do Programa de
Pés-graduag@o do Centro Universitario do Triangulo (UNITRI), depois
de varias reflexdes, estudos, debates e trocas de experiénclas
coloca a disposigéo do leltor este llvro, cujo teor alcanga tanto as
diversas perspectivas da avaliagéo (a avaliag@o instituclonal, a
avaliagao do desempenho docente e da aprendizagem dos alunos),
a avaliagao da educagao a distancia, bem como a maneira como o
estudante vivencia a avallagdo em seus mals diversos aspectos. Os
autores dos capitulos s8o pesqulsadores e/ou professores de
instituicGes de ensino do Brasll e de Cuba que, em conjunto com os
professores da UNIFEOB e da UNITRI, procuram contribulr para a
construgéo dos alicerces da educagdo a partlr de idélas, conceitos
€ pensamentos que s&o concretizados pela significagio de suas
experiéncias, uma vez que sdo profissionais dedicados as areas
que aqul abordam.

Nos Gltimos anos, os paises Industrializados e latino-
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APRESENTACAO

os ultimos anos, os paises industrializados e latino-
americanos empreenderam importantes reformas em

seus sistemas de educagio, motivados, entre outras

razbes, pela globalizagio educacional e pela internacionalizagio
do conhecimento. O Brasil procura fazer o mesmo, mas os
ntmeros a respeito do rendimento escolar dos alunos ainda néo
sio muito alentadores. No caso da educagio bisica, uma pesquisa
divulgada recentemente pelo INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) revela que
dos alunos que freqiientam a 4* série do ensino fundamental,
55% apresenta niveis de desempenho escolar considerado critico
na leitura e 52% em matematica. Na educagio superior, o dilema
esta em conciliar as exigéncias da qualidade e inovagdo com as
necessidades de ampliar o acesso e diminuir as diferencias sociais.
E preciso colocar mais empenho na melhoria do processo

de ensino-aprendizagem, com a finalidade de garantir ao
estudante o direito de aprender bem, com qualidade formal e
politica. Nesse sentido, ganham importincia os processos de
avaliacio e de regulagdo da educagio. Ao que parece, o Ministério
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da Educagio procura fazer a sua parte. Em primeiro lugar, ha o
meio do Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Bésica
(Saeb), que, criado em 1988, é hoje responsavel pela tarefa de
oferecer subsidios para a formulagdo, reformulagio e
monitoramento de politicas publicas, que contribuam para a
amplia¢do da qualidade desse nivel de educagio. Em segundo’
lugat, hd o trabalho do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagio Superior (Sinaes), criado em abril de 2004, o qual,
através da Comissdao Nacional de Avalia¢ao da Educagio Superior
(Conaes), é o novo responsavel pela avaliagio das institui¢des da
educagio superior, de cursos de graduagio e de desempenho
académico de seus estudantes, com a finalidade de melhorar a
eficacia institucional e a efetividade académica e social.

Mas, a eficiéncia, tanto do Saeb como do Sinaes, sé seri
possivel se ocorrer a necessaria participagio de todos os
segmentos da comunidade académica (cotrpo docente, discente ¢
técnico-administrativo) e de representantes da sociedade civil
organizada. Conscientes de sua responsabilidade, professores do
curso de Pedagogia do Centro Universitario da Fundagio de
Ensino Octavio Bastos (UNIFEOB) e do Programa de Pds-
graduagio do Centro Universitirio do Triangulo (UNITRI), com
a finalidade académica de constituit-se referéncia local e regional
no campo das ciéncias pedagdgicas, iniciou seu processo de
reflexdo acerca das diversas praticas avaliativas que adentram e
intervém no espago académico.

As reflexdes, estudos, debates e trocas de experiéncias
construidas e articuladas resultaram na presente obra “As
multiplas faces da avaliagfo: teoria e pratica na educagio”,
cujo teor alcanca tanto as diversas perspectivas da avaliagio (a
avaliagio institucional, a avaliagio do desempenho docente ¢ da
aprendizagem dos alunos), a avaliagio da educagio a distdncia,
bem como a maneira como o estudante vivencia a avaliagio em
seus mais diversos aspectos.
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Os autores dos capitulos sio profissionais dedicados as 4reas
que abordam aqui de forma tematica e objetiva. Eles sdo
professores de institui¢des de ensino e de pesquisa do Brasil e de
Cuba que, em conjunto com os docentes da UNIFEOB e da
UNITRI, procuram conttibuir para a construgio dos alicerces
da educagio a partir de idéias, conceitos e pensamentos que sio
concretizados pela significagio de suas experiéncias.

O livro inicia com o texto de Mara Regina Lemes de Sordi que,
“Avaliagio e seu potencial inovadot nos processos de formagao
universitaria”, que discute o problema da avaliagdo institucional,
especialmente o Exame Nacional de Cursos (Provio),

implantado em 1995 no contexto da politica para o sistema
universititio do governo de Fernando Henrique Cardoso e
extinto em 2003.

No segundo capitulo, “Avaliagio institucional para que?”, Hejga
H. Reinhold, se propbe a refletir sobre a auto-avaliagdo da
institui¢ao supetior; apontando as dimensdes socio-politicas,
éticas e do processo construtivo da avaliagdo institucional;
ressaltando a necessidade do desenvolvimento da “cultura da
avaliagio”; e a importancia de dados quantitativos e qualitativos
no processo de avaliagio.

“Avaliar é preciso: quantificar ¢ desnecessario”, é o tema do
capitulo de Helena Justen de Faveri, que parte da 6tica da avaliagdo
emancipatéria. A autora relata fatos do seu cotidiano escolat,
realcando a sua histéria de educadora e tendo como proposta a
treconstrucio do “fazer pedagdgico” com alunos do curso de
Pedagogia da institui¢do onde trabalha.

As autoras Gragiela Ginsti Pachane e Eliane Giachetto Saraval,
em “O impacto dos programas de avaliagdo: melhoria ou
deturpagio do fazer docente”, discutem a maneira como os
proptios programas de avaliagdo aplicados na educagio supetior
no Brasil terminaram deturpando a formagio didatico-
pedagdgica dos professores. Para elas, é necessario que os sistemas
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de avaliacio considerem uma nova abordagem da docéncia no
Ensino Superior, objetivando a melhor formagdo dos envolvidos
com o processo avaliativo.

O texto de, Héctor Valdés 1 eloz, titulado “La evaluacién del
desempefio profesional del docente”, patte da premissa que o
aluno tem diteito de receber uma educagio de qualidade superiot
¢ os docentes a receber otientagio, acompanhamento e controle
que contribuam para o melhoramento de seu trabalho. Acredita
que o fracasso ou o éxito do processo educativo esta determinado
fundamentalmente pela qualidade de desempenho do docente ,
portanto é pteciso avaliat sua atividade. Oferece uma defini¢io
nova de avaliacio do desempenho docente e um sistema de
indicadores e de métodos para a avaliagao.

Em “Avaliacdo da aprendizagem na Educagio Superior:
precisdes conceituais e fun¢es”, Orlando Ferndndez Aquino e Roberto
1aldés Puentes, tém o propdsito de resenhar os aspectos tedticos
¢ metodoldgicos essenciais que os docentes da educagio supetior
devem dominar sobre o componente avaliativo, especialmente
aquele que diz respeito 4s suas precisdes conceituais e fungoes,
para sua correta aplicagio no desempenho de seu trabalho.

Em seguida, José Zilberstein Toruncha, em “Calidad educativa y
diagnéstico del aprendizaje escolar”, discute a qualidade educativa
e diagnostica da aptrendizagem escolar das disciplinas do ensino
bisico, e relaciona os problemas da educagdao na América Latina
com 4 situagio econdmica que vive os paises do continente. Com
base em aspectos impottantes, 0 autot descreve os procedimentos
de controle, 20 tempo que ofetece uma referéncia para a avaliagao
de atividades escolares dos alunos e de procedimentos de feedback
a serem trabalhados pelo professor.

A partir da pergunta, ‘como realizar a inclusdo de criangas
com necessidades educacionais especiais se o debate sobre esta
questio permanece superficial nos curso de formagio de
educadores?”, Silvia Ester Ori ¢ Ilza Maria de Oliveira Agostinbo,

APRESENTACAO 11

no texto “Bduca¢io especial, equoterapia e comunicagio
suplementar alternativa: possibilidades de ensino e avaliagio”,
tessaltam que a educagdo deve estimular diferencas que nio
impliquem em desigualdades entre os estudantes, tornando vidvel
o curriculo comum e a escola igual para todos.

No capitulo “A avaliagio da aprendizagem na ética dos alunos:
desvelando o cotidiano de um cutso de licenciatura em
Matematica”, Marilia Pigatto Bratti, também centra o foco de seu
analise no processo avaliativo, mas especificamente na formagao
de profissionais que compreendam o ato de avaliar como
instrumento libertador fundamental pata o forjar da consciéncia
critica e construcio da autonomia dos individuos. Nesse estudo,
a autora se propde a desenvolver uma “pesquisa qualitativa de
cunho etnogrifico”.

No pendltimo capitulo, “Avaliagio da educagio a distincia”,
Erika Margues Borsari, faz um breve histotico da educacio 2
distancia, aborda a legislagio brasileira referente 2 drea destacando
o fato de que a partir de 2005 as universidades poderio oferecé-
la; aponta a internet, a multimidia, disquetes e cds, como meios
possiveis para a aquisigao de conhecimentos.

Finalmente, Antdnio Wilson Pagotti ¢ José Carlos Rothen, em
“Refletindo sobre as diversas perspectivas da avaliagdo
educacional”, pensam sobre as diversas perspectivas da avaliagio
educacional, a partit de uma andlise dos textos aqui publicados.
Os autores, chegam a distinguir no livro a presenga de duas
concepg¢des diferentes de avaliagdo; a histérico-critica,
representada por autores cubanos; e a funcionalista, representada
pot autores brasileiros. Segundo os autores, nos textos percebe-
se a motivagio pela busca de novas alternativas educacionais
para América Latina.

Os organizadores do livro agradecem as pessoas que
participatam na materializagio deste projeto; em primeiro lugar,
aos autores pelas contribuigdes tedricas; em segundo lugar, aos
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colegas universitirios Leandro Cezirio Borges e Patricia Mattins
Costa, do Cutso de Publicidade e Propaganda da UNTTRI, pela
composicio grifica do livro; e finalmente, a diregdo da UNIFEOB
e da UNITRI pelo apoio concedido para a publica¢io da obra.

Boa leitura!
Silvia Ester Orri
Coordenadora do Curso de Pedagogia do UNIFEOB

Roberto Valdés Puentes
Programa de Mestrado em Educac¢do - UNITRI

AVALIACAO E SEU POTENCIAL INOVADOR NOS
PROCESSOS DE FORMACAO UNIVERSITARIA

Mara Regina Lemes de Sordi*

1. Esclarecendo posigdes

Aceitamos a tese de que a sociedade do conhecimento im-
pOs mudangas na forma de apresentar os conteidos e imprimiu
novos balizadotes para a defini¢io de um profissional compe-
tente; 0 modo de aprender se alterou, as fontes de informagio
se multiplicaram, os alunos ji ndo sdo os mesmos; € preciso
mudar as bases da formagido universitaria para que o ensino su-
petior cumpra sua finalidade.

A avaliagio é chamada para evidenciar os ajustes necessarios
e para demonstrar em que os professores e as instituicdes de
ensino estdo falhando e quais sdo as escolas que ja se realinharam
com as demandas da sociedade globalizada.

Se, pot um lado, admitimos a importancia da avaliagdo como
sinalizadora de potencialidades e vulnerabilidades de um proje-
to educativo para subsidiar a¢des dos gestores, ndo podemos
deixar de anunciar o tisco de se usar a avaliagdo sem explicitar

* Professora do Programa de Pos-Graduagio em Educagio das Faculdades de Educagao
da Unicamp ¢ da PUC-Campinas. E-mail para contato: maradesordi@uol.com.br
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nosso quadro referencial.

O ato de planejar uma mudanga no ensino implica a clara
aceitagio do desafio. Desafio que passa pela necessitia re-signi-
ficagiio das concepgbes que sustentam a ruptura pretendida. Qual
o significado de qualidade na educagio supetior que se quet cons-
truit ¢ para quem esta qualidade deve fazer sentido sdo questdes
que nos obrigam a examinar o problema de modo radical, indo
buscar as rafzes do fendmeno.

Detiva dai nosso olhar de desconfianga em relagio aos pro-
cessos de avaliagdo externa que tém sido apresentados como os
guardides da qualidade de nossas instituicdes de ensino superior.
Questionamos tal assercio, especialmente, pelo fato de nio enten-
dermos o Provio, ou qualquer outra avaliagio externa que o substi-
tua, como um indicador legitimo e merecedor do destaque que vem
obtendo tanto no plano das politicas publicas, como junto 4 midia,
0 que tem contribuido para a condigdo de suptemacia em que se
encontta, sendo reconhecido pela populagio como o maiot (dnico)
indicador de avaliagio disponivel e crivel.

Partimos do pressuposto que os processos de avaliacio des-
ta natureza tendem a exercer forte impacto nos rumos dos pro-
jetos pedagogicos definindo, de fora para dentro, aquilo que deva
ser objeto de atencdo do apatelho formador no tocante aos ei-
xos definidores da selegiio de contetidos e de énfases das abot-
dagens a serem imprimidas na discussio dos mesmos, o que
aponta a centralidade da avaliagdo nas reformas educacionais
em curso e a necessidade de uma analise criteriosa dos seus efei-
tos no campo cutticular.

Sao indmeras as ctiticas que o Provdo vem sofrendo, mas a
que mais nos preocupa, quando se trata de exames nacionais, é
a forga indutora de mudangas curriculates presente na propos-
ta. Assim, a avaliagio externa carrega consigo uma forca capaz
de desestabilizar projetos pedagdgicos emergentes, contra-
hegemonicos, e isto a partir de resultados obtidos por alunos
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num exame que congela e desconsidera o processo global de
formagcio, e cuja légica pode ndo estar centrada nos mesmos
pressupostos que otientam o projeto histérico de uma profissio.

O conflito entre formar e instruir tende a desaparecer quan-
do se fala em qualidade de cutsos de graduagio eliminando as
diferengas por meio de uma avaliagio homogeneizadora. E isto
metrece set posto em causal

Confirma-se o efeito perverso destas politicas na cultura de
resultados que tomou conta de nossas institui¢des de ensino
(especialmente as bem posicionadas no ranqueamento), que re-
jeitam as mudangas das regras do jogo quando se insinuam alte-
ragdes nas politicas de avaliagio do sistema. Justificam que pre-
cisam destas notas externas para saber qual a qualidade interna
de seus cursos. Decididamente, isto nio faz sentido.

Tememos também o fato de que se possa cair no engodo de
festejar conceitos sem entender o real significado deles, como
sdo construidos e como, a pattit deles, se estabelecem hietarqui-
as escolares/sociais. A pattir destes conceitos, os novos 'consu-
midores' da educagio superior sdo levados a se equivocar em
sua pseudocapacidade de escolha, Em nome de uma legitima
necessidade de ptestagio publica de contas, avaliam-se as esco-
las, e quanto mais estas sdo avaliadas, mais servem estes resulta-
dos para ocultar os verdadeiros interesses mercadoldgicos que im-
pregnam os processos contemporaneos de avaliagao externa.

A analise da arte do engano no mundo natural revela que
o repertotio lusionista gravita ao redor de dois estrata-
gemas basicos. Ha o engano por ocultamento, que se baseia
em ardis de camuflagem, mimetismo e dissimulagio; ¢ hd
o engano por desinformagio ativa, baseado em priticas
como o blefe, o logro e a manipulagdo da atengdo. No
ptimeito caso, o engano deriva de uma ilusio negativa: a
discrepancia entre realidade e aparéncia consiste em desa-
patecer, em nio se fazer notar, em induzir o outro a ndo
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petceber o que estd [4.(...) No jogo do ocultamento, quan-
to mais imperceptivel melhor. No engano por
desinformacao ativa, a ilusdo é positiva. A discrepancia
entre realidade e aparéncia consiste em induzir um orga-
nismo a ver coisas, a formar imagens deturpadas ou a
distrair-se momentaneamente. A perceber algo, em suma,
que nio esta 1a (Gianetd, 1997 p.25).

O Exame Nacional de Cursos, como o proprio nome diz,
ndo é avaliagio. E ndo pode ser analisado como tal o que vem
sendo erroneamente feito, conduzindo os menos avisados a va-
lotizagio excessiva de seus supostos efeitos positivos, e intimi-
dando aqueles que, a0 apontarem suas contradi¢bes, sio acusa-
dos de estar rejeitando a importincia da avaliagio.

A avaliagio dos processos formativos é uma imperiosidade que
nos desafia a construir metodologias sensfveis as concepgdes de
avaliagio critica, preocupadas com o reconhecimento dos pontos
de melhortia potencial dos projetos pedagogicos dos cursos.

O ato de examinar preocupado com a constatagdo e a medi-
¢ilo tetrata apenas parte do processo de avaliagio. Restringir-se a
esta dimensdo significa mutilar a avaliagdo, e erro maior ainda,
que decorre deste primeiro, é tomar a parte pelo todo: ou seja,
tratar como avaliagio algo que nio tem sua abrangéncia e, a par-
tir daf, interpretar e tomar decisBes. Logo, os avangos no campo
da avaliagdo (que ja vinham superando este reducionismo
interpretativo e que nos fazem experimentar e lastimar um re-
trocesso técnico, politico e ético), precisam ser divulgados. Exa-
me nio € avaliacio.

Defende--se que via Provio, garante-se a qualidade de ensi-
no. Para quem? Insinua-se que, via Provio, a populagio tem
acesso a informacio de quais cursos praticam qualidade. Isto
garante a condi¢io de escolha, de acesso aos cursos bem situa-
dos no ranqueamento? O mero acesso a informacio do que ¢é
melhor ndo gabarita ninguém a concorrer em condigbes de igual-
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dade. Sob esse argumento, o Provio ndo passa na ptova dos novel

Examinemos por outro prisma: a emissao dos conceitos A,
B, C, D, E faz supor que alunos A representam cursos A e, por
analogia com nossa forma historica de interpretar as notas, estes
serdo decodificados como alunos/cursos dez. Isto também nio
corresponde a verdade, pois apenas simboliza aqueles que me-
lhor desempenho tiveram no exame, podendo, quem sabe até
terem tido baixo ou mediano éxito. Serdo, no entanto, guindados
a condi¢io de melhores e lucrardo com a falsa imagem de quali-
dade. Quem se beneficia com isso? A sociedade ou o mercado?
Examina-se para iluminar ou para ocultar? Para esclarecer ou
ludibriat?

Se considerarmos a competitividade que campeia solta em
nossa sociedade, justificada e dissimulada pelo discutso
meritocrdtico, ndo serd surpresa se alunos e institui¢des se pres-
tarem a treinamentos para a execugao da prova, subvertendo os
eventuais beneficios proclamados pelos propositores dos Exa-
mes Nacionais. Falseia-se 0 processo de formacio mas garante-
se o produto, vendido ostensivamente como tresultado de um
processo artificialmente conduzido ¢, portanto, pouco merece-
dot de credibilidade. Novamente fracassa o Provao como ins-
trumento promotor de qualidade, afinal quem de nés admite
como bons alunos aqueles que estudam s6 para passar de ano ou
as vésperas das provas e, por vezes, colando, baseados nas su-
postas questdes dos anos antetiotes?

Se, pelo lado da qualidade dos projetos pedagdgicos, o Provio
apresenta limites claros, talvez fosse o caso de examina-lo pelos
efeitos que pode produzir no mercado. Serd que os Exames pre-
tendem, de forma subliminat, determinar que conteudos devem
ser ensinados para responder a0 mercado, aos interesses do ca-
pital? Assim, avalia-se menos pata incluir e mais para excluir;
menos para produzir qualidade socialmente 1til e mais para aten-
der a légica da performatividade.
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Avalia-se menos para mudar e mais para manter o padrio de
qualidade, travestido hoje com o nome de competéncias e habi-
lidades, o que faz ressurgir os objetivos de ontem que conduzem
a0s mesmos fins sociais. Quais sio os grupos que se beneficiam
com este quadro?

O que esconde o termo qualidade? A avaliagio bem intenci-
onada, madura, ndo pode se furtar a ser ela prépria objeto de
avaliacdo. E deve, sobretudo, permitir que sejam identificados
os referenciais de analise que privilegiou para consubstanciar uma
determinada concepgiio de qualidade de formagao universitaria.

Vivemos uma cultura de avaliagio positivista na qual nio ha
espago para a divida; nem tempo para a reflexio e participagao.
Tudo esti orquestrado para funcionar sem problemas, sem hesi-
tagoes. Nio hi intetesse em que se interroguem as logicas que es-
tao em jogo. Apple e Beane (1997, p.27) nos lembram que :

Num curticulo democritico, os jovens aprendem a ser
"leitores criticos' de sua sociedade. Quando se deparam
com um conhecimento ou ponto de vista, sio encoraja-
dos a fazer perguntas do tipo: Quem disse isso? Por que
disseram issor Por que deverfamos acreditar nisso? I quem
se beneficia se acreditarmos nisso e agirmos de acordo?

Nio seria o caso de nos permitirmos assumir essa atitude de
indagacio diante das atuais reformas educativas para manter-
mos viva a utopia de um projeto educacional verdadeiramente
democratico?

O estudo de Madaus (1988) ¢ esclarecedor nesse
sentido.Vejamos como ele se expressa:

1. O poder dos testes ¢ exames para afetar individuos,
instituicdes, curriculos ¢ um fendmeno perceptivo: se os
estudantes, professores ou administradores acreditam que
os resultados de um exame sdo importantes, importa
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pouco se isso ¢é realmente verdadeiro ou falso - o efeito
¢ produzido pelo que os individuos percebem ser.

2. Quanto mais indicadores sociais quantitativos sio usa-
dos para tomar decisoes sociais, mais provavelmente se
distorcera tais processos tentando monitora-los.

3.Se importantes decisdes sao supostamente relacionadas
aos resultados dos testes, entdo os professores ensina-
rao para o teste,

3. Em cada ambiente onde operam testes, uma tradigio
baseada em exames passados desenvolve-se, o que even-
tualmente define "de fato" o cutriculo.

4. Os professores colocam particular atengdo na forma
das questdes dos testes (por exemplo, resposta curta,
ensaio, multipla escolha) e ajustam o que ensinam de
acordo com ela.

5. Quando os tesultados dos testes s3o o tnico ou mes-
mo o arbitro parcial do futuro educacional ou das esco-
lhas de vida, a sociedade tende a tratar o resultado dos
testes como o principal objetivo da escolarizacio, em
vez de um indicador atil do desempenho, ainda que falivel.
6. Os testes transferem controle do curticulo para a agéncia
que controla o exame.

Ao realizarmos o exercicio das 5 perguntas sugeridas pelos
autores supracitados, mais fortalecidos estaremos pata conside-
rar o potencial altamente indutor de mudangas orientadas pelos
resultados de avaliagio; a necessidade de se colocar sob suspeigio
os resultados obtidos pelas escolas, para refletir responsavelmente
acerca dos desdobramentos dos mesmos nas dinamicas
curriculares e por conseguinte, na formagio profissional.

Trata-se de proceder a2 um exame multifacetado da situagio,
mantendo coeréncia quanto 40s pressupostos teoricos, cons-
tancia nas categorias de anilise dos resultados, frente aos obje-
tivos ambicionados, e clareza das conseqiiéncias dos cami-
nhos tomados.
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2. Abtindo a caixa preta do Provio

A decisio de avalsiar a avaliagio ¢ questio que nio pode ser
subestimada pelos educadores em geral. Tanto em nivel de avali-
agio da aprendizagem, como avaliagdo de programas ou de ins-
tituicdes ou sistemas. i .

Um instrumento de avaliagio é produzido por homens a par-
tir de opg¢des quase sempre politicas, mas que ao serem retrata-
das tecnicamente, patecem estar destituidas de interesses. Logo,
pouco tempo se detém analisando as forgas que concorrem patra
que uma avaliagio tome uma dire¢do ou outra, intengdo dificil-
mente petceptivel na arquitetura de um instrumento.

O que merece ser objeto de avaliagdo? Por que merece ser
colocado em destaque e o que acarreta a posteriori? Como reagem
aos dados as escolas, que decisdes derivam das provas, o qué
ensina o Provio? Perguntas necessatias, impertinentes para al-
guns, potém se impoem para aqueles educadores que sabem do
jogo do "mostra/oculta" implicito em todo processo avaliativo,
Fstard o Provdo imune a estes interesses que atravessam, inclusi-
ve, processos de avaliagio de menor impacto social?

A centralidade da avaliagio nas reformas educativas exige que
se intetrroguem as razoes de tamanho interesse por esta pratica, e
nos desafia a ganhar densidade tedrica para decifra-la. Submeter
o Provio a prova dos nove podera surpreender aqueles que com
tanta rapidez tentam nos convencer da exatiddo dos resultados. Nem
tudo se encaixa perfeitamente no reino da avaliagao!

Dentre muitas contradi¢bes que a vivéncia do ENC nos ensi-
na, uma das que se destaca é que fazer provas pode ser condi-
¢do prejudicial ao aprendizado significativo. Estudando para o
Provao, posso estar desaprendendo aquilo que os projetos politico-
pedagdégicos, autenticamente comprometidos com uma concepgao
de qualidade de vida social, tentaram construir historicamente ao
longo do processo educativo. Dias Sobrinho(2002,,p.28)
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lembra que:
Um aparente paradoxo se produz, combinando controle
estatal e forgas do mercado. Muitas vezes parece que os
governos delegam mais autonomia as instituigSes, quando
na realidade essa suposta liberdade de auto-regulacio estd
presa a outras medidas inescapaveis do poder regulador
e controlador do Estado(..) A autonomia se apaga ante
o poder da avaliagiio. Na perspectiva do controle ¢ como
tecnologia do poder, avaliar deixa de ser empreendimento
de compreensio, reflexio e agdo ancorado no seu sentido
de virtude e vigor, para ser um ato de for¢a, com base
técnica, para domesticar e conformar a realidade. A insti-
tui¢do conformada segundo a légica de produzir mais,
seria desta forma modelo de boa qualidade. Isto confit-
ma o que Madaus chamou de 'usutpagio do cutticulo'.

Uma escola comprometida com uma formagao ética e social
pode, ao ser avaliada por exames que respondem a modelos
eficientistas e orientados por uma concepgio técnico-linear de
curriculo, ser dura e publicamente reprovada.

O ranqueamento das escolas esconde triste realidade nem
sempre publicamente discutida. A emissdo dos conceitos toma
como referéneia a média dos cursos da drea e seu respectivo
desvio padrio. Logo, se a média dos cursos da drea for baixa, o
conceito "A" veiculado e decodificado como dez, publicamente
festejado, deveria nos cobrir de preocupagio.

Disto deriva que o Proviio ndo passa na prova dos nove. Tem
problemas epistemoldgicos (retrocede no campo das concep-
¢Oes e logicas avaliatorias); tem problemas politicos (acitra a
competitividade inter e intrainstitucional pelo ranqueamento que
produz); tem problemas éticos (ludibria a populagio induzindo
a 'compra de produtos' educacionais questiondveis ); tem pro-
blemas técnicos (examina a qualidade do ensino apenas sob a
perspectiva da cogni¢do ). Fazemos ¢ refazemos as contas, mas
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nio d4 certo o resultado. O Provido ndo serve como instrumento
avaliativo fidedigno para a concepgao de universidade necessaria
a uma sociedade submetida a tanta iniquidade social.

Além de tudo, cabe nos refletir sobre as distorgdes possiveis
de ocorrer quando creditamos ao aluno concluinte 2 responsabi-
lidade de expressar a qualidade de seu cutso. Afetados por cir
cunstancias incontroldveis, que vao desde o desinteresse e a re-
sisténcia, até a desesperanca, como tomar seus desempenhos
como fonte de tradugao inequivoca da qualidade do curso? Sera
igualmente justo avaliar um curso a partir da acdo e decisio de
atores que nio sofrem diretamente os efeitos dos resultados que
produzem? Legalmente, a titulo de ilustragio, pode alguém ser
condenado por 'ctime’ praticado pot terceiro? Falha o Provio de
novo na prova dos novel

As questdes dos exames acabam gerando um direcionamento
do aluno para o qué estudar, como se preparat para o 'ogrande
dia', que atgumentos ou conceitos valem a pena reproduzit. Pro-
cedimento este compreensivel, dada a cultura de avaliagio que o
aluno possui e que nds, educadores, dizemos contestar. Quem
de nds endossaria o ato de estudar para a prova € nao para a
vida? O ato de demonstrar conhecimento para o outro, visando
beneficios individuais e premiagdes derivadas que tanto conde-
namos, continua regendo o discutso de iniimeras institui¢des de
ensino superiot, que apela para o compromisso do estudante de
preservar 0 bom nome de sua escola ao invés de dominar o sa-
ber para si, com vistas a4 aplicagio edificante da ciencia. Que
esperanga nos resta quando NGs MesmMoOs NOs associamos a esta
deformacio no campo da formagio, fechando os olhos, lavando
as mios para os cursinhos preparatérios para o Provéo! Esvazi-
ando todo o sentido educativo e pedagdgico do projeto de avali-
agio que dizemos querer construir!

Admitir que a avaliagio-controle estd precarizando o proces-
so ensino-aprendizagem, nos obriga a tomar decisoes politi-
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cas, recuperando e recriando propostas avaliativas necessarias
para a formagio qualificada dos egressos de nossos cutsos.

O crescimento do numero de instituicdes de ensino supetior,
especialmente na iniciativa privada, nos faz examinar uma vez
mais nosso compromisso com a qualidade da educagao. Em se
tratando de educagio, qualidade nio é uma questio optativa.
Assim, a importincia da avaliagio ¢ inquestionavel, mais do que
isso, é imprescindivel. Mas nunca como categoria isolada e
descontextualizada.

Nosso comptomisso com a qualidade do ensino nos remete
inexoravelmente, a rever nossa forma de otganizagio do trabalho
docente, o que inclui revisitar a triade ensinar/aprendet/avaliat, re-
conhecendo sua complexidade .

A tarefa pode ser feita com mais seguranga se recuperarmos
a importincia da prova dos nove na vida contemporanea. Nao
como conceito matematico ja ultrapassado pelas tecnologias. Mas
como evidenciador de nossas incetrtezas, nossas inquietagoes,
nossas rebeldias e teimosias ante o apatentemente perfeito. Ri-
gorosamente arquitetado. Politicamente justificado. Tudo certo.
Porém, eticamente esvaziado.

Uma vez mais, falta alguma coisa para a equagao dar certo.
Quando falta alguma coisa, podemos entender que falta quase-
nada:

O quase nada é aquilo que falta quando, pelo menos
aparentemente, ndo falta nada: € a inextricavel, irritante,
irdnica insuficiéneia de uma totalidade completa contra
a qual nada se pode dizer e que nos deixa curiosamente
insatisfeitos e perplexos....Quando nada esta faltando, fal-
ta algo que ndo é nada. Falta, portanto, quase nada. Na
verdade, falta apenas o essencial. (Meirieu).

Cumpre-nos discernir o que € essencial no campo da avalia-
¢io, ultrapassando a aparéncia do fendmeno, sem o que nosso
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processo de decisio nos conduzird a equivocos importantes, pelos
quais teremos de responder um dia.

3. Entendendo as razdes para um pensar e agir pedagogicos
diferenciados num tempo de mudangas aceleradas

Especialmente, no campo avaliatério persiste a tendéncia de
reproduzir formas de examinar o desenvolvimento do estudan-
te 2 luz de um paradigma centrado em certezas e simbolizado
numa pedagogia das respostas certas. Hoje, os novos tempos
reclamam por uma pedagogia que leve o aluno a formular pet-
guntas, a levantar hipéteses, a ter a divida epistemoldgica como
principio norteador de suas decisdes no campo profissional e
pessoal. Poderi a avaliagio da aprendizagem ficar imune a estas
mudancas?

O ato de ensinar/avaliar é um dos sabetes profissionais mais
complexos - 0 que ndo o faz necessariamente dificil - se nos
dispusermos a certa desaprendizagem das concepgdes de edu-
cagio que reproduzimos sem entender a servigo de quem eclas
foram criadas.

A avaliagio, para ter potencial educativo, transformador,
requer que a reculturemos. Ela precisa ser inserida em nossa
realidade a partir de outra logica, substantivamente nova.

Precisamos tomé-la como algo precioso que pde em movi-
mento e expoe A critica nosso projeto historico. Verdadeiro exet-
cicio de reflexio sobre as decisoes do passado, seus impactos
no presente e as possibilidades de novas op¢des que engendram
um futuro mais promissor em termos de resultados educacio-
nais mais densos e socialmente relevantes.

Logo, qualquer processo de mudanga educacional requet
especial cuidado com os atores do processo, todos vitimados,
de alguma forma, pelo modelo de escola e de educagie
hegeménicos, que usa escandalosamente a avaliagio como ins-
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trumento de controle de seus interesses.

Mudar sem avaliar o processo de mudanga pode nos levar a
nenhum lugar, posto que a rotina tende a roubar a cena e nos
levar inexoravelmente 20 ja dominado, ao instituido.

O medo de praticar uma educagao realmente emancipatoria
e auténtica, em contraste com um projeto de ensino pautado na
repeticdo de formulas e de informages, precisa set enfrentado.
Contrariar esta logica de ensino € indispensavel, mas nos coloca
a navegatr em zonas de incerteza. Trata-se de realizar incursoes
em campos submetidos a l6gicas e interesses diferentes, expos-
tos a um conjunto de forcas desigualmente distribuido. Nio ha
respostas prontas. O medo de errar convida a ndo enfrentar o
dilema entre format e instruir.

Convém assumirmos uma posi¢io clara no jogo. Nasce daf a
importancia de um projeto pedagdgico. Mas nio qualquer um.
O verdadeiro projeto pedagogico reclama por sua presenga nos
espagos educativos, Deve ser alimentador das microdecisoes em
sala de aula, contribuir pata a reflexdo que qualifica e redireciona
as macrodecisdes institucionais.

Assim, a sintonia entre pattes e todo vai se arquitetando. A
centralidade da avaliagio deixa de fazer sentido, de ser pensada
como categortia dissociada dos demais elementos constitutivos
da organiza¢io do trabalho docente. Perde a centralidade sem
petder o potencial educativo. E preciso que morra esta avaliagio
que nio ultrapassa a dimensio de medida para que ressurja a
avaliagio que ilumina caminhos, que potencializa o desenvolvi-
mento humano e profissional. E preciso que a avaliagdo deixe
de falar sobre medida para constituir-se em uma avaliagio sob
medidal

Percebe-se entio a nitida articulagio macro/micto decisdes,
a sala de aula inundada pelos pressupostos do projeto pedagogi-
co, pela mediagio do professor. Mediagio que se diferencia a
pattir dos referenciais que o professor elege para organizat seu
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trabalho pedagégico, tradutores de sua visio de mundo, de
educagio, de conhecimento, de avalia¢do, de histotia.

Desconfiamos de que o medo de fazer errado tem limitado
nossa a¢io ctriativa no campo profissional e pessoal. Encarar
esta realidade comega pot tepensar o papel da avaliagio no
modelo atual de sociedade e de escola. Segundo Hargreaves et
al. (12002, p. 62) "a perspectiva pds-moderna da avaliagao alternativa
baseia-se na visdo de que , no mundo complexo, diverso ¢ incerto de hoje, os
seres humanos nao sdo completamente conbeciveis” e é preciso assumit
portanto, que a avaliagdo - em qualquer um de seus niveis: da
aprendizagem, de sistemas ou institucional - ndo pode furtat-se
ela propria a ser objeto de avaliagdo e retomada.

Ha sérios entraves para a ruptura com a logica da reprodu-
¢ilo, que foi por longo tempo a marca do modelo de escola
hegemonica em todos os niveis.

Por razbes de ordem predominantemente economicista, este
modelo ¢ hoje rechagado, na medida em que pde em risco os
interesses do préprio capital. Reconhecido o papel da escola e
seu isomorfismo com o mercado de trabalho, esta é hoje desafi-
ada a negar os pressupostos anteriores assentados numa visio
de ensino fragmentado, no melhor estilo taylorista, em que a
visdo de totalidade era negada e vista como perigosa,
desestabilizadora dos interesses do sistema.

Assim, o que regeu os processos de ensino pot longa data
foi a defini¢do arbitrdria de determinados conteudos que passa-
ram a ser decodificados como curticulo, reduzindo a abrangéncia
deste conceito ao espago da sala de aula e as experiéncias que ali
se desenrolavam de maneira massiva, tendo o professor a tes-
ponsabilidade de representar os intetesses politicos do sistema
social, devidamente dissimulados a partir da racionalidade técni-
ca que impregnava a forma de organizagdo do seu trabalho
pedagdgico.

O oficio de professor, ¢ o oficio de aluno, dentro dessa
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matriz, adquiritam contornos claros, cabendo a cada um o exer-
cicio de atitudes e compottamentos proprios, devidamente de-
limitados. A um, cabia o dever de ensinar; a0 outro, o dever de
aprender sem questionar.

E a avaliagio da aprendizagem era trazida a cena para pro-
mover ou reprovat o aluno, sendo usada, em geral, ao final do
processo pata conferir a qualidade do produto. Nesta forma
linear de avaliacdo, niio ha espago para a reflexdo, a critica.
Obedece-se a uma seqiiéncia mecinica de atividades, ditas pe-
dagogicas, porém dissociadas da vida e da realidade. O aluno,
ento, precisa tecorter a motivadores externos para se intetes-
sat pelo conhecimento.

Essa forma de planejat a avaliagio da aprendizagem, em que
o medo de nio saber fazer diferente e o receio de perder o con-
trole sobre a situacdo conspiram para a manutengio de praticas
de avaliacio concentradoras de podet no professor, vai de en-
contro 4 proposta de ensino centrada no desenvolvimento da
autonomia intelectual do aluno, aparentando uma atmosfera de-
mocratica, negada sem maiotes explicagdes no ato de avaliar.

Na pratica, o curticulo dito integrado, revela sua fragmenta-
cdo. Cada professor planeja sozinho, 4 luz de seu entendimento
particular do que seja o profissional que se quer format, e da
mesma forma isolada, e sem referentes claramente assumidos,
o avalia.

E assim, como nos descuidamos da gestio do projeto pedagod-
gico, do seu monitoramento, cada disciplina passa a se ver como
auto-suficiente e parece que ninguém assume a responsabilidade
de examinar seu impacto cumulativo no projeto formativo. Isso
precisa set contestado se quisermos, de fato, uma formagio de qua-
lidade. E qualidade é uma condigdo que nio ¢ facultativa, 2 educa-
¢do supetiot deve ser de qualidade sempre.

O professot tem softido muita pressdo para dar respostas a
problemas que, nem sempre, por ele foram criados. Fruto de
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uma sociedade desigual em que a educagio tem sido concebida
para atender aos intetesses do sistema produtivo, os educadores
agora sio culpabilizados pelo fracasso do projeto educativo, no
qual sempre foram objetos e nilo sujeitos.

Instala-se neles uma certa incerteza do que podem fazer neste
estado de coisas. A avaliagdo dos resultados de seu trabalho pe-
dagdgico deve ser bastante circunstanciada.

Uma reflexdo consistente e problematizada permitira en-
tender os fatores limitantes ao éxito de suas mediagdes pedago-
gicas. A complexidade dos problemas a enfrentar exige uma
intervengdo profissional rigorosa, consentida ¢ corajosa. Uma
intervengdo que leve em conta as condigdes objetivas de traba-
lho, sem as quais as propostas de mediagio pedagdgica sogo-
bram e aumentam a sindrome do mal-estar docente, citada por
HEsteves.

4. A avaliagdo e seu potencial inovador nos processos de
formagdo universitaria

Pesquisadores conceituados, atuantes junto a area de Ciénci-
as Sociais Aplicadas, que participaram de pesquisa desenvolvida
no Programa de Pés-Graduagio da PUC-Campinas, assim se
colocam quando indagados sobte os desafios da formagio uni-
versitaria na atualidade:

v O ponto ctitico € para que serve um cursorPara que o aluno
venha e 'suporte' as aulas e o professor 'supotte’ os alunos?
Ou é um encontro para se aptendet?

v" Bu mudatia imediatamente : tiraria o foco do relégio
curricular e colocaria o foco no educando e em sua capa-
cidade de agir.

v O cliente de um curso nio é o aluno, mas a sociedade.
Assim , 0 impacto social de um curso é a medida de sua
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qualidade.

v Exceléncia para quem? Sindnimo de produtividade, eficién-
cia, rentabilidade? Uma instituicdo deve, além de ser produ-
tiva, ter também pettinéncia e praticar a justica social.

v A boa formagio depende, entre outras coisas, do tempo
dispendido no amadurecimento intelectual, que nao pode
ser encurtado por um processo de digestdo rapida, como
querem os érgios governamentais ligados a educagio

v O atrelamento da educagio 4 fungio mercadolégica € o
ponto mais ctitico. A universidade perde sua funcao de
pélo cultural e intelectual, e se transforma em formadora
de profissionais que precisam tirar 'A' no Provao. Esta
perspectiva estd vinculada a um redimensionamento do
papel do Estado e seu projeto educativo. Retrocedemos
na construgdo de um projeto educativo na Constituinte
de 1988, o qual favoreceu o embtido de experiéncias inte-
ressantes no campo da pedagogia universitdria.

v A exceléncia se di quando se alia rigor académico com
compromisso social, estimulando a pattilha e a solidarie-
dade.

v O desafio da area é denunciar e romper com a logica
neoliberal imposta para os paises em desenvolvimento.
Temos de ajudar a minorar os profundos problemas da
pratica educativa de nosso pafs. As contribui¢des ainda se
localizam no estagio da resisténcia.

Interrogados sobre inovagdes no campo da organizagio do
trabalho pedagégico, o que envolve desde a definigdo dos objeti-
vos, selecio de contetidos metodologias de ensino e avaliagdo,
assim se posicionam criticando este estado de coisas:

v' A escola é pensada como uma grade televisiva, cada disci-
plina com seu programa, e até a estrutura administrati-
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va tem dificuldades para romper com este esquema., A
pratica docente pos-moderna consiste em perceber o
paradigma vigente, ensina-lo e disseca-lo aos estudantes.

v" O professor até pode deixar o centro do palco, pode ir 2
platéia, mas o olhar do educando vai segui-lo, encontra-lo
e buscar sua aprovagao. \ ; .

v No Brasil, o relégio é um meio de ensino, a idolatria da
hora, da presenga, do traseiro na cadeira, contabilidade
dos créditos. Ninguém aprovaria um curso totalmente
tutotial. Sem aula? Como aprender? Quanto aprender?

v" A petspectiva da interdisciplinaridade deve ser incentiva-
da como exigéncia forte de compreensio global que arti-
cule as diversas andlises particulares e especializadas; mas
a fragmentagio é fortalecida, dentre outros fatores, pelas
ptaticas avaliativas adotadas, que privilegiam rendimento
em disciplinas especificas e desempenho individual.

v' Trabalho interdisciplinat é a coisa mais dificil do mundo,
o processo foi sempre dificil e os resultados,
desanimadores.

v" O trabalho de inser¢do do jovem na realidade sécio-eco-
ndmica, cultural ¢ profissional em que vive também ¢ ta-
refa do professor. Esta inser¢do promove a consciéncia
de sua contribuicio, tendo como base o pafs em que vive.
O professor pode realizar isto através de conteudos disci-
plinares focados nesta realidade ampla.

Entender a avaliagao como um dos componentes do traba-
lho docente é passo decisivo para a mudanga na forma de en-
frentar o desafio de consolidar um novo paradigma para a for-
macio universitaria. Bste destaque que fazemos impede que ten-
temos resolver o problema por um dos pélos; ou seja, melhorar
os processos de avaliagdo é condigdo necessitia, porém nio
suficiente pata dar conta do processo complexo de ensinar e
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aprender em tempos de incerteza. Esta trfade deve ser levada em
conta para possibilitar mudangas na realidade dos espagos
educativos. B precisa ser discutida incluindo também as condi-
¢bes objetivas oferecidas aos docentes para superar os limites do
modelo de escola concebido pelo sistema e que conspiram con-
tra uma organizagao curticular integrada , interdisciplinar.

Assim, o eventual fracasso de inovagdes no campo curricular
e/ou da avaliagio ndo podem ser levianamente atribuidos ao
docente que nio quer mudat. Alguns destes impedimentos tém
sua explicacdo na forma da escola definida no projeto capitalista.
O professor, a0 tornar-se competente para o desvelamento des-
ta realidade, podera reconhecer sua impoténcia para mudar esta
estrutura criada para funcionar de forma fragmentada e, ao assu-
mir que nio pode tudo, ganha condigdes politicas para fazer o
historicamente possivel.

Ressaltamos que o essencial na avaliagio do sistema educaci-
onal é que se recupere a dimensido de globalidade que caracteriza
esse campo. B continuar refletindo sobre os significados de uma
educagio supetior de qualidade social inequivoca. Para essa re-
flexdo, a avaliagio parece ser instrumento impar de captagio ¢
problematizagdo de dados para a proposigio de transforma-
¢Oes da e na realidade escolar. Uma vez mais avisamos que tal
empreitada ndo pode ser feita de forma estanque e nem ingénua.
A complexidade dos novos tempos ndo convive com avaliagdes
utilitaristas, mecanicas, a-historicas. A menos que se pretenda
usar o discurso da avaliagio para ocultar. Para manter e excluir,
Sem culpa.
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AVALIACAO INSTITUCIONAL - PARA QUE?
Helga H. Reinhold *

A Avaliagio Institucional, referindo-se "institucional" a ins-
tituigdes de ensino superior, tem uma vertente governamental,
quando o Estado exige prestagio de contas, e outra institucional,
quando a propria instituigio deseja aferir sua eficiéncia, eficacia
e produtividade. A institui¢do torna publicos esses resultados a
comunidade interna e, eventualmente, externa. Neste texto, setri
abordada predominantemente essa ultima vertente, a da auto-
avaliagdo da instituicio de ensino para fins de auto-conhecimento,
reflexdo, tomada de decisées ¢ melhoria de seus produtos e
Servicos.

"Avaliar" tem multiplos significados, "produz sentidos, con-
solida valores, afirma interesses, provoca mudancas, transfor-
ma" (Dias Sobrinho, 2002, p. 137). Envolve e mobiliza muitas
pessoas, assim ¢é politica e ética, ndo apenas técnica. Avaliat sig-
nifica (a)firmar valores (Ristoff, 2000, p. 46), ndo sendo portan-
to um processo neutro. O processo de avaliagdo € o resultado
de uma concepgio impregnada de valores de diferentes tipos -

* Docente responsiavel pela coordenagao da Avaliagio Institucional do Centro Universi-
tatio da Fundagio de Tinsino Octivio Bastos - UNIFIOB, LE-mail para contato:
avalinst@fteob.br
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didatico-pedagogicos, cientifico-técnicos, éticos, politicos, eco-
némicos, psicoldgicos. Assim, Juste (1996, p. 484) define avalia-
¢io pedagdgica como sendo a "valoragio, a partir de critérios ¢
referéncias pré-especificadas, de informagio tecnicamente cla-
borada e sistematicamente recolhida e organizada, de todos os
fatores relevantes que integram os processos educativos para
facilitar a tomada de decisdes de melhoria". E o que Juste deno-
mina de "avaliagio pedagdgica" pode ser facilmente estendido
para a "Avaliagio Institucional”, pois ambas compreendem os
dois grandes componentes do conceito - informagao e valoracao
- aliados ao verdadeiro sentido ¢ finalidade do processo avaliativo:
a tomada de decisio para melhoria. Essa é a fungio formativa
ou proativa da Avaliagio Institucional: servir para a tomada de
decisdes que levem ao apetfeicoamento de um programa, de um
processo, de um produto de uma instituicio (Marini, 1998). A Ava-
liacio Institucional deve ser transformadora. Seus principais resul-
tados ndo siao produtos como diagnésticos e relatdrios, mas mu-
dangas sociais e pedagdgicas.

[ importante organizar intervengdes e meios que viabilizem,
no 4mbito universitirio, nos segmentos docente, técnico-admi-
nistrativo e discente, um procedimento continuo de aperfeicoa-
mento do desempenho académico, capaz de institucionalizar
um sistema integrado de planejamento e gestdo universitatia.
Este sistema sera o resultado de uma reflexdo constante sobre
as relagdes, 0s objetivos, compromissos, processos e resulta-
dos, reflexido esta que vai dar condigBes tanto para a permanen-
te reorganiza¢io ou tefinamento quanto para a consolidagio
das a¢des da institui¢io de ensino superior em suas dimensoes
de ensino, pesquisa, extensio e administragio (PAIUB, 1994).
"Essa noc¢ao de relagoes e processos serd fundamental para se
compreendet a avaliagio como cultura educativa e agdo intenci-
onalmente pedagdgica, com sentido dindmico, proativo e pro-
cessual" (Dias Sobrinho, 2000b, p. 55). Assim, uma avaliagdo
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institucional deve se caracterizar por um conjunto de procedi-
mentos "ndo-pontuais”, tanto no sentido de nido pretender set
algo essencialmente fixo, exato ou preciso, como um calculo,
tanto quanto algo "marcado”, em si caracterizado por esta ou
aquela faceta ou tendéncia (ou ainda determinado viés). Confor-
me afirma Dias Sobtinho (2000a, p. 15), a institui¢do de ensino
supetior envolve um conjunto de processos produzidos em seu
cotidiano, nio sendo, portanto, uma realidade pronta e acabada.
Assim, a avaliagio deve ser dindmica e processual, permitindo
constantes actéscimos e alteragdes de rota, 2 medida que a insti-
tuicdo se desenvolve e a avaliagio é realizada, Uma meta-avalia-
¢do constante permite essa flexibilidade e mudangas a2 medida
que a realidade interna e externa se modificam.

De acotdo com Junqueira, Camargo & Solly (2000, p. 606), a
Avaliacio Institucional surge como uma valiosa ferramenta para
a execugao do planejamento estratégico, por abrigar processos e
caminhos de permanente compreensio e busca, voltados a evo-
lugdo e apetfeicoamente das institui¢bes de ensino superior. A
ptéptia definigio de Avaliagdo Institucional do PAIUB 2000
(Palharini, 2000, p.1) como sendo "ferramenta para o planeja-
mento da gestdo e do desenvolvimento da educagdo superior”,
evidencia esse potencial de crescimento decorrente de proces-
sos avaliativos, A Avaliagdo Institucional deve contribuir para o
apetfeicoamento continuado das instituigbes, nos seus proces-
sos relevantes. Conforme afirma Gatti (1999, p. 154), a Avalia-
c¢io Institucional "ndo é um processo morto, ou dados que vao
para a prateleira ou arquivo, ou para servir apenas a critica ligei-
ra; é um processo vivo e ativo a servio das proprias institui¢oes
de ensino." H4 inimeros casos de institui¢oes de ensino superi-
ot, inclusive muitas particulares, que tém realizado um processo
de Avaliacdo Institucional sistemitico desde o inicio da década
de noventa e que hoje alcangaram um status elevado na comuni-
dade académica. Estudos de caso (Cury, 2000) descrevem como,
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a0 longo de um periodo de aproximadamente dez anos, cutsos
inexpressivos de institui¢des de ensino particulares conseguem
se transformar em centros de ensino renomados no cenario
académico pot meio de constantes apetfeicoamentos em decot-
réncia de dados levantados pela Avaliagio Institucional.

A Avaliacio Institucional deve respeitar a identidade
institucional e estar de acordo com a missio da Instituigio, seus
valores, suas condigdes, necessidades e aspiragoes. Assim, a ava-
liacio deve tomar como teferencial - e estar em estreita correla-
¢io - com o Projeto Pedagdgico Institucional, os Projetos Peda-
gbgicos dos Cursos e, ainda, com 0 Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDT). Nio ha modelos gerais e abstratos, validos
para qualquer instituigdo; a avaliagio precisa partit da realidade
histérico-cultural-social de uma instituigdo. "Os indicadores tem
de ser construidos por e para um dado contexto, e seu significa-
do se constréi neste contexto" (Gatti, 1999, p. 150). Os resulta-
dos da Avaliacio Institucional poderio, assim, alimentar um pro-
cesso de autoconsciéncia e de definigio e redefini¢io da identi-
dade institucional (Marini, 1998).

Os processos de Avaliagio Institucional, sendo procedimen-
tos que lidam com pessoas em sua vida pessoal e profissional,
devem ser planejados e executados dentro de um carater estrita-
mente ético, visando ampliat as possibilidades humanas ¢ nao
limitar ou frear potencialidades (Gatti, 1999). Assim, nio po-
dem ter um carater punitivo e depreciador, mas ser meios para
alavancar agdes e pessoas, corrigindo problemas e resolvendo
impasses (Gatti, 1999). Essa constitui a fungio psicolégica ou
sociopolitica da Avaliagao Institucional, estimulando comporta-
mentos individuais e relacionamentos interpessoais em conso-
nincia com a identidade e autoconsciéncia institucionais, seus
objetivos € programas (Marini, 1998).

De acordo com proposta do PATUB 2000 (Palharini, 2000,
p. 3), para direcionar e sistematizar melhor o processo avaliativo,
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este deve se desenrolat ao longo de eixos significativos para a
instituicao, os chamados eixos fundamentais: relagdes com a
sociedade, producido de conhecimento e relagdes institucionais.
As "relacoes com a sociedade” se refetem A relevincia social da
institui¢do: até que ponto a instituigio coloca a disposigio da
sociedade os conhecimentos que tem e produz. A "produgio
do conhecimento” refere-se a0 compromisso da institui¢io com
o conhecimento, no sentido dos valores ligados a produgio e
andlise do conhecimento e de esforgos realizados para o avango
do conhecimento. E as "rela¢des institucionais” sio questdes
relativas 4 estrutura e a0 funcionamento da institui¢do que faci-
litam ou dificultam a consecucio das relagdes com a sociedade e
da produgio do conhecimento. Esses eixos constituem a pro-
pria razdo de ser de qualquer instituigio de ensino superior e,
assim, sdo clementos fundamentais para avaliar sua atuagdo na
sociedade. Evidentemente, todos esses eixos envolvem alunos e
professores em seus esfor¢os conjuntos de construgio de co-
nhecimentos, tendo como supotte todos os sctores da institui-
cdo de ensino (bibliotecas, instalagoes fisicas, laboratérios, etc.).

Como toda inovagio gera resisténcia, é preciso desenvolver
uma "cultura de avaliacio”, a fim de que haja eavolvimento e
participa¢do voluntaria de todos os segmentos da instituigio no
processo e conscientizagao do seu objetivo precipuo - a methoria
nos servigos oferecidos. E para que haja melhoria ¢ preciso reu-
nir informacdes, analisd-las criticamente e devolvé-las aos seus
tespectivos setores para que se busquem solugdes. "A valoriza-
¢do e a sustentagdo de qualquer processo de avaliagio depen-
dem, sobretudo, do retorno construtivo dos seus tresultados”
(Gatti, 1999, p. 150). A Avaliagio Institucional deve ser um pro-
cesso democtritico, patticipativo e transparente, onde todos
possam desempenhar um papel ativo e relevante para o cresci-
mento institucional. Hi necessidade de uma sensibilizacio da
comunidade interna para que o conceito de avaliagio perca sua

I—— N
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conotagio ameagadora ¢ passe a fazet parte integrante do coti-
diano da instituicio. Quando assumida voluntiria e consciente-
mente pela comunidade intetna, como um empreendimento
coletivo de cariter pedagdgico e emancipatério, a Avaliagio
Institucional tem o potencial de transformar a propria institui-
¢ilo e as pessoas que nela atuam (Dias Sobrinho, 2000b). Potém,
o desenvolvimento de uma "cultura de avaliagio" nio acontece
da noite para o dia, leva tempo, pois implica mudanga de atitude
das pessoas avaliadas, assim como dos avaliadores, sejam eles
alunos, docentes ou outras pessoas da instituigao, com fungdes
administrativas ou técnicas. Exige conscientizagio de que a ava-
liagio ndo é um processo retaliatério, através do qual se possa
desforrar uma (suposta) ofensa recebida ou expressar sentimen-
tos de raiva, rejei¢do ou antipatia. A medida que se desenvolve
uma cultuta avaliativa, a avaliacio deixa de ser vista como uma
puni¢io ou premiagio; passa a ser percebida como opottunida-
de para crescer ¢ melhorar, como pessoa, individualmente, ou
como instituicio, coletivamente.

A Avaliacio Institucional tem um caréter social e histérico e,
como tal, deve ser dindmica, possibilitando constantes mudan-
cas, acréscimos e aptimoramentos, de acordo com as necessida-
des mutéveis de toda instituicio social. Os indicadores serdo
construidos, desconstruidos e reconstruidos pelos integrantes
de cada um dos setores avaliados. Os instrumentos para avaliar
cada um dos indicadores sio elaborados pela equipe de Avalia-
¢ao Institucional, com a ajuda dos respectivos setores envolvidos, a
partir da formulagdo de perguntas pertinentes e essenciais.

A Avaliagio Institucional, como fendmeno social e com for-
te tendéncia formativa, tém um cariter predominantemente
qualitativo, sem dispensar, no entanto, procedimentos quantita-
tivos, pois a realidade é composta de quantidade ¢ qualidade,
integradas. Os bancos de dados, as estatisticas, as descri¢des
objetivas sio imprescindiveis 4 avaliagio; a falta de dados obje-

T
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tivos condena a avaliagio as falicias do subjetivismo. Por outro
lado, supervalorizar os dados numéricos e adotar quase exclusi-
vamente instrumentos quantitativos reduz a compreensio da
realidade e condena a avaliagio aos reducionismos do objetivismo
(Dias Sobrinho, 2000b). Dados qualitativos ¢ quantitativos se
complementam para, pelo menos parcialmente, poder retratar,
com fidedignidade, a complexa realidade de uma instituicio de
ensino.

Os instrumentos utilizados na Avalia¢io Institucional sao di-
versificados e adaptados aos varios momentos e necessidades
emergentes, portanto, também variam ao longo do tempo e de
acordo com o objeto avaliado. Podem ser inventitios e questio-
narios ou questoes abertas, respondidos no papel, e entrevistas
individuais ou coletivas para fornecimento oral de dados; ¢, para
maior rapidez e agilidade de elaboracio de dados, a institui¢io
pode contar com um sistema informatizado de avaliagio, que
permite aos avaliadores registrarem suas respostas diretamente
no sistema, facilitando a emissao de resultados. Quando o obje-
to avaliado ¢ constituido pot pessoas, os instrumentos abran-
gem a auto e a hetero-avaliagio,

Cada institui¢ao de ensino escolhe um modelo mais adequa-
do 4 sua missio e aos seus objetivos, modelo esse que, insisti-
mos, deve ser dinamico, em constante desenvolvimento ¢ mu-
danga. Numa institui¢do de ensino, a Avaliagdo Institucional en-
volve alunos em seus diferentes momentos durante o curso (in-
clusive vestibulandos ¢ ex-alunos), docentes ¢ demais pessoas
que trabalham na instituigio, com énfase maior no aluno, por
cle ser o elemento central para cuja formagio todos os esforgos
da in§tituigﬁ() devem convergit; ele é a razdo de ser da institui-
cdo. E ele quem estd mais diretamente envolvido no processo
de ensino (Sousa, 2002) e, portanto, pode avaliat com mais pre-
cisao os resultados do projeto pedagdgico da instituicdo, que,
afinal, fora feito para cle e em fungio dele. Freqiientemente,
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docentes e alunos divergem em suas respostas, suas percepgoes
de um mesmo processo sdo difetentes, ¢ essa andlise das diver-
géncias permite uma compreensio mais ampla dos fenémenos
psicologicos ¢ educacionais envolvidos. A andlise e discussio
dessas divergéncias freqientemente levam a importantes refle-
x0es e a novos caminhos a serem percorridos conjuntamente
pot docentes e discentes. B
Pela falta de tradicdo de set avaliado em nossos sistemas
universitarios, o professor apresenta certa resisténcia e, as vezes,
parece nio ver as vantagens inerentes a uma avaliagio feita pe-
los seus alunos. Ou pensa que o aluno, devido a sua pouca expe-
riéncia, nio tenha condi¢des de avaliar o trabalho didatico do
professor. Hiibner e Wetle (1997) consideram que o trabalho do
professor se caracteriza pela falta de transparéncia e que esse
aspecto dificulta a avaliagio do mesmo. Bssa falta de transpa-
réncia é assim explicada: (1) O trabalho do professor encerra
uma dupla incerteza quanto aos resultados: sendo o trabalho do
professor ptioritariamente um trabalho de interagdo e comuni-
cagio com o aluno, depende das a¢ées de ambos, € o sucesso ou
fracasso ndo pode ser claramente atribuido a um ou outro. As-
sim, o professor sozinho dificilmente consegue verificar objet-
vamente os resultados de seu proprio trabalho. (2) A profissao
de professor muitas vezes se caracteriza por uma tendéncia de
exageradas cobrangas em relagdo a si proprio - o professor
tende a cobrar de si o impossivel e inatingfvel, tendo por base
uma série de ideais pedagdgicos professados por ele ou pela
instituicio na qual trabalha. Como conseqiiéncia pode desen-
volver sentimentos de culpa e inadequagio e uma desvaloriza-
cdo de seu proprio trabalho. (3) A situagao de trabalho do pro-
fessor se caracteriza pelo isolamento social: a maior parte do
trabalho do professor é realizada atras de portas fechadas, no
relacionamento com seus alunos. Por um lado, essa caracteristi-
ca evita que o professor se exponha a ctitica ¢ apreciagio dos
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colegas e superiores, mas, por outro, impede o professor de
trocar experiéncias com scus colegas ¢ aprender com isso,
Desta forma, ao dar oportunidade aos alunos de avaliarem o
trabalho de seu professor, este terd uma informagio de como
seus esforcos pedagogicos e engajamentos pessoais foram
percebidos e recebidos pelos seus alunos. Podera efetuar, como
conseqliéncia, mudancas de dire¢do em sua filosofia de
educagdo e suas estratégias.

Os alunos, por sua vez, a0 serem avaliados por procedimen-
tos da Avaliagdo Institucional também quanto aos seus compot-
tamentos - ndo apenas quanto ao seu desempenho académico,
como acontece primordialmente na avaliagio pedagdgica reali-
zada nas diversas disciplinas - passam a perceber melhor que a
sua aprendizagem e formagio dependem deles também, nio
somente do professor. Assim, a discussio dos resultados da ava-
liagdo dos comportamentos dos alunos, como hdbitos de estu-
do e autonomia intelectual, costuma ocasionatr uma tomada de
consciénecia e maior responsabilidade quanto a necessidade de
um papel mais ativo do aluno.

Os demais setores de apoio e as instalagdes fisicas também
sao contemplados pela Avaliagio Institucional, principalmente
aqueles mais em contato direto com os aspectos pedagogicos;
os avaliadores sao principalmente docentes e discentes.

Os resultados processados sido devolvidos para os respecti-
vos setores e suas chefias, e a seguir discutidos para que sejam
utilizados para reflexdo e tomada de decisées. Os resultados se
destinam a destinatarios especificos e seu contetudo varia de acor-
do com eles.

Da mesma forma que a avaliagio pedagogica de um aluno
ndo consegue aferir com exatiddo o verdadeiro grau de conheci-
mento desse aluno, a Avaliagio Institucional sempre serd frag-
mentdria, fornecendo informagdes sobre algumas facetas mo-
mentineas da realidade da institui¢do; os dados sdo sempre
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permeados pela subjetividade das pessoas envolvidas na avalia-
cio. Tal imperfeigio se deve a complexidade humana - ¢ a Ava-
liagio Institucional envolve basicamente processos humanos com
seus valores, que jamais podem ser apreendidos em sua totalida-
de, além de estarem em constante mudanga. Mas entio para que
serve a Avaliacio Institucional, se as suas medidas: sdo tao
efémeras e tdo pouco exatas? -

A Avaliacio Institucional ndo pode produzit certezas abso-
lutas ou respostas finais (Dias Sobrinho, 2002) devido as pro-
prias limitagdes de qualquer avaliagao, que sempre val produzir
apenas um recorte da realidade. E avaliagio significa consttugao
através de um processo emancipatorio das pessoas nela envolvi-
das; nunca termina, é dinamica. Fsses "recortes", porém, sio
clementos preciosos que ampliam a auto-percepgao ¢ auto-ava-
liagdo informal que efetuamos constantemente € as complementam
com a petcepgio por parte de outras instancias.

Assim, a Avaliagio Institucional serve para:

v’ Verificar até que ponto os valores da institui¢io, imbui-
dos na missio e operacionalizados através do seu Projeto
Pedagégico ¢ Plano de Desenvolvimento Institucional,
estio de fato sendo considerados como norteadores do
desenvolvimento da instituigio.

v’ Verificar se esses valores estio em consonancia com 0$
valores das pessoas integrantes da institui¢io - dirigentes,
docentes, discentes.

v Vetificar se o potencial individual de cada um ¢ o poten-
cial da instituicio estio sendo utilizados e desenvolvidos
para a maxima eficiéneia da instituigao.

v’ Ter informacdes sobre o desempenho de cada pessoa e
cada setor. No caso de pessoas, complementando a auto-
avaliaciio critica, que cada um faz espontaneamente, com
dados de um avaliador externo. Essas informagoes pet-
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mitem remanejamentos ¢ levantamento de necessidades
de treinamento.

v" Acompanhar se os objetivos da instituigio estio sendo
alcancados ¢ em que grau.

v Detectar o "clima organizacional", a satisfagio ou insatis-
facao de docentes, discentes e pessoal administrativo com
seu trabalho e estudo.

Definir pontos ctiticos que necessitem de intervengao.

o

Ctiat indices que permitam verificar quantitativamente a
tendéncia ¢ evolugio positiva ou negativa do desempe-
nho dos vatios setores responsavels pelo bom andamen-
to e conctetizagdo dos Projetos Pedagdgicos e Plano de
Desenvolvimento Institucional.

v Aperfeicoar constantemente 0s Projetos Pedagogicos ¢ o

Plano de Desenvolvimento Institucional.

v’ Confirmar, através de dados objetivos e sistematicos, si-
tuaghes, disposi¢des, conflitos e problemas que educado-
res e dirigentes, informal e intuitivamente, j4 haviam pet-
cebido a respeito da institui¢do, em seus aspectos huma-
nos, fisicos e técnicos.

Referéncias

BRASIIL. Secretaria de Ensino Superior. Programa de Avaliagao
Institucional das Universidades Brasileiras - PATUB/MEC/SESu.
Brasflia, SESu, 1994.

CURY, Vera de Arruda Rozo. O cutriculo e a medida do social: estudo
de um curso de diteito - conttibui¢io para avaliagio institucional.  In:
BALZAN, Newton CESAR; DIAS SOBRINHO, José (orgs.). Avaliagio
institucional: teoria e experiéncias. 2.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

DIAS SOBRINHO, José. Universidade: processos de socializagio e pro-
cessos pedagogicos. In: BALZAN, Newton César; DIAS SOBRINHO,
José (orgs.). Avaliacio institucional: teoria e experiéncias. 2.ed. Sdo Paulo:




44 AS MULTIPLAS FACES DA AVALIACAC

Cortez, 2000,

DIAS SOBRINHO, José. Avaliagio institucional na perspectiva da
integracio. In: DIAS SOBRINHO, José; RISTOFL, Dilvo 1. (orgs).
Universidade desconstruida: avaliagdo institucional ¢ resistencia.
Florianépolis: Insular, 2000,

DIAS SOBRINHO), José. Universidade e avaliagio: entre a ética ¢ o
mercado. Floriandpolis: Tnsular, 2002, Educacdo ¢ avaliacio: téenica ¢
ética, p. 137-164.

GATTI, Bernardete. Ensino superior ¢ avaliagdo institucional: um mo-
delo de implantagio. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia,
v.80, n.194, p. 148-155, jan./abr. 1999.

HUBNFER, P. & WERLE, M. Arbeitszeit und Arbeitsbelastung Berliner
ILehterinnen und Lehrer. In BUCHEN, S., CARLE, U, DOBRICH, P,
HOYER, H.-D., & SCHONWALDER, H.-G. (Hrsg). Jahrbuch fiir
Lehrerforschung: Band 1. (pp. 203-226) Weinheim/Miinchen: Juventa,
1997.

JUNQUEIRA, Carmen R.C.; CAMARGO, Silvia H.CR.V. de; SOLLY,
Josiane A, Avaliagdo Institucional: um novo desafio para as institui¢oes
de ensino supetior. Montagem, Ribeirdo Preto, vi4, n.4, p. 65-68,  2000.
JUSTE, Ramon Pérez. Evaluacion de la universidad. In: HOZ (org),
Victor Garcia. La educacion personalizada  en la universidad. Madrid:
Rialp, 1996.

MARINI, Thereza. A avaliagio institucional da Unesp: um processo de

construgio coletiva. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia,
v.79, n.193, p.17-34, set./dez. 1998,

PALHARINI, Francisco de Assis. PAIUB 2000 - trajetoria de qualida-
de. http://wwwprograd.ufba.br

RISTOL'L, Dilvo 1. Avaliagio institucional: pensando principios. In:
BALZAN, Newton César; DIAS SOBRINHO, José (otgs.). Avaliagio
institucional: teotia e experiéncias. 2Z.ed. Sio Paulo: Cortez, 2000.

SOUSA, Ana Maria Costa de. Avaliagio Institucional para a melhoria
do ensino e da aprendizagem. In: FELTRAN, Regina Célia de Santis
(org) Avaliagio na educa¢io superior. Campinas: Papirus, 2002.

AVALIAR E PRECISO:
QUANTIFICAR E DESNECESSARIO

Helena Justen de Fdveri*

1. A guisa de introdugio

O processo de “ensinar a ensinar” ¢ “aprender a aprendet”,
mediado pela avaliagio da aprendizagem, é o ponto central deste
trabalho. Reflete a preocupagio que, como educadora, vivo em
relagdo a necessidade de repensar, fundamentar ¢ propor uma
nova forma de se¢ trabalhar com a educa¢io nos cursos de
graduacio do curso de Pedagogia.

Consiste em aprofundar a compreensio tedrica em torno do
tema proposto, considerando, prioritariamente, que o discutso
teorico influencie e contribua para que os professores do
Ensino Fundamental de 1* a 4" séries encontrem um caminho
para “ensinar-aprender” e, assim, os alunos possam produzir
resultados pela apropria¢io ¢ instrumentalizagio dos conheci-
mentos abordados, a fim de viver e conviver melhor no coletivo
da escola e na comunidade.

Uma avaliagio da aprendizagem de cunho emancipatdrio é
um processo que implica em desvencilhat-se dos preconceitos ¢

* Professora de Finsino Superior da Universidade para o Desenvolvimento do Alto Vale
do Twajaf - Rio do Sul - SC. Li-mail para contato: helenajf@unidavieda.br
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insegurancas que vém sendo praticados e adquiridos na avalia-
¢io escolar., A avaliagio emancipatoria significa a geragao de um
processo cumulativo de produgio de conhecimentos como um
conjunto de procedimentos com reversibilidade de agdes e re-
acdes diferenciadas nos professores ¢ nos alunos ao longo do
processo de ensinar ¢ aprender. As acOes dos professores po-
dem causar reactes positivas nos alunos ¢ podem leva-los a res-
ponder 4 exigéncia de reconstruir o “pensar” € 0 “fazer” de am-
bos, ao longo do processo de aprendizagem.

A avaliagio emancipatdria est situada numa vertente politi-
co-pedagégica ¢ visa libertar os sujeitos dos condicionamentos
deterministas, quando o compromisso € o de levar os aptendentes
a gerar sua propria historia e, consequentemente, a gerar suas
proprias linhas de agio e pesquisa.

A funcio da avaliagio emancipatéria ¢ critica, educativa,
formativa para quem dela participa porque conttibui para reot-
ganizar o processo de ensinat e de aprender, além de requerer a
descricio e rectiagio da realidade, o que pressupoe acao-refle-
X20-2G40. ‘

Avaliar é reavaliar-se continuamente, tanto o professor quan-
to o aluno que buscam construir uma visio critica de si e do
mundo, pela apropriagio do conhecimento em diferentes cam-
pos. A avaliagio se dé, a0 mesmo tempo, quando ambos (pro-
fessores e alunos) fazem coincidir, num mesmo processo €sco-
lar, o “pensar’” € o “fazer”, isto ¢é, ensinar aprendendo e aprender
ensinando. Esta reversibilidade entre o ensinar e o aprender pro-
duz uma visio de totalidade de si e do mundo.

Portanto, avaliar, no contexto dessa pesquisa, significa “avalizat
aches” e “re-agdes”, como resposta para si e para o coletivo dos
alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental, tendo como
finalidade superar os desafios do aprender vivendo ¢ viver apren-
dendo na situagio concreta de aprendizagem e de ensino dos

académicos de Pedagogia da Universidade para o Desenvolvi-
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mento do Alto Vale do Itajai — UNIDAVL

Com a contribui¢io da pesquisa-agio, acreditamos set possi-
vel revisar o papel social da educagio, da escola e da avaliagio,
podendo nela intervir,

Na primeira parte desse trabalho, relato fatos do meu cotidi-
ano escolar, de como foi se dando a avaliagdo: da histdria pessoal
a génese do objeto. Na segunda parte, trato dos condicionamen-
tos histéricos e dos fundamentos epistemolégicos da avaliagio
escolar, nas perspectivas de Michel Foucault, Paulo Freire, Ana
Maria Saul, e faco a releitura da historia da avaliagio.

A terceira parte flui despertada por uma situagio real, pelas
praticas docentes realizadas no Ensino superior, através de trés
vivéncias: construgdo de um “artigo”, “ bula pedagdgica” e um
“acrdstico”.

A quarta ¢ ultima parte, refletindo sobre o processo avaliativo
na disciplina, ¢ um exercicio intelectual de vivéncia e um tretrato
da minha realidade e existéncia como professora.

Portanto, repensando a avaliagdo, estaremos repensando, ao
mesmo tempo, as formas de aprendizagem, como fonte e desa-
fio para despertar tanto no professot como no aluno sua capaci-
dade inventiva de “ser” e de “fazer”.

2. Da historia pessoal a génese do objeto
'

Para escrever sobre a importincia da avaliagio no meu pro-
cesso de escolarizagio, fui levada a reler momentos fundamen-
tais de minha vida escolar, cuja compreensio critica vem
em mim, agora, se construindo, mas que nao se esgota por esse
relato.

Entrava, em 1961, no 1° ano do primario quando chega 2
minha classe a minha irmd Teresa, trés anos mais velha que eu,
matriculada no 2° ano e que ja havia repetido o 1° ano trés vezes.
Fora entregue a professora, que a colocou sentada ao meu lado,
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nas entio carteiras duplas, e disse-me: “Cuida e ensina a tua irma”.
Assumi, niio sei como, a minha irma. E nesse contexto ensinei,
aprendi, cresci, acentuei 0s lacos de familia.

Teresa ndo possufa limitagdes mentais para a aprendizagem;
apresentava, ta0 somente, €XCesso de timidez. Por falta de u@
atendimento pedagogico mais individualizado, nio desenvolyia
confianca em si, inviabilizando o desenvolvimento intelectual e
autdbnomo para a aprendizagem.

O desenvolvimento da autoromia e respectiva cons:cru(;ﬁo da
cultura pessoal leva muito tempo para se concretizat. I longo o
caminho que deve set percorrido para a escola sair de uma men-
talidade de “ensinagem” e levar o sujeito 4 construgao de uma
mentalidade de aprendizagem ¢ independéncia.

[..] pretende-se enquadrar o aluno numa faixa etaria, a
qual estaria subordinada a sua capacidade cognitiva, e
numa faixa social, 2 qual estatia subordinada a sua moti-
vacio. Com a falsa aceitagio de uma homogencidade
cultural e cognitiva, ignoram-se as maneiras proprias que
o aluno tem para explicar e lidar com fatos e fendbmenos
naturais e sociais. Fle é subordinado a faixas etdrias e
sociais. Caso nio responda como ‘deveria’ responder, €
corrigido. Se persistit, € punido. E, se resistir, é excluido

(D’ambrésio, 1999, p. 78-79).

Em 1962, freqiientivamos o 2° ano, quando vivi a petsona-
gem principal de uma historia de avaliagio que deixou marcas
muito fortes em minha vida e acentuou a paixio pela tematica
que ora abordo. Na nossa escola tudo era normal, a professora
vivia conosco o dia-a-dia, ensinando o que sabia. Desenvolvia o
seu trabalho sem se dar conta da armadilha ideoldgica da avalia-
¢io escolar em que uma de suas alunas fora envolvida.

Das aulas nio ha muita lembranca. O que ficou registrado na
meméria € que a aprendizagem dava-se por acertos e erros. Nos,
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os alunos, éramos simplesmente executantes, realizivamos obe-
dientemente tudo o que a professora determinava.

Certo dia, bateram a porta de nossa minuscula sala de aula.
Fra um menino do 4° ano que falou algo, sussurradamente, para
a professora. Ela passou a nos fitar como quem procurava algo e
o seu olhar era de inquisi¢do. De repente, fixou seu olhar em
mim e determinou: A

— Helena, va com o menino até o 4° anol

Fiquei solta no ar. O assoalho me faltou e uma sensagio de
medo se apossou de mim. Meu Deus, que angistial Nao sabia
aonde famos... O que me esperava? O que eu teria feito? A mi-
nha pequena cabega, que ja ensaiava alguma aprendizagem, nio
encontrava tazio para tal agdo.

A sala do 4° ano era muito grande em relagio 4 minha, turma
numerosa, todos os alunos eram do sexo masculino, enormes
em relagdo ao meu tamanho (magticela e baixinha). A professo-
ra solicitou-me a resolugio de duas ou trés operagOes matemati-
cas no quadro-negro. Ainda sem nada entender, mecanicamente,
realizei a tarefa solicitada. Efetuei corretamente os cilculos e a
professora determinou que eu fosse aplaudida. Refeita do susto
inicial, observei que ao meu lado, de pé, chorando, estava um
aluno que tremia pela humilhacio, puni¢do que resultou num
julgamento inquisidor do “professor-juiz”.

Fui, estupidamente, manipulada e usada como objeto aliena-
do. Tudo o que me acontecera fora para provar ao aluno do 4°
ano toda a sua incapacidade de equacionar exetcicios simples,
cujos calculos os alunos do 2° ano ja efetuavam.

E inegivel a fungdo reprodutora e mutiladora da escola. Na-
sala “cela” de aula define-se o tipo de relagio professor-aluno, e
nessa relagdo ficam evidenciadas as concep¢des de homem e
de sociedade que ainda reproduzimos. A agio da professora do
4° ano fora desenvolvida conforme os costumes e padtdes da
educagiio da época, desvinculada de qualquer principio pedago-
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gico mais humano. Petcebo, hoje que a professora criara um fos-
so muito grande entre o sujeito e o objeto de conhecimento, 1sto
¢, qualificava, no seu processo de ensino-aprendizagem, o obje-
to, e desqualificava o individuo. v
Recordo-me também, de outro fato marcante. Papas, em

sua ingenuidade, ndo hesitava ¢ exigia que apagdssemos os’ca-

dernos ja cheios para reaproveitd-los. Sentia-me muito humilha-
da e pouco estimulada para os estudos por ter de reaproveltar os
cadernos.

Lembro-me que em nenhum momento 08 conteudos copia-
dos e apagados, de forma mecinica, [izeram-me falta para estu
dlar para as provas. O apagado nao fez falta para os meus estudos
porque eu simplesmente nfo estudava, eu nao sabia t:su.uf.:n', a
escola hao me ensinara; eu sabia, tao somente, rcprmluzn' 08
exercicios mecanicos. Sobrevivi, sem estudar. O fato de nio de-
corar fez-me uma aluna mediana. Como tudo era expresso em
notas, as minhas eram suficientes para aprovat, ¢ nunca me ipco—
modou o fato de nfio estar entre os melhores alunos e ganhar
medalha de mérito no final do ano.

Ja no ano de 1963, Teresa ¢ eu freqientavamos o terceito ano
primario. Havia prova matcada para o dia 24 de abril. “Talta-
mos”, pois nosso pat havia falecido. Retornando a escola alguns
dias depois, a professora convocou-nos para fazermos a prova
em horéario extraclasse e em sua residéncia. 1.4 chegando, passa-
mos a tesolvet 0s exercicios ptopostos. Enquanto nos atendia,
atendia também suas visitas, que desejavam sabet o que 14 fazfa-
mos. Ela friamente respondia: “Faltaram na prova, agora estiao

de castigo”.

Avaliar inclui uma grande variedade de evidéncias que vao
além das tradicionais provas. O sistema requeria controle de
cada aluno em particular, independentemente das razoes.

Mas eis que novo fato nos envolve (Teresa e cu). Para passar
para o 1° ano ginasial, precisava tet idade e a minha era insufi-
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ciente Fra chegada, entdo, a hora da separaciio. Teresa fora para
o 1° ano do entlo curso ginasial, ¢ eu, fui para o 5% ano do
primatio (complementar).

Depois de algum tempo na escola, Teresa e eu deviamos
mostrar algum progresso, uma evolugdo quanto 2 inteligéncia,
quanto as competéncias, quanto aos saberes.

Teresa deveria caminhar com suas proprias pernas, emanci-
par-se, mas foi reprovada no 1° ano. Sentia-se, provavelmente,
sozinha, e eu me sentia responsavel. Teresa trocou de turno, aven-
turou-se a estudar 4 noite, freqiientou a escola até a metade do
ano ¢ abandonou os estudos para postetior mudanca de cidade,
encerrando-se, para mim, um primeiro ciclo de culpa e
responsabilizacio pela escolatizacio (incompleta) da Teresa.

Sigo caminhando, jd no 4° ano ginasial. A professora de Ma-
temAtica marca prova, Cujo assunto era seno, co-seno, tangente.
Pela primeira vez, fui a primeira a terminatr uma prova, pela pri-
meira vez em minha vida tirei nota dez em Matematica. Parece-
me, que na época, cu ja sabia que esse dez de nada valeria porque
nunca utilizei seno e co-seno em minha vida. Serd que vou utiliza-lo
alpum dia? O que fago com a minha inica nota dez?

Assim, cheguei a0 ensino superior, um tanto quanto perdida
no curso de Pedagogia. Mal sabia o que queria ¢ fazia, até que, a0
apresentar em sala de aula um trabalho de Didatica, a professora
falou: “Vocé tem tudo para vir a ser uma 6étima professora...”
Vejam so! 5} preciso tdo pouco, basta um pouco de conhecimen-
to sobre avaliagio da aprendizagem e a minha professora de Di-
datica fez de mim professora de Didatica.

Por nilo aceitat essas formas de avaliagio em que me vi en-
volvida como contingéncia do acaso, para converter esses pro-
blemas em opottunidades, ¢ para defender interesses é que pre-
tendo apresentar contribui¢des para o estudo de um tema ja tio
desgastado.

Mantendo a preocupagio inicial, passo a buscar, nas obras
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“Vigiar e punit” ¢ “A verdade e as formas juridicas” de Michel
Foucault, respostas a0s meus/nossos problemas.

3. Avaliagio enquanto coergao e punig¢ao - relagdo de saber
e podet

Coer¢io e puni¢io sio palavras que guardam uma enorme
vatiacio de significados, que os educadores de hoje tém interes-
se em compreender melhor. Coergao € uma forma indireta de
exercicio de poder, manifestado sempre de forma violenta, pu-
nitiva e controladora que disciplina comportamentos, tornando
o sujeito melhor e necessario para a manutengio da socieda.de.

Assim como as praticas sociais, também as educacionais €,
mais especificamente, a avaliagao, podem engendrar dominios
de saber e, paralelamente, fazer surgit novas formas de sujeitos e
sujeitos do conhecimento. As praticas sociais sio sempte domi-
nios do saber que manifestam um podet.

Tal qual a Justiga, a educagio atravessa um petfodo de inume-
ros projetos reformistas. Novas teotias ¢ novas politicas para
avaliacio da aprendizagem vém sendo propostas, cujas historias
vém-se construindo desde a Idade Média. Entdo: Como fica a
avaliacio nesse contexto de mudangas? Por que nem sempre
mudanca significa solugao, podendo set somente adequagio 2as
novas formas de saber e as antigas praticas de poder?

O poder e o saber classico — A tecnologia ¢ de julgamento
(matar/deixar viver). -

O podet e o saber moderno e o nascimento das ciénctas

humanas - A sociedade contemporinea € uma sociedade dis-
ciplinar, é a sociedade dos saberes sobre a vida individual (fazer
viver/deixar morrer).

O nascimento das ciéncias sociais - A histdria da cultura oci-
dental, na sociedade de controle do século XX e XXI (matar a
vida/ctiar a vida), pode ser vista a partir das lutas pelo poder
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ou, em contraposi¢do, resisténcia as formas de poder e as de
dominagio.

Refletindo sobre a avaliagdo, a partir do olhar de Foucault, pet-
cebe-se que, assim como o suplicio, arte quantitativa de softimento,
também a avaliagio escolar faz parte de um grande ritual: quanto
mais exagerado o rito mais evidéncia ganham os que detém o po-
der. A corregio dos individuos-alunos dava-se por coet¢io. O po-
der de coercao ¢ distribuido a muitas pessoas, formando uma pira-
mide de controle e é exercido, continuadamente, pata a identifica-
¢do de qualquer contraposi¢io a ordem.

A avaliagio quase sempre € a a¢do do objeto sobte o sujeito,
ou seja, o encarceramento voluntario, a subjugacgio as estratégi-
as, enfim, uma batalha. Sobrevive quem é bom e franco atirador.
A avaliagdo faz parte de uma paisagem embrutecida,
obstacularizada, que foi arquitetada pelos grupos dominantes pata
solidificar o poder no poder.

Para esta forma de ser, agir e avaliar, ndo ha mais espago na
sociedade de hoje. Os alunos inserem-se no contexto escolar
com maior potencial critico, desenvolvem agdes e apresentam
reagOes mais independentes que, necessariamente, implicam na
aplicagio de uma outra proposta, de um pensar-fazer mais prati-
co, razdo que nos leva, quase que obrigatoriamente, a reler a
avaliagdo na perspectiva de Freire e Saul.

4. Avaliagdo enquanto andlise na perspectiva de freire e
Saul

A avaliagdo na perspectiva da pedagogia freireana

Freire ndo trata formalmente e diretamente do tema avalia-
¢do. Mas se compreende que o didlogo, enquanto fonte produ-
tora de idéias extraidas do cotidiano, podetd ser considerado
como processo de avaliagio, na medida em que o aluno repre-
senta a idéia de mundo no seu pensamento para construit uma
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visio de totalidade de si e do meio em que vive. .

Visio de totalidade, em Freire, significa uma permanente ¢ dinamica
postura eritica em torno do cotidiano que geraa consciéncia critiea,

O didlogo Preiteano nio ¢ apenas articulagio formal de per-
gUNELS € respostas entie professor ¢ aluno, mas ¢ uma articula
cio reversivel da fala de ambos em torno do que vivem para
construir forimas de pensar dialéticas, na medida em que o didlo-
go sobre a realidade avanga, Ao elerem seu mundo, o avaliador
Lc o avaliado nele reencontram-se para recriarem, crificamente,
um outro mundo e, neste, possivelmente intervit.

Lendo e relendo a pedagogia Freireana, percebemos que vi-
viamos a avaliacio como expectativa cuja compreensio consti-
tui-se, agora, em perspectiva de vivéncia de uma proposta. Por
esta razdo e, na tentativa de clucidar o tema que nos propomos,
fomos levados a buscar, em Ana Maria Saul, concepgoes em tor-
no da tematica “avaliagio emancipatoria”.

Avaliagio emancipatéria na perspectiva de Saul

O proposito de Saul fol v ivenciar, claborar e ||'11p'|'.mll::1r uma
proposta de avaliagao emancipatoria, Langou-se i pesquisa cc m
persisténcia, acreditando que a avaliagao poderia .‘*':L!'J' WM cami-
nho para a transformagao. Envolve os seus patticipantes tanto
no processa de avaliagio, quanto no de transformacio,

Navegou pela teoria da avaliagao em seu sentido amplo, por
isso a avaliagio apresenta-se como atividade associada 4 experd
ncia cotidiana do ser humano. A avaliagio nada mais ¢ do que
um instrumento de controle. O paradigma da avaliagio emancipatotia:

Caracteriza-se como um processo de descrigio, analise ¢
critica de uma dada realidade, visando transforma-la. Des-
tina-se 4 avaliacio de programas educacionais ou sociais.
Fla esta situada numa vertente politico-pedagogica cujo
interesse ptimordial é emancipador, ou seja, libetrtador,
visando procurar a ctitica, de modo a libertar o sujeito de
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condicionamentos deterministas. O compromisso prin-
cipal desta avaliagio ¢ o de fazer com que as pessoas
direta ou inditetamente envolvidas em uma a¢do educa-
cional escrevam a sua ‘propria historia’ ¢ gerem as suas
proprias alternativas de agao (Saul, 2000, p. 61).

A avaliagio emancipatéria de Saul tem a sua construgio ins-
pirada em trés vertentes: O primeiro grande momento de descri-
¢do da realidade consiste, além de descrevé-la, em compreendé-
la. O segundo momento, a ctitica da realidade, caracteriza-se pela
tomada de consciéncia e explicitagdo das defasagens, desajustes
e contradi¢des existentes. O terceiro, criagdo coletiva, significou
a geragio de propostas alternativas para o programa de pos-gra-
duagio, visando a transformag¢io do curso de Pos-graduagio.
Pela descrigao desses trés momentos, fol possivel, para Saul, trans-
formar o paradigma em ato.

A partir dessas reflexdes, é possivel afirmar que a avaliagdo
emancipatoria solidifica saberes, libertando os sujeitos das amar-
ras convencionais. Este tipo de avaliagio estd apoiado na colabo-
ta¢do, no compromisso, na democracia ¢ na vontade sincera de
transformar uma realidade, com base em sua analise ¢ critica.

A partir das concepgdes de Preire e Saul, propusemo-nos a
teler modelos avaliativos porque pretendiamos vivenciar uma
experiéncia de avalia¢iio emancipatéria. A pratica fluiu com a
proptia experiéncia, envolvendo os alunos e professores, ade-
quando 0s nossos propositos a um nivel de eficicia e eficiéncia
em constante evolugio e transformacdo da realidade.

5. Perspectivas de uma proposta da avaliagio
emancipatoria

Propomo-nos a vivenciar uma avaliagio emancipatdria, nio
como expectativa, mas como petspectiva, por entendermos que
falar de avaliagdo ¢ uma pratica comum, o desafio que nos im-
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pomos é: vivé-la sem reducionismos e condicionamentos
deterministas.

Para exotcizar a relacdo autoritiria e atbitratia de poder na
avaliagdo, propde-se um novo paradigma para a avalia¢io esco-
lar, entendido como possibilidade de compreensido do processo
cumulativo de produgio do conhecimento em nivel de teofia,
pelo engajamento alicercado num projeto pedagdgico de muta-
¢io da proépria pratica. '

Na educagio superior, os futuros professores, hoje alunos de
Pedagogia, tém novas preocupagdes, 0 que requer novas fun-
¢oes; o desempenho de novos fazeres com abertura para a cria-
¢io, nos quais a fantasia possa dar vazio a criatividade e
inventividade do aluno, para que ele possa encontrar uma porta
abetta para o mundo.

A intencio é reconstruir, repensat, elaborar uma proposta de
avaliacio que impega a mutilagio de mentes sadias, diluindo, as-
sim, os reducionismos, os simplismos, as fragmentagdes. Isso,
com cetteza, ¢ inovar e inovar é resistit 2 dominagio. A resistén-
cia recria o desejo, e este produz artefatos, saberes, modos de ser
e vivet.

O avaliador-emancipador ativo, 20 se relacionar, faz uso de
suas experiéncias, conhecimentos ¢ capacidades e captard os fa-
tores pessoais e sociais que condicionam sua agio educacional.

Nossa perspectiva, para melhorar e humanizar as agoes
avalizadoras, é partit de um projeto de avaliagdo dindmico que
inclui, necessariamente, um novo curticulo que capacite o edu-
cador a ver e ouvir, tornando-o capaz, também, de aprender pata
avaliar suas proptias agdes, ou seja, avaliar emancipatoriamente é
um luxo possivel.

A releitura da historia da avaliagio, que acabo de efetuar, nio
me satisfaz porque nio define por inteiro o conflito existente
entre o pensamento pedagdgico de vanguarda, no que concerne
a avaliagdo, e o que a instituigdo escolar pode e quer fazer funci-
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onar. Razdo esta que me levou a viver, intensamente, com os
académicos de Pedagogia, um fazer-avaliar diferente, certamen-
te, inovador.

6. Reconstruindo o fazer pedagdgico na graduagio: um
caminho metodolégico

Primeira vivéncia: elaboragido de um artigo

Vislumbrando vivenciar uma proposta metodologica de ava-
liagdo da aprendizagem emancipatotia, estudamos o texto “No-
tas sobre a histéria do curriculo” e “O curticulo como artefato
social e cultural”, de Thomaz Tadeu da Silva, E relacionamos
curriculo e avaliagio com o estudo do texto “Moldar a alma plas-
tica da juventude”, de Norberto Dallabrida. Esta conexido com a
avaliagio da aprendizagem encaminhou a opgio pelo estudo da
obra “Avaliacdo da aprendizagem escolar”, de Cipriano Carlos
Luckesi.

Luckesi sintetiza, em sua obra, pressupostos e conceitos de
suas reflexGes e formula epistemologias sobre a avaliagdo. De-
monstra que a pratica da avaliagio da aprendizagem nio se dé
em separado do projeto pedagdgico. '

Os olhares dos quarenta e trés estudantes da 7* fase de Peda-
gogia, que participaram, debateram, exemplificaram e estabele-
ceram conexdes com a cotidianeidade, escreveram um artigo e
evidenciaram a compreensio dos estudos propostos. '

Nos attigos, de modo geral, os académicos que j4 atuam como
professores, outros, futuros-professores de Educacio Infantil e
de séries iniciais do Ensino Fundamental, assumem posturas que
vém se apoiando na possibilidade de romper com os critérios de
premiagdo e classificacio decorrentes do empenho individual do
aprendiz, manifestas nas relagdes de poder e subordinagio acen-
tuadas pela seletividade escolar.

Nas analises efetuadas, investigamos trés propositos:
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2) Quanto as caracteristicas, observou-se que a preocupagao
dos futuros pedagogos centra-se nos conteudos programaticos,
desconsiderando a abrangéncia e a continuidade do processo de
ensinar-aprender-avaliar emancipatorio, isto ¢, tudo caminha na
contramio, contra o acesso ao conhecimento, criando a ilusio
do “sucesso escolar”. .

Vejo-me, também, atingida e envolvida pot essa trama.
Confronto-me com a preocupagio de desenvolver e cumprit
o programa da disciplina, independentemente do processo e
dos resultados da aprendizagem dos académicos. Nossa
preocupagio reside em dat-se conta do desenvolvimento das
atividades constantes do programa e tespectivos planos de
ensino, desconsiderando que o papel do professor € o de
mediar as agdes ¢ o papel dos alunos é de aperfeicoar o que
recebe.

b) As causas antecedentes da mensagem evidenciam caracte-
risticas lineares, unilaterais, estiticas, porque nos apoderamos dos
conhecimentos dos outros,

¢) Os efeitos das comunicagdes evidenciadas estdo centrados
no fato que, histoticamente, temos assumido um curriculo de-
terminado em fungio de uma organizagdo que visa a distribui-
¢iio do tempo, os espagos organizados disciplinarmente, ¢ mate-
riais selecionados para atendet aos interesses do professor e nao
do aluno.

Aqui, evidencia-se que o conhecimento ¢ tratado, pelos alu-
nos de Pedagogia e por nds, como algo pronto e acabado, como
verdade sobetrana, sem considerar as varidveis antecedentes ¢
processuais dos aprendizes.

O discurso ji ensaia, de forma timida, ingénua, insegura ¢
pouco fundamentada, uma forma de comunicagio que induz o
leitor a pensar a possibilidade de elaboragio e ou reclaboragao
dos conhecimentos, pois alguns estudantes créem que os avan-
¢cos ¢ rupturas com a escola tradicional, com os paradigmas
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dominantes sio viaveis. Isto acontecia através da elaboracio de
uma proposta pedagdgica construida no coletivo escolat que vi-
esse a contribuir para a compteensdo do mundo, dos valotes e
tracos de seus produtores e sua inser¢io num universo maior,
isto ¢, no paradigma emergente. Também foram focalizados tet-
mos que significam desejos e necessidades de superagio da
mesmice para uma avalia¢do carregada de compromissos de
mudanga.

Os contetdos de andlise manifestos nos artigos, pelos acadé-
micos, foram considerados na integralidade e tentamos ser, na
medida do possivel imparciais, embora tenhamos também pro-
cedido a analise de sentido “oculto” das mensagens, através da
leitura de suas entrelinhas. Observamos que o conteado “laten-
te” teve como pardmetro ndo sé o contexto social e histérico,
como também o conteddo estudado em sala de aula e sob o qual
foi produzido o artigo.

Pelos termos que mais comumente aparecetam, evidencia-se
a fungio reprodutora da escola. A questio priorititia fundamen-
tal estd no centro ¢ no interior da sala de aula, na relagio profes-
sor-aluno. T na sala de aula que se define o tipo de relagdo que
professores e alunos sio capazes de estabelecer pata traduzir as
concepgoes de mundo, homem, sociedade, aluno, que estamos
construindo.

Poucos sio os académicos ¢ os académico&professofes que
apresentam em seus artigos - ou vém elaborando e ou constru-
indo - um processo de avaliagio repensado no todo escolat, que
garanta o acesso, a permanéncia e o avango de todos 0s sujeitos
aprendentes numa escola capaz de emancipar cada qual como
cidadio livre. Deduz-se, dai, que ha ainda um longo caminho a
ser percorrido, por nos, com vistas 4 superagio do patadigma

dominante até a aceitagio e vivéncia intensa de um saber-fazer-
avaliar emancipatétio.
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Segunda vivéncia: elaboragio de uma bula pedagdgica

Desenvolvi a idéia de elaborar com os alunos, uma “bula pe-
dagdgica”, a partir da leitura de uma bula de remédio. Seria a
possibilidade de formar académicos, sujeitos capazes de firmar e
afirmar uma pratica educativa criativa, construida na
cotidianeidade da sala de aula, passando pelos mesmos itens de
uma bula de remédio.

Para determinar o objeto de analise da “bula pedagdgica”,
foram lidas, debatidas e discutidas as viabilidades da Resolugao
023/00, na qual o Conselho EHstadual de Hducagio de Santa
Catarina estabelece Diretrizes para a avaliagio do processo ensi-
no-aprendizagem nos estabelecimentos de ensino de FEducagio
Basica e Profissional regular integrantes do Sistema Estadual de
Educacio. Deste estudo, originaram-se 0s textos denominados
“bulas pedagdgicas”. Com base nessa produgio, dissertaremos
sobre os tipos de avaliagtes desenvolvidas pelos pedagogos.

Em foco: a “bula pedagogica”

A principal preocupagio consistia em evidenciar comporta-
mentos pedagdgicos passiveis de andlise. Necessitava-se de da-
dos reais. Ao analisar as respostas dos académicos, de forma
nio-diretiva, nos conscientizamos que a analise, por si sO, € insu-
ficiente para explicar a realidade na qual estamos inseridos ¢ os
contextos nos quais os egressos do curso de Pedagogia se inserirdo.

Analisamos um pequeno fragmento escrito “bula pedagdgi-
ca”, que € parte da vivéncia realizada, e que possibilitara inferéncias
sobre as concepgdes de nossa pratica cotidiana. A andlise das
“bulas pedagdgicas” deu-se a partir de trés categorias de andlise:

a) em sua pratica de sala de aula, desenvolve agées que evi-
denciam a avaliacio emancipatotia (favoravel);

b) no ir e vir pedagdgico nio se revela uma posicao definida
quanto 2 avaliagio emancipatéria (indiferente);

¢) no seu fazer pedagdgico, evidencia conservadorismo e

Avaliar é preciso: quantificar € desnecessario 61

dificuldade para romper com o velho (contritio a avaliagio
emancipatoria).

No conteado manifesto das bulas, evidenciamos caracteristi-
cas pessoais e sociais ao longo da mensagem, bem como o nivel
cultural-pedagdgico, a compreensio ¢ o perfil ideoldgico dos
académicos. Cada bula contém uma grande quantidac{e de in-
formagdes gerais sobre os produtores, seus interesses ¢
expectativas.

Primeiro, efetuamos a verificagio analitica do que estd codifi-
cado, para depois decodificar cada passo da “bula pedagdgica”, a
fim de garantir a relevincia do que esta dito, pelos produtores,
em relagio ao que fol produzido na vivéncia antetiot.

Os efeitos da mensagem podem ser constatados pela ctiagio
dos titulos da bula pedagégica: Aprender competéncias;
Aprendi-agio; Aprevali (aprendizagem e avaliacio); Aquideal
(aquisicao da escrita alfabética); Ato amoroso; Avaldizagem —
genérico (avaliagio x aprendizagem); Avaltéria (avaliagio
emancipatoria); Andlise da aprendizagem; Avaliacdo, ensino ¢
aprendizagem; Buscaprendi; Cutticulo, emancipagido e ensino;
Dedicaliagio (Dedicagao + avaliacio); Dedicries (direitos e de-
veres da crianga na escola); Hdupopuagio (educagio popular e
emancipag¢io); Ensino-aprendizagem- emancipagio-avaliacio;
Emancipagao + avaliagio + ensino; Escolino (escola e ensino);
Leiturex; Prendival (aprendizagem=avaliacdo); Sinogcolaen
(escola e ensino).

Analisando a “Bula pedagoégica”

Intmeras bulas de remédio foram consultadas pelos acadé-
micos que optaram pelos seguintes itens: uso, prazo de validade,
apresentagio, composicao, posologia, informagoes técnicas, in-
formagdes ao aluno (paciente), indicagio, precaugio, supet-do-
sagem, reagOes adversas, contra-indicagbes e notas importantes.

Para melhor analisar a bula pedagdgica quanto as categotias,
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fomos quantificando incialmente os dados, nio para apresentar
a sua relevincia, mas para subtrair os dados que certamente
viabilizatdo essa proposta de avaliagio emancipatoria.

O uso do remédio prescrito para a avaliagio escolar promove
modificaces nos sujeitos, intetfere na aprendizagem.

No item prazo de validade, a nova formula medicamentosa ¢
recomendada como proposta continua que da voz as multiplas
relacbes que se estabelecem no dmbito escolar e possibilita a cada
qual colocat-se como fazedor de sua ptépria historia, o que im-
plica em assumir uma concepgao inovadora, um cutticulo en-
tendido como artefato séciocultural, Pode-se deduzir, portanto,
que ndo existe um modelo de avaliagao pronto para uso geral e
indiscriminado. O principio que deve ser observado € o respeito
20 aluno em seu processo de desenvolvimento e modo de com-
preender as fungdes do que € proposto.

Quanto i apresentagio da férmula medicamentosa, a pro-
posta consiste em um Processo construtivo, coetente com a po-
sicio emancipatéria, sem caracterizar a cultura da submissao.

As formulas medicamentosas, quanto 4 composicao, apre-
sentam-se voltadas para a formagdo humana, centradas na pes-
soa e comprometidas com o desafio da inclusio. Sio favoraveis
a0 desenvolvimento de uma metodologia da avaliagio, capaz de
contribuir para o desenvolvimento de consciéncia critica, que
favorece a compreensio do conjunto e refor¢a o compromisso
de qualidade para com a educagiio e avaliagio.

Na posologia, foram favoriveis a avaliagio sistemitica ¢ a um
fazer pedagogico permanente de organizagao do conheci-

mento e construgio de um projeto pedagdgico, pela adminis-
tragio de doses que contemplem as dimensdes cientificas ¢
ético-culturais.

No item informagcdes técnicas, foram favoraveis a avaliagao
de qualidade, compreendida como a fungio de alimentar, sus-
tentar, nutrir e realimentar a intervengdo pedagogica. Ao fazer
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uso da formula medicamentosa, com informagdes técnicas pre-
cisas, estaremos contribuindo para a melhoria do fazer pessoal ¢
profissional do educando e do educador.

Nas informagdes ao aluno (paciente), acreditam que a toma-
da de consciéncia dos avaliadores sé podera set eficaz mediante
a compreensio aprofundada de que a avaliagio est a servigo da
aprendizagem, do conhecimento e do bem-estar da coletividade.
Para que isso ocotra, € preciso que a leitura da vida de cada um
preceda as aval-i-a¢des, pois é através destas que buscamos,
professores e alunos, a auto-realizagao. E necessitio colocar a
curiosidade cientifica como o centro das a¢des para pensar, criar,
organizar e reorganizar solugbes de integragio e socializagio dos
sujeltos.

Na indicacio medicamentosa, revelam-se favoravels a uma
avalia¢ao ligada 2 eficiéncia e 4 eficicia. J4 que ndo se pode negar
que 2 avaliagdo ¢ um recurso auxiliar no processo educativo e
impulsionador da aprendizagem com significagio, objetivando
levar o aluno a tomar consciéncia do proprio processo de apren-
der e por cle avangar. Desta forma, o referencial tedrico e o pla-
nejamento de ensino constituem-se nos pilares basicos para uma
efetiva e eficaz avaliagio da aprendizagem.

Ao avaliar, revelaram atitudes de precaugio. Avaliar o pro-
cesso de ensinar e de aprender com alternativas praticas, mescla-
das a metodologias eficientes, possibilita a ressignificagao do
aprendizado, proporcionando a satisfagio do professor e do
aluno.

Avaliar significa também uma tomada de decisao sobre um
objeto ¢/ou sujeito, partindo de uma atitude moderada de aco-
lhimento. Esta atitude permite-nos abrir o didlogo necessario na
pratica avaliativa, sem incorrer em superdosagem, uma dosagem
avaliativa equilibrada geraria alternativas para o professor orga-
nizar o seu trabalho e através dele provocar mudangas nos sujei-
tos envolvidos na avaliagio.

R R,
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Pelos dados exptessos no item reagoes adversas, os académi-
cos revelaram acreditar que a avaliagdo deve desencadear agoes e
provocar reagoes nos alunos, encorajando-os pata resistir ao
velho, pela incorporagio de novos saberes.

No item contra-indicacGes, foram favoraveis a uma formula
medicamentosa que prescreva uma postura avaliativa que se
oponha ao simples ato de julgar para cumprit um preceito legal
de entrega de notas em data preestabelecida.

Por set a avaliacio educacional uma pritica valiosa para a
interpretagao e andlise do desempenho do aluno, do professor e
da situacio do ensino, ¢ que os académicos recomendaram, no
item notas importantes, uma avaliagio que emancipe.

7. Resultados

Muitos académicos apontaram questoes didatico-
metodoldgicas ¢ trabalhos praticos como necesstios para avali-
ar conhecimentos, habilidades intelectuais, motoras e afetivas, e
isto, com certeza, foi muito produtivo.

A avaliagio ndo deve ser usada com outro objetivo que
nio o de aperfeicoar o ensino e detectar as dificuldades
e facilidades do aluno para compreendet o processo de
sua aprendizagem. No momento em que O professor
analisa com seu aluno os objetivos ndo atingidos naque-
la avaliacdo, tendo como referencial os critérios
preestabelecidos, podem set detectados varios pontos

[... ] (Pinto, 2002, p. 102).

Constata-se que, apesar da diversificacio e abrangéncia dos
estudos que si0 proporcionados no dia-a-dia da sala de aula do
curso de Pedagogia, muitos académicos nio atendem ao aspecto
continuo, gradual, cumulativo e emancipatorio da avaliagio.
Ha também os que avaliam (s6) no final do processo ou em
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momentos formais, ndo permitindo ao aluno redirecionar seus
esforgos para recuperar-se ¢ retomar a aprendizagem.

As bulas criadas evidenciam denuncias quanto as injustigas soci-
ais no que se refere a avaliagiio do processo de ensinar e de aprender
e revelam insegurangas no sistema educacional, pois nio temos ga-
rantias e nflo estamos imunes aos efeitos colaterais que a avaliagdo
em forma de prova provoca na sociedade e na educagio.

Pata clatificar o proposto, e buscar alternativas de avaliagio
escolar que sedimentem as reflexdes que fazemos neste trabalho
de pesquisa e abrir caminhos em vérias diregdes, tecemos consi-
deragdes sobre os obsticulos e perspectivas da avaliagdo
emancipatoria através da realizagdo de uma terceira vivéncia,

Terceira vivéncia: elaboragdo de um acréstico

Os fatos inquictantes que ocotreram em meu processo de
escolariza¢io interferem, ainda hoje, no meu desempenho do-
cente no ensino superior. Assim como carrego minhas incerte-
zas, percebo-as também muito fortes nos estudantes de Pedago-
gia. Para a superagio desses medos e insegurangas, propusemo-
nos, reciprocamente, a vivenciar uma proposta de avaliagio que
nos possibilitasse libertagio e emancipagio.

Nesta vivéncia, o instrumento usado foi um “acréstico” fot-
mado a partir da expressio “avaliagdo emancipatoria”. Hssa ati-
vidade serviu como base para construgio e reconstrugio dos
diversos tipos de avaliagio. Bste instrumento estabelece relagio
de forga com a educagio e respectivo modo de “ensinar e apren-
det” pot envolver todos aqueles que efetivarao o processo de
avaliacio e fardo, certamente, a evolucio do ensino com base nas
mais modernas teorias da educacio.

O saber cotidiano - Inicialmente, levantamos necessidades a
partir dos termos-problema apresentados no “acrdstico” para,
por eles revelar as teotias e modelos avaliativos que correspondem
4 pratica cotidiana de cada académico.

s
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Muitos sio 0s problemas e as dificuldades que desassosse-
gam os educadores e fazem emergir a necessidade de repensar o
ensinar-aprender-avaliar. Destacatemos alguns como parte da
critica da realidade, que é o segundo passo apontado por Ana
Maria Saul para vivenciar uma proposta de avaliagao

emancipatoria: i .

v" Pouco didlogo entre educadores, avaliadores, coordena-
¢io das escolas ¢ instituigoes;

v' Avaliadores que desconsideram o pensar do aluno quanto
a0s métodos e técnicas empregadas no processo avaliativo,
considerando-os incapazes de emitir pareceres;

v’ Inobsetvancia as multiplas sugestoes que 0s professores
apresentam para melhorar a qualidade do ensino e da ava-
liacdo;

v’ Projetos politicos-pedagdgicos elaborados em linguagem
pouco acessivel, quando nio em gabinete, dificultando sua
absorgio, analise e aplicacao.

Fstes e tantos outros problemas carecem de uma reflexio/
consideracio pelos que detém o poder normatizador. Muitos
s30 0s problemas que requerem medidas mais rapidas e que
independem de resolugOes, pareceres e/ou decretos
governamentais.

A relevancia da andlise do actéstico esta no fato de que, através
dos termos coletados, pode-se deduzir que procedimentos
avaliativos, sio utilizados hoje, os académicos-professores. B, por
cles, é possivel inferir quanto as relagdes pedagogicas e avaliativas?
O fazer cotidiano - O fazer cotidiano do professor-académico de
Pedagogia revela-se nos termos apresentados no “acrostico”.

Tendo organizado os termos do acréstico de forma que
possibilitasse a visualizagio do todo, foi possivel reorganizi-los
¢ identificar o contexto histérico em que foram empregados.
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Algumas concepgoes apresentadas encontram-se vinculadas:

v" Ao modelo de avaliagio educacional de Tyler (1973), ou
seja, pode ser a revelagio de um processo destinado a ve-
rificar o grau em que as mudangas compottamentais ocot-
rem.

v Ao modelo de avaliacio de curriculo apresentado por
Stufflebean (1968), cujo enfoque principal é a tomada de
decisio, por envolver a defini¢io dos requisitos da avalia-
¢do para fornecer informagoes a quem toma decisdes.

v' As limitacoes e comparagoes do desempenho em relagio
a diferentes critérios ¢ attibui¢do de pesos relativos aos
critérios criados. Estes termos sugerem o modelo de ava-
liagdo de Scriven (1967), a principal contribuicio deste
autor esta em delinear os tipos de avalia¢io.

v' A uma compreensio da realidade e, por eles, ¢ possivel
descrever e interpretar fendmenos. Sua limitagio é da na-
tureza subjetiva do método e a conttibuigio esta em pet-
mitir o estudo do programa e seu funcionamento. Carac-
teriza-sc na avaliagdo enquanto processo, é sensivel aos
problemas de adaptagiio. Esses termos reportam-nos ao
modelo de avaliagio, discutido por Hamilton e Parlett
(1972).

v' A identificacio de pontos fortes e fracos dos alunos. Uma
das implicagdes para um projeto de avaliagio desta'ordem
é que permite a inclusio de métodos alternativos de natu-
reza quantitativa e qualitativa. Permite a comunicagdo dos
resultados de diferentes formas, traduzindo-se nos obje-
tivos, contetdos, métodos e controle da qualidade do pro-
duto, o que é apresentado por Stake (1967) como modelo
de avaliagdo responsiva.

v' A medir o grau de conhecimento do aluno e pelas suas

respostas cettas ou erradas chega—se a uma nota. RCpI'C—
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senta dizer que as avaliagbes quantitativas e qualitativas
também se apresentam com forga nos termos emprega-

dos pelos académicos no acrdstico.

O modelo de avaliagio quantitativa considera a educagio
como um processo tecnicista, Assume a nitida difercfl(;a
entre fatos ¢ valores, a determinacdo de fins e objetivos.da
educacio ¢ a neutralidade ética da intervengao tecnologica.
A avaliagio quantitativa tem, como preocupagio Unica,
a comprovagio do grau em que os objetivos previamen-
te estabelecidos foram alcancados (Saul, 2000, p. 44).

Torna-se complexo tentar classificar os termos que se Inscre-
vem na vivéncia quanto as modalidades de avaliagio. A literatu-
ra, na area, ainda ¢é deficiente e fragmentada. Na auséncia de um
critério diferenciador, optamos por tratar das modalidades basi-
cas, nio obedecendo a nenhuma seqiiéncia l6gica, mas apenas
tentando expot nossa percepeao.

A avaliacio diagnostica (Hadji) ¢ uma modalidade de avalia-
¢io pedagdgica que permite um controle social maiot, possibili-
tando a regulagio do poder. Mas também exige uma definicio
prévia dos objetivos educacionais que os alunos poderio alcangar.

A avaliacio somativa ou notmativa, aplicada ao final do pro-
cesso, classifica, segundo Bloom, o aluno com base em escores.
E a modalidade mais adequada quando a competigio e a compa-
racio tornam-se fundamentais na educagao.

A avaliacio formativa identifica problemas de aprendizagem
(durante) para cotrigir distorgdes, e beneficia a todos. Essa for-
ma de avaliacio de carater continuo pode, também, significar um
controle constante sobre os alunos. Por outro lado, possibilita a
ruptura com a norma formal que rege a avaliagdo certificativa.
Pode set, também, um dos instrumentos pedagdgicos que mais
eficazmente dé visibilidade 2 acdo do professor. Hsta ancorada
entre o pilar da regulagio e o da emancipagio.
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A avaliagio emancipatoria visa contribuir para a promog¢io
da aprendizagem dos saberes pela vivéncia de projetos educacio-
nais de carater democratico e cientifico. Visa subtrair o aprendiz
de um estado de menoridade para um estado de reconstrucio de
saberes-fazeres, rompendo com o tradicionalismo, ou seja, bus-
cando, continuamente, o conhecimento para a construcio de uma
pratica emancipatéria.

Esses modelos de avaliagio evidenciados nos acrésticos, para
que possam estar adequados a realidade da vida do aluno,
deverdo ser repensados, pois as tendéncias pedagdgicas
expressas mereceriam um estudo mais apurado. Isto
possibilitaria, inclusive, o envolvimento dos sujeitos, passando
por constantes revisdes, nos aspectos cognitivos, afetivos,
psicomotores e sociais.

Nos acrdsticos, observou-se uma dessintonia com a realida-
de, ou seja, um discurso tedrico bonito que entra em conflito
com uma pratica esvaziada. “A tecuperagio da legitimidade da
avaliagio s6 pode ser levada a efeito com a avaliacio dos avalia-
dores” (Romio, 2001, p.128).

Tentamos vivenciar uma proposta para refletir sobre a
avaliagio da aprendizagem numa perspectiva emancipatétia que
revelasse validade, confiabilidade e sistematizacio das
informagdes coletadas, sem deixar de ser “um processo de
descrigdo, analise e critica de uma dada realidade, visando
transforma-la” (Saul, 2000, p.61) pelo emprego de uma
metodologia adequada, conjugada a importancia do contetido
trabalhado e as necessidades existenciais dos sujeitos
“aprendentes”.

Por fim, ¢ necessirio destacar que ndo é possivel transitar da
situagdo em que nos encontramos, de avaliadores radicais e
quantitativistas para, como num passe de mégica, tornarmo-nos
avaliadores capazes de ler criticamente a vida, a fim de sustentar
a “aval-i-a¢do” emancipatéria.

_—
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8. Refletindo sobre o processo avaliativo na disciplina: do

pensar ao fazer

Por um longo petiodo, fiquei lutando e relutando com os
meus principios formativos para, finalmente, resolver escrever
um pouco sobre a minha pratica como. educadora no cotidiano
da sala de aula, enfitizando mais especificamente o meu ato de
avaliar os alunos de Pedagogia, na disciplina “Curticulo e Avalia-
cdo da Aptendizagem”

Raras tém sido as vezes em que tenho me permitido relet a
minha prética para escrever tio claramente ou penetrar tao criti-
camente nela. Tomar essa decisio extrema é uma atitude intima,
¢ assumir uma postura frente a0 mundo, € retratar a minha reali-
dade e existéncia. I uma atitude de adentramento com a qual se
pretende alcangar a razdo de ser e fazer dos atos e fatos pedago-
gicos pata torna-los mais clarificadores e, a partir de uma andlise
critica da realidade, visar transformar a relagio pesquisadora-aca-
démicos, com o intuito de vivenciar uma proposta de avaliagio
de cardter emancipatério.

Temos relegado a dltimo plano, como educadora e avaliado-
ra, a condicio de exercitar o podet, as agdes ¢ decisdes para sub-
meter o aluno a uma condi¢io de sujeigio ou coisificagio. Por
essa atitude comprometida, somos levados, ao inicio de cada se-
mestre ou disciplina, a ler a vida dos alunos como acao que pre-
cede a “aval-i-a¢do”

Na tentativa de buscar rompet com as aparéncias enganosas
que podem conduzit-nos a um ensinar e aprender distorcido da
visio de mundo que pregamos, € que desencadeamos, com 0s
alunos, um pensar reflexivo com sugestoes de procedimentos
capazes de responder as expectativas de cada um em particular e
do grupo como um todo. Desejamos formar um grupo soli-
do de interacio, de parceria no trabalho para transformar a rea-
lidade do ensinar pelo ensinar para o “ensinar a ensinar’” e do
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« . 33
aprender a aprendet” e, por eles, “conhecer a conhecer” a ava-
liagdo emancipatdria.

E que, no fundo, uma das radicais diferencas entre a edu-
ca¢ao como tarefa dominadora, desumanizante, e a edu-
cagio como tarefa humanizante, libertadora, esta em que
a primeira é um puro ato de transferéneia de conheci-
mento, enquanto a segunda € ato de conhecer, Estas ta-
refas radicalmente opostas, que demandam procedimen-
tos da mesma forma opostos, incidem ambas, como nio
podia deixar de set, sobre a relacio consciéncia-mundo

(Freire, 1977, p. 99).

O educador ¢ avaliador que ¢ capaz de criar, é capaz de
revolucionar a sala de aula, criando um espago importante para o
aluno “ expressar-se”, e nio apenas executar o que o “dador” de
aulas lhe impde, embora a condicio de fazedor seja muito
comoda para ambos, especialmente para o avaliador, que pelo
exercicio do poder e por prepoténcia, nio se auto-exige
competéncia.

Para elaborar uma leitura diagnéstica, organizamos a classe
em pequenos grupos de alunos para uma breve discussio sobre
a questio “Como somos avaliados no curso de Pedagogia?” Sa-
b[a%nos que, se fosse solicitado o nosso fazer individual, prevale-
ceria 0 medo da avaliagio do modelo tradicional e impottantes
dados seriam ocultados. Por isso, fomos levados a propor uma
atividade em que estivéssemos configurados num contexto mai-
or. Temos consciéncia de que nenhum tema ¢ o que parece na
forma lingtifstica expressa: “Hé sempre algo mais oculto, mais
profundo, cuja explicitagio se faz indispensivel 4 sua compreen-
sdo geral” (Freire, 1977, p.96).

Os alunos deveriam responder desenhando. Uma avaliagio
quando bem estruturada e elaborada com o intuito de obter in—’
formagdes uteis para diagnosticar e avaliar o aprendizado dos

]
J
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alunos colabora nos aspectos criticos. E frequente encontrar-
mos professores com posturas avaliativas convencionais. O que
nos leva a afirmar que ha necessidade urgente de mudancas pe-
dagogicas de caratet inovadot/reconstrutivo do fazer cotidiano.

Para cumprir a parte formal buroctritica preconizada pela
Univetsidade, com a preocupagao de processar um mecanismo
de avaliacio formativa, também precisamos registrar a primeira
nota. Com o artigo, desejivamos, fazer uma inx}estiga(;ﬁo das
potencialidades ¢ limites dos académicos. Autoflagramo-nos.
Inevitavelmente, classificamos os trabalhos. Por trds desta prati-
ca, denunciamos 0s rangos, 0s conservadotrismos que carrega-
mos em nossos fazeres e acentuamos as diferengas culturais, tal
qual um dia conosco fizeram e, assim, tramamos relagdes que
vido além da pratica pedagogica de catiter avaliativo: vamos fa-
zendo intervengdes na vida dos sujeitos.

Passamos a assumit, inconscientemente, o papel de avaliadot
tradicional, classificador. Estabelecemos, como parimetro, as
seguintes notas: dez para os trabalhos muito bons, nove para os
trabalhos bons e oito para os trabalhos razodveis. Parti do pres-
suposto que assim enquadratia cada qual em conformidade com
a sua real zona de desenvolvimento potencial. Ignorei, de certa
forma, a proposta de avaliagao emancipatotia, por ter-me deixa-
do levar pelos fazeres mecanicos de registrar uma nota.

A segunda nota foi atribuida pela construgao da “bula peda-
gogica”,

Atribui, igualmente, nota maxima para todos, acreditando que
assim estarfamos caractetizando uma avaliagio atitudinal, por
entender que essa forma de avaliar possibilita uma ruptura com
as normas formais que regem a avaliagdo de carater certificativo.

Reconheco que este procedimento € extremamente confor-
tavel. Tenta-se fugir do olhar pan-Optico. Mas, valemo-nos de
outros recursos patra 0 bom adestramento, porque atribuimos
tarefas em cardtet de obrigatoriedade (ao invés de conscientizagio),

Y
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controlamos freqiiéneia, provocamos agoes e reagoes desconectadas
da vida do aluno.

Avaliar é preciso, mas quantificar é desnecessirio no atual
paradigma. A “bula pedagdgica” propotcionou-nos a vivéncia
de uma proposta de avaliagdo emancipatdria que nos levou a
uma espécie de “arqueologia” da consciéncia pelo esforco de
refazer o caminho pelo qual a consciéncia emerge ¢ é capaz de
perceber a si mesma.

O registro da terceira nota deu-se a partir da criacio do
actostico. Optei por uma auto-avaliagao oral em sala de aula, por
entender que, através dela, avaliamos os proprios objetivos. A
auto-avaliagdo possibilica o estabelecimento da relacio entre o
que € ensinado, como ¢ aprendido e o que era esperado. Essa
forma de avaliar, de certa forma, conttibui para a formacio de
cidaddos hipéeritas, falsecadores, que se tornam dependentes
soclais.

As atividades praticas, por nds desencadeadas e aqui relata-
das, deram lugar as tradicionais provas e testes, exigindo-nos acio-
reflexdo-agio-depuragio e agio, ou seja, fazer e refazer continu-
amente. Fssas atividades sio mais dificeis para o avaliador, exi-
gem-nos muito tempo, porém sdo enriquecedoras para ambos
(professor ¢ alunos).

Ao reler o nosso fazer pedagdgico, sentimos o quanto est-
vamos anestesiados e condicionados a um fazer teprodutivista
que inviabiliza e/ou obstaculariza a libertacio de si e dos alunos.
Nesse estigio anestesiante, nenhum esforgo reflexivo era execu-
tado para romper com a ideologia dominante a fim de perceber-
se como ser reflexivo, ativo, ctiador e transformador do fazer-
avaliar sobre si e sobre o mundo.

Querem a humaniza¢io dos homens, mas a0 mesmo
tempo, querem também a manuten¢io da realidade social

em que os homens se acham desumanizados. No fundo,
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temem a liberdade. Ao temé-la, porém, nio podem at-
riscar-se a construi-la na comunhiio com os que se acham

dela privados (Freire, 1977, p. 104).

Fomos, intensamente, lendo e vivendo priticas avaliativas
reinventadas e recriadas porque fomos, no mesmo processo,
petcebendo os condicionamentos historicos que movem o ato
de avaliar para produzir conhecimento. Também buscamos
adentrar mais no contetido em estudo, valotizando outras di-
mensdes e concepedes para melhorar a nossa pratica e a pratica
dos estudantes de Pedagogia.

Assumimos uma atitude de analise e critica de uma dada rea-
lidade ¢ da nossa existéncia e nos propusemos a viver agoes,
ptovocar reagdes, visando a “aval-i-acio” emancipatéria, que €
precedido pela leitura da VIDA.

9. Tecendo consideragdes e reconsideragdes ...

J4 dissemos que ndo tinhamos e nao temos a pretensio de
esgotar a temdtica em foco, até porque a avaliagio nio tem um
fim em si mesma, mas ¢é o mais complexo processo pedagdgico a
ser estudado, amadurecido, vivenciado no coletivo escolar pelo
reconsiderar dos fazeres convencionais, pelo assumir de postu-
ras avaliativas formativas de carater dialogico, construtivo e
emancipatdrio, inscritos no projeto pedagdgico da escola.

A avaliacio nio podera mais ser encarada como uma forma
quantificativa expressa em nota. Precisa set MOVIMENTO pelo
assumir de uma condicio obrigatéria de mudanga de quem ensi-
na, de quem aprende, de quem avalia, como aprende e como
avalia, caracterizando-se um “ensinar a ensinat®, “aprender a
aprender” para um “aval-i-agio” emancipatotia.

Tendo refletido sobre avaliagio enquanto coergio e puniao,
como aponta Foucault; avaliagio enguanto andlise, na perspecti-
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va da pedagogia Freireana, que pensa, vive ¢ propde a avaliagio
como expressio da verdade, e também tendo estudado a avalia-
¢io emancipatéria proposta por Ana Maria Saul, vivenciada no
Programa de Pds-graduagio da PUC de Sio Paulo, eu, enquan-
to educadora/pesquisadora, propus-me a vivenciar um processo
de ensinar e aprender nas séries iniciais, a partir da pritica de
uma proposta de avaliagio emancipatétia com os académicos de
Pedagogia.

Fundamentalmente, interessou-nos resistit a um processo de
avaliacio como exercicio de vigilancia e puni¢do. Sabfamos da
conveniéncia de analisar o processo educativo e os seus resulta-
dos, ou seja, sabfamos que avaliar ¢ preciso, mas precisavamos
encontrar a estratégia de fazé-lo como instrumento afirmativo
da capacidade que todos temos de pensar e repensar, mas extit-
pando o preconceito histérico do ato de julgar, premiar, castigar,
punit e ou vigiar, que nada tem haver com a tarefa de educat.
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O IMPACTO DOS PROGRAMAS DE AVALIACAO:
MELHORIA OU DETURPACAO DO FAZER DOCENTE?

Profa. Dra. Graziela Giusti Pachane*
Profa. Dra. Eliane Giachetto Saravali#*

1. Introducio

Uma das criticas mais comuns dirigidas aos cursos superio-
tes diz respeito a didatica de seus professores, ou setia melhor
dizer, a falta dela, o que pode ser constatado tanto através da
literatura especifica da area, como através do resultado de avalia-
¢oes realizadas com alunos em diferentes tipos de instituicio ¢
em diferentes cursos (entre outros exemplos, podemos citar os
trabalhos desenvolvidos por Balzan, 1988; Cunha, 1989; Comvest,
1996; Masetto, 1998; Pachane, 1998; [ cite et al., 1998).

Relatos de que o professor sabe a matéria, porém nio sabe
como transmiti-la ao aluno, de que o professor nio sabe como
conduzir a aula, nio se importa com o aluno, é distante, por
vezes arrogante, ou que nio se preocupa com a docéncia,
priotizando seus trabalhos de pesquisa — mais valotizados pela
comunidade académica —, sio tio freqlientes que parecem fazer

* Professora do programa de Pos-graduacio da UNFTRI-MG. T-mail para contato:
graziclagp@yahoo.com.br
"*Professora do programa de Pos-graduacio da UNIFTRI-MG. [i-mail para contato:
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parte da “natureza”, ou da “cultura”, de qualquer instituigio de
ensino supetior.

Apesar desta constatagdo, ou até mesmo por conta deste pro-
cesso de naturalizacgio da dificuldade, pouco ainda tem sido feito
no sentido do aprimoramento da qualidade didatica no dmbito
das Instituicdes de Ensino Superior. . .

Em trabalho anterior, Pachane (2003) buscou ressaltar a'im-
portancia de que a formagio dos professores universitarios ofe-
recesse a eles, de modo mais sistematico e efetivo, o preparo
pedagdgico necessario ao exercicio da docéncia. Ao longo de
sua analise demonstrou que, historicamente, o pedagdgico tem
sido negligenciado no 4mbito da educagio supetior, cultivando-
se a crenga de que ao bom professor basta conhecer profunda-
mente determinado conteddo ou, no caso especifico do ensino
supetiot, set um bom pesquisador.

A autora ressaltou, ainda, que a desvalotizagio do ensino cul-
minou, no presente, com uma cultura de desprestigio do ensino
de graduagio, como se este se limitasse a mera reprodugio do
saber produzido por outros. Dessa maneira, os processos
avaliativos, que buscam averiguar a eficiéncia do sistema, acabam
pot premiat a ptodugio de conhecimentos — materializada na
avaliagio quantitativa das publicagdes, participagdes em eventos,
otientacdes em 4mbito de pds-graduagio, etc. —, atribuindo pou-
co valor a0 ensino de graduagao.

Entre outros aspectos abordados naquele texto, a autora ques-
tiona se os processos avaliativos criados/implantados nos ulti-
mos anos tendem a promover a melhotia ou a deturpagio do
fazer docente. Tal questionamento constitui-se no fio condutor
do presente estudo que procura aprofundar a discussdo a respei-
to do impacto dos programas de avaliagio na melhotia da quali-
dade do ensino de graduagio, bem como sobre quais critérios deve-
tiam ser levados em conta para a realizagio de uma efetiva avali-

acio da docéncia em nosso sistema de educagdo supetiot.
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2. Avaliagdo da docéncia na educagio supetior brasileira:
clementos para discussio

Como nos informa Masetto (1998, p. 11), no inicio da hist6-
ria da educagio superior no Brasil, os professores, em sua maio-
ria, eram convidados ¢ sua tarefa era a de ensinar seus alunos,
geralmente provenientes da elite, a serem tdo bom profissionais
quanto eles. Neste contexto, ressalta o autot, ensinar significava
ministrar grandes aulas expositivas e palestras sobre determina-
do assunto, ou “wostrar na pratica como se fag”, o que, como
complementa, um profissional teria condi¢des de fazer. Acredi-
tava-se (como alguns ainda hoje defendem) que “Guen sonbesse,
saberiaantomaticamente ensinar”, ndo havendo preocupagdes mais
profundas com a necessidade do preparo pedagégico do profes-
sor para ministrar este ensino (Masetto, 1998, p. 11).

Pressupunha-se, ainda, como menciona Gil (1990, p. 15), que
os adultos ja estariam motivados 2 realizacdo das atividades aca-
démicas, que teriam “estratégias” desenvolvidas de auto-didatismo
¢, por essa razao, nao haveria necessidade de preocupagio com a
aprendizagem do aluno. Assim, refor¢ava-se a idéia de que bas-
tava ao professor oferecer o conteido (o ensino), e a aprendiza-
gem se concretizaria de acordo com o empenho do estudante.
Além disso, o ensino universititio estava voltado a uma elite que,
como considera o autor, de uma maneira ou outra, conseguia
superar as limita¢bes do ensino oferecido e obter resultados
satisfatorios ao final de seus estudos. De modo geral, a qualidade
do trabalho realizado pelo professor nio era sequer questionada.
Como complementa Masetto (1998, p. 12):

Em nenhum momento, por exemplo, perguntava-se se o
professor tinha transmitido bem a matéria, se havia sido
claro em suas explicagdes, se estabelecera uma boa co-
municagio com o aluno, se 0 programa estava adaptado
as necessidades e aos interesses dos alunos, se o professor
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dominava minimamente as técnicas de comunicacio. Isso
tudo, alids, era percebido como supérfluo, porque, para
ensinar, era suficiente que o professor dominasse muito

bem apenas o conteddo da matéria a ser transmitida.

No entanto, o interesse pela melhoria da qualidade docente
ndo eta de todo inexistente. Ja Rui Barbosa, num balango®da
educagio imperial, criticava a situagdo em que se encontrava o
ensino supetior brasileiro, especialmente no que dizia respeito
ao curso de direito. Em seu parecer, datado de 1882, mencionava
que havia necessidade de “wma reforma completa dos métodos e dos
mestres” (Ribeiro Janior, 2001, p. 29).

A preocupagio com a necessidade da formagio do professor
universitario em nivel de pés-graduagio pode ser encontrada

em documentos que datam da década de 1930 (Berbel, 1994,
p. 22; Marafon, 2001, p. 19). No entanto, foi somente a partir da
década de 1950 que cursos desta natureza comegaram a ser
ofertados de modo mais sistematico, obedecendo a padrdes
mais rigorosos.

Fissa tendéncia foi acentuada na década de 1960, tendo em
vista a necessidade utgente de estudos pés-graduados no pais,
tanto para o treinamento do especialista altamente qualificado
como para que a universidade brasileira conquistasse, através da
pds-graduagio, um carater verdadeiramente universitario, trans-
formando-se em centro criador de ciéncia e cultura, além de sua
func¢do formadora de profissionais.

Muito embora o incentivo 4 pds-graduagdo solucionasse o
problema da mao-de-obra especializada para o desenvolvimento
de pesquisas nestes centros, o aspecto da docéncia continuava a
set negligenciado.

Na década de 70, a produgio da ciéncia, da tecnologia e da
cultura, condensada nas atividades de pesquisa, sobrepds-se ao
ensino que, até 0 momento, definia a finalidade da universidade.
Ocorre, entio, uma mudanga na identidade da universidade brasi-
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leira. Ela ndo deixa de ser instituicio de ensino, mas os recursos
governamentais passam a priotizar a pesquisa e a pos-gradua-
¢do. Apds a aprovagio da Lei 5.540/68, a universidade vai se
configurando como universidade da produgio de ciéncia, de cul-
tura e de tecnologia, dando novo significado ao ensino. Sepa-
ram-se, assim, as universidades das demais Instituicées de Rnsi-
no Superior, muitas das quais faculdades isoladas, geridas com
recursos privados, e que observaram também grande ampliacio
ap0Os as reformas educacionais implantadas nas décadas de 1960
e 1970.

Com a implanta¢io do modelo humboldtiano de universida-
de, que prioriza a pesquisa em detrimento da formacio, e a cres-
cente énfase na produgio académica como fator primordial no
processo de avaliagdo do desempenho dos docentes universitari-
0s, acentuou-se ainda mais a necessidade de preparagio de pes-
quisadores capacitados, ficando a preparagio para a docéncia
relegada a segundo plano, situagio que permanece praticamente
inalterada até os dias de hoje, embora muitos sejam os autores
que buscam atentar para a necessidade da formacio pedagogica
dos professores do ensino superior.

Embora atualmente se defenda que o ensino superior deves-
se ser pautado pela indissociabilidade pesquisa-ensino-extensio,
podemos observar que, de modo geral, apenas o primeiro desses
componentes € privilegiado, seja na estrutura dos cursos ofereci-
dos por diferentes instituigdes, seja no valor atribuido a cada
uma das atividades nos processos de avaliacio docente.

E possivel observarmos, portanto, um “desencontro” no que
diz respeito a formagdo e 4 pratica docente dos professores uni-
vetsitarios, pois enquanto, por um lado, a maior parte das IES
brasileiras voltam-se as atividades de ensino, mantendo-se liga-
das ao paradigma napolednico de universidade que prioriza a
formagio de profissionais, pot outro, valoriza-se na avaliacio da
qualidade docente a produtividade académica do professor,
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ou seja, a titulagio, o trabalho na pés-graduagiio, a condugio de
pesquisas, a participagio em eventos cientificos ¢ a quantidade
de publicagoes produzidas pelo pesquisador.

Os critérios de avaliagio prendem-se a uma concepgio de
universidade mais proxima dos padroes da universidade
humboldtiana, o que acaba por produzir a valorizagio da pradu-
¢do académica em detrimento do ensino de graduagio.

A esse respeito, podemos citar o ranking publicado pela Folha
de S. Paulo no dia 12-09-1999 em que os nomes dos grandes
pesquisadores (docentes universitarios) brasileiros eram
enaltecidos pela quantidade de vezes que seus trabalhos foram
citados em publicagbes internacionais indexadas.

Na mesma edi¢io do jornal em que o ranking foi publicado,
Rubem Alves apresentou um texto intitulado “Professor nao vale
nada”, no qual ctitica justamente o descaso com a atividade do-
cente. Segundo o autor:

O nome ¢ ‘avaliacao de docentes’. Docéncia é ensinar a
pensar. Quem sabe pensar tem mais chances de sobrevi-
ver e de tet prazer. Contribui para a qualidade de vida
dos individuos ¢ do pais. Considero a docéncia o valor
mais alto, mais digno. Mas onde se encontra a docéncia
na bolsa internacional dos saberes da ciéncia? Ausente.
Uma vez dectetado que o valor mais alto é a publicagio
de artigos em revistas internacionais, “publish or perish”,
os alunos passam a set trambolhos que atrapalham os
clentistas (ndo mais docentes...) na busca de exceléncia,
Ensinar nao tem valor, ndo ¢ coisa digna. Um pesquisa-
dor que publica artigos vale mais que um professor que
ensina a pensat. Lissa é a minha conclusao diante dos
critétios de avaliagio dos docentes: professor nio vale
nada (Folha de Sao Paulo, 12/09/99).

Tal critica é compartilhada por muitos professores universi-
tarios. Pimentel (1993), mencionando entrevistas feitas com pro-
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fessores da Unicamp, ressalta que estes “sdo unanimes ao dizer
que o sistema de promogido dos professores desvaloriza o ensi-
no, valotizando apenas pesquisas, publicagdes. Chegam a afir-
mar que o ensino assim colocado compete negativamente com a
pesquisa, roubando o pouco tempo de que dispdem” (p. 89).

Como mencionam Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, p. 123)
a docéncia aparece como a “irmizinha pobre” da universidade,
frente a pesquisa que ¢ uma atividade que oferece mais recom-
pensas 20s professores.

No mesmo processo, porém em sentido inverso, a pratica
corrente em instituigdes que privilegiam o ensino tende a enfatizar
a reprodugio de conhecimento, descaractetizando a componen-
te de investigagdo que devetia estar presente para uma formagio
mais completa de seu alunado.

Esta situagdo gera um confronto em que ensino e pesquisa,
ao invés de serem vistas como atividades que se articulam, tot-
nam-se atividades concorrentes, nio apenas no iambito de um
sistema de ensino superior composto por diferentes tipos de ins-
tituigdes, porém, dentro de uma mesma instituicio universitaria,
no cotidiano de cada professor, que se vé dividido entre a docéncia
e a pesquisa.

Como observa Fernandes (1998, p. 95-96), a cultura acadé-
mica ¢ responsdvel, desde a selegio do professor, por ampliar
esta situagdo de desprestigio do magistério superior. A autora
lembra que a exigéncia legal para o ingtesso do professot na
carreira docente restringe-se a formacio no nivel de graduagio
ou pos-graduagio na drea especifica profissional em que o do-
cente vai atuar, conforme a categoria funcional em que se di seu
Ingresso.

Atualmente, com a constante preocupagio com a aferigio da
eficiéncia do sistema educativo, seja através do sistema nacional de
avaliagao ou através de programas de avaliagio institucional, esta
situagdo parece estar se diferenciando, porém este processo ain-
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da apresenta limitacdes.

O sistema nacional de avaliag@o, através de processos ela-
borados por comissdes de especialistas ou realizados através de
indicadores como I'NC (Exame Nacional de Cursos, o Provao),
se propunha a desvelar as precatiedades ¢ os pontos positivos da
area e acabavam por influenciar, direta ou indiretamente, O. tra-
balho dos professores. :

Como destaca Morosini (2000, p. 13), o professor universita-
tio tem sofrido na dltima década uma marcada pressio para ob-
ter sua qualificacio e, embora o sistema nacional de avaliagio
nio estabeleca normas de capacitagio didatica do docente, esta
avaliagio pode ser feita através de outros indicadores que refle-
tem o éxito da pedagogia universitaria (Morosini, 2000, p. 19).

A autora compreende que haja uma intima relagio entre o
desempenho didatico do professor e o desempenho do aluno ¢,
dessa forma, sugere que as avaliagies, mesmo nio incidindo di-
retamente na qualidade docente, indiretamente, afetam-na.

Nio pretendemos, aqui, entrar no mérito da qualidade destas
avaliacdes, nem de sua validade, o que demandaria um trabalho
especifico a esse respeito, visto que muitas criticas podem ser
dirigidas a determinados procedimentos avaliativos, seja pela sua
imposicio, seja pelos métodos que adotam, seja pelos usos que
deles sio feitos. No entanto, algumas observagdes nio podem
deixar de ser feitas.

Ao buscarmos os dados disponiveis a respeito desse proces-
so de avaliagdo, deparamo-nos com uma série de conceitos (ou
notas) relativos 2 infra-estrutura das institui¢des, a titulagao do-
cente, as condi¢des de oferta dos cursos e aos resultados obtidos
pelas TES no Provio, dados, em sua totalidade, meramente quan-
titativos e, no caso do Provio, voltado a aferit a qualidade do
produto final propotcionado pela formagdo universitaria.

Pouco, ou nada, ¢ encontrado a respeito do que ocorre du-

rante o processo educativo. No caso especifico do Provao, sen-

O Impacto dos Programas de Avaliacdo: 85
melhoria ou deturpacgdo do fazer docente?

do realizado ao final do mesmo, em nada podia reverter, ou me-
lhorat, a qualidade do ensino recebida pelos estudantes a cle
submetidos.

Acreditamos, também, que ¢ preciso cuidado ao interpretar-
mos a afirmagio de Morosini (2000) sobre a “‘Intima relacio en-
tre desempenho didatico do professor ¢ o desempenho do alu-
no”. Podemos, em ptimeiro lugar, nos questionar se a conexao
entre ensino e aprendizagem € tio direta assim. Dito de outra
maneira: sera que quando alguém ensina, necessariamente alguém
aprende? Se a resposta a esta questio for negativa, onde estio os
pontos deficitarios, apenas no professor?

E evidente que quando um aluno nao aprende, a responsabi-
lidade nem sempre é do professor, ou somente dele, e isso nio
pode ser desconsiderado numa anilise de dados fornecidos pelo
Provio, por exemplo. Todavia, também nio podemos
desconsiderar que sdo intimeras as situagSes de nio-aprendiza-
do que se caracterizam por uma falha na agio pedagdgica do
professor, que desconhece as peculiaridades do processo de
aprendizagem dos discentes (Saravali, 2004). Se tal observacio
faz sentido para a educagio bisica, na qual pressupde-se a for-
magio pedagogica minima de seus docentes, o que esperar da
educagiio superior, uma vez que por gralificagio docente entende-
se apenas a obtengdo dos titulos académicos, cuja eficicia para
melhoria da docéncia ja foi questionada ao longo do presente
trabalho?

A complexidade que envolve a relagio ensino-aprendizagem
¢ tao grande que Anastasiou ¢ Alves (2003) chegaram a cunhar o
termo ensinagen para definir uma situagio de ensino na qual ne-

o«

cessarlamente ocorre a aprendizagem Lsendo a barceria €Ilf7’€]‘)l‘0—

Jessor e alunos a condigio fundamental para o enfrentamento do conbecimen-

to, necessdrio d formagdo do aluno durante o cursar da graduagio” (p.15,
grifo nosso).

Pot outro lado, as propostas atuais de avaliacio costumam

i
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compreendet tanto a pesquisa como a docéncia de modo
simplista, tomando esta ultima como uma “arefa menor e simples-
mente reprodutora, sem nenbum papel formador” (Chaui, 2001, p. 148).
A autora assevera, ainda, ser perfeitamente possivel a um profes-
sor ser um pesquisadot que prefere ver nas aulas o momento de
publicagio ¢ da socializagio de sua pesquisa, nao tendo especial
intetesse em que a publicagio assuma a forma de livros ou arti-
gos; como ¢ perfeitamente possivel que um pesquisador consi-
dere que o publico que pretende atingir ultrapassa o de seus es-
tudantes e prefira a publicagdo de livros ¢ artigos (p. 102).

Como nos alerta Dias Sobtinho (2002, p. 146) ‘¢ diferente pen-
sar on fager avaliagdo conforme se considere que a fungao principal da edi-
cagdo € o treinamento o, ao contrdrio, a emancipagao”. Cada compreen-
sdo se traduz, segundo o autor, em diferengas fundamentais nos
aspectos éticos, epistemoldgicos e metodoldgicos que balizam o
direcionamento dos processos avaliativos, op¢des que nem sem-
pre se deixam transparecer quando scus resultados vém a
publico.

O autor acrescenta que os resultados das avaliagoes promo-
vidas por instincias do governo, cujo proposito era de controle
e regulagio, tinham como primeiros destinatarios seus proprios
promototes e que estes resultados eram também repassados aos
consumidores dos servicos educacionais, em geral, tomados como
clientes. Por setem publicados, oferecidos amplamente ao co-
nhecimento da populagio, obedecendo a critérios de objetivida-
de, simplicidade e comparabilidade, contando com ampla, po-
rém ndo tdo ctitica, cooperagio da midia. Fim suas palavras:

A divulgacio publica dos resultados em moldes
escalonados e comparativos é fundamental para
incrementar os efeitos sociais da avaliagio. De modo par-
ticular, a informagio abetta ao publico ¢ devidamente
trabalhada pela midia permititia o exercicio esclarecido
da escolha, tio importante para o mercado. Os rankings cum-
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prem essa exigéncia de orientagio para o mercado, de
informagao aos clientes, porém, ndo tém valor educativo,
Sio elaborados para informacio dos consumidores reais
ou potenciais, ¢ nfo pata produzitem efeitos de transformacio
de cardter educativo. Organizam as imagens soctais e disso
decorrem muitos efeitos, ligados as regras do mercado,
ou do quase-mercado, e nao aos principios ¢ valores da

educacio piblica (Dias Sobrinho, 2002, p. 153-154).

Estas constatagdes, por um lado, nos levam a concluir que a
interpretagdo desses dados ¢ a sua transposi¢io pata avaliar a
qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor sio aspectos
que requerem cuidado, pois a margem para equivocos é grande.

Por outro, em tempos em que a educacio ¢ tomada como
mercadoria ¢ questdes de qualidade sido constantemente aborda-
das em todos os meios, é inegavel que os processos avaliativos
terminem por impulsionar as IES a mudancas.

Cabe, entio, questionar a que agdes os resultados decorren-
tes desses procedimentos avaliativos de que vimos tratando po-
dem levar. O que significaria, por exemplo, nestes moldes, me-
lhorar a docéncia? Que critérios estio sendo utilizados para afe-
rir a qualidade do ensino e do trabalho docente? Que ctitérios
deveriam ser utilizados?

Neste contexto, a nova proposta de avaliagio da educacio
supetior brasileira, intitulada SINAES (Sistema Nacional de Ava-
liagio do Fnsino Superior), traz algumas discussdes e alternati-
vas que podem garantir mudangas nos procedimentos tradicio-
nais de avaliacio'.

Hnlormagoes commplementines a i spetto do SINATS ¢ ENADIT poden ser enconta
tos v site do INFF (ww vwanepagonihe), on na publicacao elaboruda pela Coppissio
Pispecinl e Avalligio do INEP Garitulada STNALS - Sistema Nacional I.ll' Swaliagac dn
Fidlucagan Superine: hases P i novi proposia de avaliacao da cducicio SUPHET
Brasiletrn, pubilicada env <ctembio de 2008 numa parceria entre INFL SESu e NI
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Dentre os objetivos da nova proposta, podemos destacar o
de conhecer os pontos fortes e os problemas da instituicao, tra-
tar da adequagio de seu trabalho com respeito as demandas so-
ciais, as classicas e as novas, identificar os graus de envolvimento
e os compromissos de seus professores, estudantes e servidores
tendo em vista as prioridades institucionais basicas. Por isso, ¢
necessatrio submeter 2 andlise a questio de como estio se desen-
volvendo o ensino, a formagdo profissional e cidadi, o destino
profissional e social dos ex-alunos, a adequagio dos ctitérios de
aprovagio e promogio de estudantes em seus cursos ¢ de pro-
fessores na carreira docente, a integracio/desintegracao entre
teotia e pratica, o que a institui¢io produz em face das necessi-
dades sociais mais reclamadas em determinados momentos, etc.

O SINAES propde-se a trabalhar a avaliagio a partir de um
tripé que una a avaliagio do desempenho dos alunos (ENADE
— Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes), a avalia-
¢io realizada por comissdes externas e pelas comissoes
institucionais intetnas.

Ao instituir o ENADE, que avalia uma amostragem de alu-
nos do primeiro e do dltimo anos dos cursos, busca superar a
visio distorcida muitas vezes provocada pelos resultados do
Provio, procurando pondetar a varidvel condicdo de ingresso
dos alunos a fim de determinar o conhecimento efetivamente
agregado pelo aluno apos sua entrada no ensino supetior.

Dessa maneira, a proposta de cruzamento de dados aberta
pelo SINAES pode contribuir para a identificagio de problemas
no Ambito do ensino, bem como a andlise das possibilidades de
intervencio, tais como formagio pedagdgica dos professores,
adequagio dos métodos, organizagio das salas, etc. HEstes aspec-
tos sio bastante importantes e necessitam ser seriamente avalia-
dos pelas comissdes internas juntamente com as comissoes ex-
ternas, potencializando a retroalimentagdo do sistema, como pro-
posto pelo SINAES.
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Um dos aspectos mais enfatizados pelo SINAES refere-se ao
papel a ser desempenhado pelas CPA (Comissdes Proprias de
Avaliacio), conseqiientemente, ao fato de que as 1S deverio
proceder a um rigoroso sistema de auto-avaliagao, buscando, além
de avaliaghes meramente quantitativas, uma abordagem qualita-
tiva do processo, objetivando a defini¢io de caréncias e necessi-
dades, numa proposta que demanda a participagio bastante ativa
dos alunos, opinando sobre questdes pedagdgicas e refletindo,
sobretudo, a respeito do que ocorre em sala de aula.

Os programas de avaliagdo institucional até entdo realiza-
dos pelas IES tém conseguido repercutir em algumas melhorias
no trabalho docente. Segundo Leite et al. (1998), as universida-
des que iniciaram seus programas de avaliagio no inicio dos
an0s1990, estio hoje enfrentando os desafios da melhotia ou de
solugdo para os problemas detectados. Entre estes, destaca-se o
da qualificagdo académica e diddtica do docente, visto que “os
processos avaliativos, via de regra, mostraram a ‘falta de didatica’
do docente, apontada pelos alunos e por eles proptios” (p. 39-40).

Os resultados destes processos institucionais, realizados lo-
calmente, nao tém sido submetidos a ampla divulgagio como os
processos nacionais. No entanto, por setem procedimentos que
dizem respeito as necessidades especificas de cada instituicio,
sua abrangéncia ¢ sua significancia podem ser maiores que a
destes dltimos.

Por permitirem a adog¢io de abordagens qualitativas, mesmo
que integradas a procedimentos quantitativos ¢ qualitativos, os
programas de avaliagiio institucional podem abranger a andlise
da docéncia de modo mais complexo, incluindo indicativos que
permitam a apreensio do ensino enquanto processo, e nio ape-
nas produto, assim como o postetior direcionamento de a¢des
voltadas a2 melhoria do ensino.

Nesse sentido, o FORGRAD — Forum de Pré-Reitores de
Graduagdo das Universidades Brasileiras, apos uma série de
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discussées, elaborou um documento no qual considera que se
faz necesstio construit processos avaliativos que tenham presentes
elementos que possam retratar aspectos didatico-metodologicos,
a compreensio do professor sobte o seu trabalho, a relagio das
disciplinas trabalhadas por ele com as demais do curso e objeti-
vos do contetdo eleito, entre outros (Rodrigues, 2002).

Assim, além de indicativos mais gerais, que dizem respeito a
infra-estrutura, condicoes de oferta, gestio e corpo discente, o
FORGRAD propée que, a0 se avaliar a qualidade do trabalho
docente, sejam levados em conta, entre outros, 0s seguintes indicativos:

v' Atitudes éticas;

v' Capacidade de adaptagao a mudancgas;

v Capacidade de trabalho em grupo e relacionamento
interpessoal;

Compatibilidade de formagio com as atividades

\

curticulares desenvolvidas;

Criatividade;

Dedicagio;

Efetividade do professor;

Grau de compromisso com a 1ES;

Habilidades didatico-pedagogicas.

Capacidade de negociagio e organizagio diditica;
Integracio graduagio/pos-graduagio;

Manejo de informagoes;

Participagio em grupos de estudos e nicleos de pesquisa,
Participagio em programas socials/comunitarios;
Politicas de admissio e selegio;

Producio Académica;

Qualificagiio e experiéncia profissional;

Resultados das avaliagdes (frequéncia, aproveitamento,
auto-avaliacio, avaliagio docente ¢ discente; atendimento
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extra-classe, relacionamento professor-aluno);
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v" Sélida formagio cientifica na 4rea especifica/ pedagdgi-
ca/ humanistica e cultural;
v" Titulacio.

Também Chaui (2001, p. 148-150), ao tratar da necessidade
de que a docéncia seja avaliada por critérios diferentes dos atuais,
elabora uma lista com a sugestio de algumas questoes que poderiam
balizar a definicio da qualidade da docéncia. Segundo a autora,
para iniciar o debate, poderiam ser feitas as seguintes perguntas:

1) Os professotes variam os conteudos de seus cutsos, pre-
param suas aulas, pesquisam para novos cursos, introdu-
zem novas questdes para 0s alunos, exigem pesquisa dos
estudantes, transmitem os classicos de sua area, as princi-
pais questOes ¢ impasses, as inovagdes mais significativas?
Ou prevalecem rotina, repeti¢io, pouca exigéncia para
avaliagiao dos alunos, pouco conhecimento dos classicos
da drea e dos principais problemas e inovagoes da drea?

2y Os cursos sdo capazes de mesclar e equilibrar informagio
e formagior Os estudantes sdo iniciados, por meio do
estilo de aula e do método de trabalho do professor, ao
estilo académico, ou ndor Qual a bibliografia usada? Como
o estudante ¢ introduzido ao trabalho de campo e ao la-
boratorio? Como o professor e os alunos enfrentam a
precariedade do segundo grau quanto a informagdes ¢
desconhecimento de linguas estrangeiras? Que tipos de tra-
balhos sio exigidos dos alunos? Que condi¢oes de trabalho
sdo dadas a docentes e estudantes pela universidader

3) O que podetiamos considerar elementos indispensaveis
da exceléncia do trabalho docente?

A seguir, a autora acrescenta que, entre outros aspectos, a
docéncia excelente seria aquela que:
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a) inicia os estudantes a0s classicos, aos problemas ¢ as
inovagOes da area;

b) varia ¢ atualiza cursos, bibliografia, aproveitando os
trabalhos de pesquisa que o professor estd realizando
(para uma tese, um livio ou um artigo);

¢) inicia a0 estilo ¢ as técnicas proprios da area;

d) informa ¢ forma novos professores ou profissionais
nio-académicos da area;

¢) forga os estudantes ao aprendizado de outras linguas
¢ consegue que os departamentos de linguas lhes ofere-
¢am cursos;

f) luta por condigdes de infra-estrutura para os estudan-
tes: biblioteca, laboratdrios, computadores, instrumen-
tos de precisio, veiculos para trabalhos de campo etc.;
¥) exige trabalhos escritos ¢ orais continuos dos estu-
dantes, oferecendo-lhes uma cotregio explicativa de cada
trabalho realizado, de tal modo que cada novo trabalho
possa ser melhor do que o anterior, gragas a corregoes,
observacoes e sugestdes do professor;

h) o professor incentiva os diferentes talentos, sugerin-
do trabalhos que, posteriormente, auxiliatdo o estudante
a optar por uma drea de trabalho académico, ou uma
area de pesquisa ou um aspecto da profissdo escolhida ¢
que serd exercida logo apds a graduagio — em suma, a
docéncia forma novos docentes, incentiva novos pes-
quisadores ¢ prepara profissionalmente para atividades
nio-académicas (Chaui, 2001, p. 149-150).

A proposta do ForGrad, bem como a discussdo proposta
por Chaui, em nosso entender demonstram, por um lado, que
um processo avaliativo voltado 2 melhoria da qualidade do ensi-
no ndo pode ser realizado sem ter em conta que o fazer docente
se constitui em uma atividade complexa, podendo, se realizado de
modo equivocado, levar a resultados opostos ao pretendido.

Por outro, destacam a importincia de que os professotes e
dirigentes universitarios estejam cada vez mais preparados para
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compreender de modo mais amplo e criterioso a docéncia no
ensino superior; realizar processos avaliativos capazes de desve-
lar os pontos fortes ¢ fracos do trabalho docente; interpretar
corretamente os dados levantados a partir desses processos
avaliativos e, 2 partir dos resultados obtidos, proceder as mudan-
¢as realmente necessarias no ambito interno das IES e do siste-
ma de educagio supetior, de modo geral.

3. Consideragdes finais

Ao longo do texto, procuramos mostratr que 0s programas
de avaliagdo até o presente realizados nas IES brasileiras — a par-
tir de quando comegaram a ser realizados de modo mais siste-
miético —, tendem a se preocupar com aspectos quantitativos,
enfatizando, no que diz respeito a qualidade docente, a titulagio
e a produgio académica dos professores. O “ensino”, por sua
vez, tem sido geralmente avaliado por meio da “aprendizagem
do aluno”, aferida através de exames como o Provio (ENC),
uma maneira de avaliagio bastante passivel de equivocos, como
anteriormente abordado.

Procuramos ressaltar, também, como estes resultados podem
ser enviesados, tanto por tratarem a docéncia de modo simplista
(um problema dos instrumentos utilizados para a realizacio da
avaliagdo), como por poderem sofrer distorgdes em sua inter-
pretagio (um problema relativo nio somente a0s responsiveis
pelo processo avaliativo e divulgagio de seus resultados, mas tam-
bém aos usos que fazem desses resultados).

Consideramos, portanto, pertinente que haja uma preocupa-
¢a0 em realizar avaliagGes diretas, ou o mais direto possivel, do
ensino, e apresentamos alguns itens que podem vir a balizar es-
tes processos avaliativos, segundo propostas do ForGrad e de
Marilena Chaul.

Por fim, destacamos a possibilidade de inovagio aberta pela




94 AS MULTIPLAS FACES DA AVALIACAO

proposta do SINAES e a necessidade de que, cada vez mais, os
professores ¢ dirigentes universitarios estejam pteparados pata
compreender a docéncia, realizar programas de avaliagao perti-
nentes e fazer bom uso de seus resultados.

A partit do exposto ao longo do texto, e retomando nossa
pergunta inicial, representada no titulo do artigo, poderﬁos con-
cluir que, 20 incentivar a avaliagio quantitativa da produgao aca-
démica como fator qualificador do docente; buscat aferit o ensi-
no por meio de sua contrapartida (a “aprendizagem” dos alu-
nos) através de exames como o Provio e ao utilizar os resultados
obtidos com esses procedimentos para elaborar rankings,

com claros fins mercadoldgicos, o impacto dos programas
de avaliagio s6 podem ser no sentido de deturpagio do fazer
docente, servindo para que cada vez mais os professores se afas-
tem de seus alunos, na necessidade de garantir a produgio; para
que cada vez mais “cursinhos” preparatorios para 0s exames se-
jam criados e cada vez mais as instituicbes de ponta (com esores
altos e, portanto, direito a mais verbas) se distanciem das demais
institui¢des.

Talvez, até aqui, nada de novo se apresente, seja pot discus-
soes e criticas ja diversas vezes feitas nesse sentido, seja pela nos-
sa proptia vivéncia enquanto alunos e docentes. Talvez a contri-
buigio do presente artigo, embora bastante modesta, possa estar
em apontar alguns caminhos que permitam que 0s Processos
avaliativos sejam efetivamente utilizados pata a melhotia do fa-
zer docente. Entre estes caminhos, consideramos ttés primordi-
ais: em primeiro lugar, uma nova compreensio da docéncia e
dos aspectos que nela deveriam set avaliados; em segundo, o
melhor preparo dos envolvidos nos processos avaliativos e, em
tetceiro, porém nio menos importante, um questionamento dos

fins, ou dos usos, a serem feitos do resultado dessas avaliagoes.

Acreditamos que se os processos avaliativos estiverem focados
nestes trés aspectos, seus resultados possibilitariam a melhotia
do fazer docente, minimizando o tisco de deturpagies.
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LA EVALUACION DEL DESEMPENIO PROFESIONAL
DEL DOCENTE

Héctor Valdés Veloz*

1. Introduccion

En el ultimo decenio los sistemas educativos latinoamericanos
han privilegiado los esfuerzos encaminados al mejoramiento de
la calidad de la educacion y en este empefio se ha identificado a la
variable “desempefio profesional del profesot” como muy
influyente, determinante, para el logro del salto cualitativo de la
gestion escolar.

Entte las multiples acciones que pueden realizarse para ello,
la evaluacion del docente juega un papel de primer orden, pues
permite caracterizar su desempefio y por lo tanto propicia su
desarrollo futuro al propio tiempo que constituye una via funda-
mental para su atencidn y estimulacion.

En América Latina muchos agentes educativos consideran
que pata que se generen necesidades de autoperfeccionamiento
continuo de su gestién en el personal docente, resulta
imprescindible que este se someta consciente y periodicamente a
un proceso de evaluacién de su desempefio. Otros actores

El)

csquisacdor Tilar do Tnsticuto Central de Cieneias Pedagdgicas do Ministério de
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educativos, sin embargo, obstaculizan todo esfuerzo porque se
instauren politicas de este tipo en sus sistemas educativos, a par-
tir de posiciones basicamente gremiales que, tratando de “prote-
ger al docente”, olvidan el derecho de los alumnos a recibir una
educacion cualitativamente superior e incluso no reflexionan en el
derecho que tienen los docentes a recibir acciones de asesoramiento
y control que contribuyan al mejoramiento de su trabajo.

La evaluacion profesoral no debe verse como una estrategia de
vigilancia jerdrquica que controla las actividades de los profesores,
sino como una forma de fomentar y favorecer el perfeccionamiento
del profesorado, como una manera de identificar las cualidades que
conforman a un buen profesor para, a partir de ahi, generar politi-
cas educativas que coadyuven a su generalizacion.

Es inaceptable la desnaturalizaciéon de la evaluacién como
forma de control externo y de presién desfigurado de la
profesionalizacion y formacién de los docentes. De manera que
resultarfa sin sentido, apelar a un modelo coercitivo de evaluacién
profesoral, pues en todo caso las transformaciones educativas
deben ser logradas con los maestros y no contra ellos.

Por su funcion social, los educadores estan sometidos cons-
tantemente a una valoracioén por todos los que reciben directa o
indirectamente sus servicios. Hstas valoraciones y opiniones que
se producen de forma espontinea sobre su comportamiento o
competencia, e independientemente de la voluntad de los distin-
tos factores que intervienen en el sistema escolar, pueden dar
lugar a situaciones de ambigiiedad, a contradicciones, a un alto
nivel de subjetivismo y, en ocasiones, pueden ser causa de decisiones
inadecuadas y de insatisfaccion y desmotivacion de los docentes.

Por esa razon se hace necesario un sistema de evaluacion que
haga justo y racional ese proceso y que permita valorar su
desempefio con objetividad, profundidad, e imparcialidad.

La evaluacién necesita de la aportacion critica de todos los
participantes del claustro y ha de configurarse desde un marco

_—
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dialdgico y de rigurosidad que estructure mediante el anélisis de
contenido los criterios propuestos por la Administracién.

LLas aproximaciones éticas y politicas a la evaluacién subrayan
que el problema maés acuciante del proceso evaluador del
profesorado es el que atafie al empleo que la administracion y la
comunidad educativa puedan hacer de los informes o certifica-
dos de evaluacién y de las implicaciones derivadas de ella. Ta
evaluacién puede utilizarse para impulsar la realizacion
profesional, la autonomia y la colaboracién entre los docentes, o
bien puede invertirse y promover recelos, miedos y rechazo
expreso del profesorado debido a las desviaciones de que pueda
set objeto la evaluacién y sus consecuencias para los docentes.

La evaluacién, en si misma, ha de ser una opcion de reflexion
y de mejora de la realidad, pero su oportunidad y sentido de
repercusion tanto en la personalidad del evaluado, como en su
entorno y en el equipo del que forma parte, ha de ser entendida
y situada adecuadamente para posibilitar el avance profesional
de los docentes.

Ahora bien, sin lugar a dudas uno de los principales retos
para evaluar el desempefio profesional del docente con
objetividad, consiste en disponer de métodos e instrumentos
verdaderamente pertinentes. El objetivo principal de este texto
es analizar y debatir acerca de tales métodos e instrumentos.

2. Una definicioén teérica del concepto “evaluacion del
desempefio profesional del docente”

En la amplia literatura consultada sobre este tema no encon-
tramos una definicién clara y especifica de este concepto, por
esa razon nos dimos a la tarea de elaborar nuestra propia
definicion de este concepto central de la presente obra.

La evaluacion del desempefio profesional del docente es un
proceso sistematico de obtencitn de datos vélidos y fiables, con

T | —————————.S
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el objetivo de comprobar y valorar el efecto educativo que produce
en los alumnos el despliegue de sus capacidades pedagogicas, su
emocionalidad, responsabilidad laboral y la naturaleza de sus re-
laciones interpersonales con alumnos, padres, directivos, colegas
y representantes de las instituciones de la comunidad.

De la definicién antetior se infiere que evaluar es proceder a
conocer una realidad pasada, en su maxima extension, destacan-
do los conflictos en las condiciones y acciones realizadas,
avanzando hipétesis de mejora y sobre todo, a partir del conjun-
to de datos ¢ informes mas fundamentados, con la maxima
intervencion de los participantes, emitir un juicio sobre la
amplitud, evolucion y complejidad de la tarea.

Evaluar al profesorado no es proyectar en €l las deficiencias o
razonables limitaciones del Sistema Educativo, sino es asumir un
nuevo estilo, clima y hotizonte de reflexién compartida para
optimizar y posibilitar espacios reales de desarrollo profesional de
los docentes, de generacién de culturas innovadoras en los centros.

La evaluacién es un juicio de valor que necesita referentes
bien consolidados a los que tender y con los que contrastar la
realidad evaluada, mis esta constatacion exigitia plena coincidencia
en la identificacion de tales referentes y en su aplicacion.

La definicion anterior nos propotciona una clave para la
determinacién de las dimensiones que debe comprender la
operacionalizacion de la variable “desempefio profesional del
docente”, y pot lo tanto resulta muy util para la construccién de
una definicién opetacional del referido concepto.

3. Propuesta de un sistema de indicadores para evaluar la
calidad del desempefio del docente

La propuesta que a continuacién presentamos de
opetacionalizacién de la variable desempefio profesional del
docente, se apoya fundamentalmente en las ideas del paradigma

La Evaluacion del Desemperio Profesional del Docente 101

histotico - cultural, aunque toma en cuenta las ideas que consi-
deramos maés positivas de otros paradigmas.

Lis necesario que el sistema de evaluacién, que empleemos se
base en itens especificos de conductas que la investigacién ha
descubierto, que correlacionen positivamente con productos de
la ensefianza. Tal es el caso de los indicadores que proponemos
a continuacion:

4. Métodos para la evaluacion del desempefio profesional
del docente

VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES

B‘Zfseiirgnpzile 2; ;l)édago’agﬁ)czcsldades 1.1 Grado de dominio de los contenidos que

iy ' imparte, de la Teorfa de la Educacién, de la
Didactica General y de la Diddctica de la

especialidad.

I.2. Capacidad para hacer su materia

entretenida e interesante.

I.3. Calidad de su comunicacién verbal y no

verbal.

I 4. Capacidad para planificar adecuadamente

el proceso docente - educativo.

I.5. Alcance de su contribucién a un adecuado

clima de trabajo en el aula.

I.6. Capacidad para identificar, comprender las

situaciones aulicas y ajustar su intervencién

pedagdgica

I.7. Utilizacién de variedad de pricticas

educativas.

1.8. Grado de conocimiento y tratamiento de

las caracteristicas psicoldgicas individuales de

los alumnos.

1.9, Grado de informacién sobre la marcha

del aprendizaje de sus alumnos,

I.10. Calidad de su representacién sobre el

encargo social de la escuela.

I.11. Contribucién a la formacién de valores

nacionales y universales y al desarrollo de ca-

pacidades valorativas

B —————
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.12, Efectividad de su capacitacién y
autopreparacion.

I.13. Capacidad para crear un ambiente
favorable para que el alumno conozca sus
derechos y responsabilidades, y aprenda a
ejercerlos.

I.14. Capacidad para desarrollar un proceso
de reflexion autocritica permanente sobre’ su
practica educativa.
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4.Relaciones
interpersonales con
sus alumnos, pa-

1.5.2. Grado de orientacion valorativa positi-
va alcanzado hacia las cualidades de la
personalidad deseables de acuerdo al modelo

2.Emocionalidad

2.1. Vocacién pedagégica.

2.2, Autoestima

2.3, Capacidad para actuar con justicia, y rea-
lismo.

2.4, Nivel de satisfaccion con la labor que 1ea-
liza

3. Responsabilidad
en el desempeno
de sus funciones
laborales.

3.1, Asistencia y puntualidad a la escuela y a
sus clases.

3.2. Grado de participacién en las sesiones
metodoldgicas o en jornadas de reflexion en-
tre los docentes.

3.3, Cumplimiento de fa normativa.

3.4. Nivel profesional alcanzado

3.5, Implicacién personal en la toma de
decisiones de fa institucion,

3.6. Grado de autonomia profesional relativa
alcanzada para su tarea en la institucion.

3.7. Nivel profesional alcanzado.

docentes

en general.

dres, directivos, | de hombre que se pretende formar.

comunidad escolar | sentimientos de amor ala Patria, a la naturaleza,

y | 1:5.3. Grado en que sus alumnos poseen

al estudio y al género humano.

A continuacién mostramos los métodos cuya utilizacion
consideramos necesatia y util para evaluar de manera vilida y
confiable ¢l desempefio profesional del maestro, asf como las
dimensiones sobte los que pueden informacion pertinente:

METODO

DIMENSIONES QUE EVALUA

4. Relaciones
interpersonales con
sus alumnos, pa-
dres directivos, do-

centes y
comunidad escolar
en general.

4.1 Nivel de preocupacion y comprension de
los problermnas de sus alumnos,

4.2. Nivel de expectativas respecto al
desarrollo de sus alumnos

4.3. Flexibilidad para aceptar la diversidad de
opinién y sentimientos de los alumnos y
respeto real por sus diferencias de género, raza
y situacion socioecondmica.

I.Observacién de clases

v'Capacidades pedagégicas,

v'Sistema de relaciones interpersonales con sus
alumnos.

v'Resjrinsabilidad en el desemperio de sus
funcicinies,

v'Emocionalidad.

v'Resuitados de su abor educativa

2.Encuesta de opiniones
profesionales,

v'Capacidades pedagégicas.
v'Emocionalidad

3.Pruebas objetivas

v Resultados de su labor educativa

I.5. Resultados de
su labor educativa

[.5.1. Rendimiento académico alcanzado por
sus alumnos en la o las asignaturas que imparte.

eslandarizadas y test sobre

desarrollo e

4.Portafolio v'Responsabilidad en el desempefio de sus
funciones.

5. Test de conocimientos y | v/Capacidades pedagdgicas

ejercicos. de  rendimiento

profesional.

. . ——————————————...S
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6.Autoevaluacion v Capacidades pedagdgicas. }
v Responsabilidad en el desempeno de sus
funciones.

Por la importancia que le concedemos a la observacion de
clases como necesaria actividad para evaluar el desempefio
profesional del docente desarrollamos a continuacion, en toda
su extension, nuestras ideas sobre este método de cvaluacién.

Desarrollamos también en este capitulo un epigrafe relacio-
nado con cada uno de los principales métodos anteriormente
referidos y finalmente desplegamos algunas ideas esenciales acerca
de los métodos patra la combinaciéon de datos de evaluacion
procedentes de diferentes fuentes, por la complejidad que
constituye ¢l transito del analisis a la sintesis en todo proceso

evaluativo.
5. La observacion de clases

La evaluacion del desempeiio del docente, cualquiera que sea
el método utilizado, es compleja y dificil. Existe una serie de
enfoques, pero cada uno de ellos tiene sus pros y sus contras. En
lo que parecen coincidir esos enfoques es en el hecho de que la
'omision de la observacion directa en la evaluacidn del desempefio
del docente resulta impensable, pues ¢cdmo puede evaluarse a
los profesotes sin ver a estos en accion? Sin embargo, las
obsetvaciones no debetfan tener un papel tan predominante que
pot su presencia se ignoren aspectos de la ensefianza que no son
facilmente observables. Por esa razén para nosotros una
evaluacion ideal incorpora fuentes multiples de datos sobre el
desempefio de los profesores y sus consecuencias sobre los
alumnos. Las entrevistas pre y posobservacion pueden propot-
cionar parte de la informacioén necesaria para completar la imagen
de las competencias necesarias en todo docente. Hstas pueden
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revelar los planes de un profesor, asi como sus razones para
ensefiat como lo hace a un tipo determinado de alumnos. Ademis
de las entrevistas, se pueden utilizar algunos instrumentos de
“papel y lapiz” como los cuestionarios que exploran el
comportamiento de determinadas variables relativas a la actuacién
del docente y su contexto institucional y atlico, o incluso las
pruebas para valorar el conocimiento que tienen sobrte las diver-
sas materias asi como Pedagogia.

Las observaciones de clases pueden ser la pieza fundamental
de una estrategia de evaluacién sistemitica del desemperio de los
docentes.

Resulta necesario precisar desde el inicio mismo de estas
teflexiones que todo método de observacion de clases debe es-
tar acompafiado de una concepcion de lo que es la ensefianza Y,
especificamente, una concepcion de lo que es una ensefianza
buena o eficaz. Al analizar el uso de un proceso de evaluacién tal
como la observacion sistematica, se encuentran de inmediato no
solo problemas de método y procedimientos, sino la misma raiz
del problema de definir la ensefianza en si.

Ahora bien, los procedimientos no son neutros. O bien
amplian o bien limitan las propias opiniones con respecto a la
enseflanza y a determinados eventos pedagégicos. Las categorias
incorporadas a un sistema de observacién centran la atencién en
algunos aspectos de la actividad pedagégica y excluyen otros. Es
mejor reconocer explicitamente estas elecciones que pensar que
se estd siendo totalmente objetivo, cientifico o neutro al utilizar
un procedimiento observacional sistematico. Al seleccionar y
desarrollar un procedimiento observacional, se da una forma
explicita a las asunciones y creencias sobre lo que constituye la
enseflanza y se toman decisiones acetca de aquellos aspectos dig-
nos de atencién y escrutinio.

Existe un nexo bastante directo entre el rendimiento
observable y la competencia subyacente. El uso de la observacién
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como un procedimiento de evaluacion presume que la.s acciones
didicticas observables proporcionan una base suficiente para
juzgar el grado de idoneidad de un profesor incluso si se sostiene
que la enseflanza no es solamente un conjunto de
comportamientos o rendimientos observables. o

La observacion es un método empirico de investigacion que
se utiliza con mucha frecuencia en la mayoria de los modelos de
evaluacion del desempefio del docente. Su amplio uso se justifi-
ca por la necesidad de analizar las caracteristicas del (iesempe.ﬁo
del maestro en su contexto, lo que evita realizar inferencias
inobjetivas acerca de Jo que verdaderamente acontece en la sala
de clase. N

Esta modalidad de recoleccion de testimonios de la actuacion
del maestro ha tenido histéricamente varios enfoques
paradigmaticos. Uno de estos paradigmas es el proceso-
producto, que se define como la relacion entre lo que los docen-
tes hacen en el aula (proceso de ensefianza) y lo que ocurre con
sus alumnos (productos del aprendizaje) (Shulman,1990;
Montern, 1990). ’

Otros de los paradigmas que han guiado el uso de este méto-
do es el mediacional. Fste enfoque se centra mas en la ensefianza
que en ¢l aprendizaje y considera a la primera como} un proceso
tecnoldgico de resolucion de problemas. Luego.aqul se cons'lde—
ra que la eficacia del trabajo del docente se asocia 2 su capacidad
para diagnosticar los problemas de aprendizaje de los alufnlnos,
elaborar estrategias para darle solucion y contrastar su efc.ctivldad
en la prictica (Schulman, 1975; Clark, 1976; Wagner, Elstein, 1977,
Schaselson, 1979; entre otros).

Hacia fines de la década del 70 se desarrolla el denominado
paradigma ecolégico que caracteriza la vida del aula en té?r‘ni—
nos de intetcambios socioculturales y por lo tanto utiliza
esencialmente una metodologia cualitativa en la medicion de la
efectividad del desempefio del maestro. Gibaja (1988-1991), re-
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presentante de este paradigma, llega a plantear que lo que sucede
en cada aula es un fenémeno dnico que puede entenderse solo
bajo condiciones telativamente ideosincraticas.

La propuesta que estamos presentando aqui se adscribe fun-
damentalmente al paradigma proceso-producto. No obstante
se asumen un conjunto de indicadores que se detivan de los otros
paradigmas.

Eluso de listas de comportamientos especificos es compatible
con la idea de que la ensefianza consiste en ciertas clases de
acciones pedagdgicas, pero no es compatible con una visién de
la ensefianza como la preparacién de un medio en el que tenga
lugar ¢l aprendizaje del alumno. Sin embatgo, a los efectos de
completar informacion o verificar su validez sobre el desempefio
docente, obtenida a través de otros procedimientos tales como
entrevistas, cuestionarios, etc., las listas de comportamientos es-
pecificos pueden resultar muy utiles por su alto grado de
concrecién y por la factibilidad de su cuantificacién e
interpretacion cualitativa.

Se puede hacer una distincién muy general entre las
evaluaciones cuyo objetivo es llegar a una decisién relativa a
empleo, certificacién, permanencia o despido, promocion en la
enseflanza, etc., y aquella utilizada esencialmente para el desarrollo
del profesorado, para que tenga lugar una mejora permanente de
la ensenanza y de la escuela. Las observaciones pueden ser espe-
cialmente adecuadas para propésitos llamados de “mejora”, pot-
que propotcionan una base de discusién sobre la ensefianza real
que tiene lugar en cada aula en particular,

En términos generales, la obsetvacion es buena para consi-
derar comportamientos o acciones, pero es una herramienta muy
limitada para logtar comprender los pensamientos y sentimientos
del sujeto observado. Asi, si se desea saber cémo se comporta
un docente con un grupo de alumnos durante una clase, la
observacion puede ser una buena forma de reunir informacion.

RS  a—S—_ .S,
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Por el contrario, si se quiere saber por qué se comportan los
docentes de una manera determinada, la observacion por sf sola
serfa una eleccién incompleta. También serfa un procedimiento
inadecuado si se quisiera saber como se siente un docente du-
rante una clase.

Cuando se utiliza la observacion, debe asumirse que ]a muestra
de comportamiento obtenida indica competencia en dominios
que no se han observado, que las pruebas con respecto a los
mismos no es esencial para evaluar, o que las pruebas
concernientes a competencias  sin observar se obtendrdn por
otros medios.

Por lo tanto, debe tenerse muy en cuenta que la observacion
en el aula deja fuera pruebas sistematicas directas sobre la
planificacion que hace el profesor de sus clases, su valoracion y
modificacion de los materiales didacticos que emplea, su eleccion
y adaptacidn de métodos pedagogicos, y sus relaciones de trabajo
con colegas, padres y miembros de la comunidad escolar.

6. Distintos sistemas de obsetvacion

1.a observacion como método de evaluacion del desempefio
del docente, puede tomar formas muy diversas. Lin algunos de
los pafses donde se realiza desde hace algin tiempo evaluacion
del profesorado, esta las llevaba a cabo el director o el supervisor
basindose en una o mas observaciones cortas dutante las clases
del profesor. Los procedimientos para la observacion que
utilizaban en la mayoria de ellos eran tipicamente informales, no
se requerfa de un formato especial. Bl observador reflexionaba
sobre la que veia o bien emitfa un juicio sobre el profesor, o bien
sugeria posibles mejoras pedagdgicas.

Mis recientemente se han instituido procedimientos que
implican la observacion sistematica de los profesores mediante
la utilizacion de instrumentos especificos.

—_—
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Lin la actualidad se utiliza un amplio abanico de instrumentos
que incluyen Jistas de comportamientos, sistemas de cateporias,
informes escritos, resimenes v sistemas de clasificacion. Los
procedimientos también varfan con respecto al grado de inferencia
que pueden requerir para categorizar los comportamientos
observados.

Lixisten diferencias entre los métodos de observacion abiettos
y los métodos cerrados (Wright, 1969). En los sistemas abicttos

se incluyen notas, narraciones, infoi nes, asi como peliculas o

cintas de video. Bl informe de la observacion contiene una
descripcion de una secuencia de comportamientos en lenguaje
ordinario o en forma mecinicamente reproducible. Al tomar in-
formes abiertos se hace un esfuerzo para desctibir plenamente
“todo” el comportamiento que tiene lugar para evitar las
interpretaciones o la seleccion.

Los sistemas abiertos se utilizan a veces en conexién con los
juicios emitidos por el evaluador. Los informes proveen ejemplos
especificos que se pueden discutit o analizar en una reunién en-
tre el evaluador y el profesor o en una tevisién realizada por los
colegas.

Por el contratio, los sistemas cerrados ponen el énfasis en la
reunion de datos y centran su atencion en tipos o aspectos espe-
cificos del comportamiento, Los sistemas cerrados incluyen sis-
temas de categorias v signos, asi como listas de compaortamientos
vescalas de clasificacién, Fl sistema de categorias tipico contiene
categotias mutuamente exclusivas y exhaustivas que son aplica-
das a los comportamientos de interés. Cuando se utiliza un siste-
ma de categotias, todos los comportamientos de relevancia ob-
servados se sitian en una y s6lo una categoria.

Un claro ejemplo de sistema de categotias es el utilizado por
Good y Brophy (1987) para valorar la implicacién del alumno en
¢l trabajo asignado durante la clase. Fn su aplicacion practica,
sugieren que todos los alumnos sean observados cada dos mi-
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nutos y que su comportamiento se sitie en una de cuatro
categorfas mutuamente exclusivas: claramente implicado en el
trabajo asignado, no se puede decir, quiza pensando y sin trabajar.

Los sistemas de signos también contienen categorias de
codificacién predefinidas, pero mientras que las categotias son
mutuamente exclusivas, no son exhaustivas. Solo se ‘registrfan
compottamientos especificos seleccionados cuando se utiliza un
sistema de signos; el observador ignora comportamientos que
no encajen en ninguna categotia y que por tanto carecen de intetés.
Good y Brophy (1987) también proporcionan un ejemplo de
sistema de signos. En este caso lo utilizan pata constatar el tipo
de preguntas realizada por el profesor durante la clase. Aqui las
categorfas utilizadas por ellos son: preguntas académicas sobre
datos, académicas sobtre opinion, y no — académicas. Notese que
algunas preguntas no se pueden acomodar en ninguna de estas
categotias, por ejemplo aquellas que tequieren aplicacion, sintesis
u otros procesos mentales que sean académicos pero que no se
basen en los datos. La seleccion de categorias, como en este caso,
¢s caracteristica de un sistema de signos.

Por su patte, las listas de comportamientos son una forma
comun de observacién cerrada que se utiliza en las evaluaciones
de profesorado. Las listas de comportamientos estan hechas de
tal manera que el observador indica la presencia o ausencia de un
comportamiento dado durante una clase o durante un intervalo
de tiempo determinado de una clase.

Al contrario que muchos sistemas cerrados, especialmente
las listas de comportamientos, los sistemas de clasificacion
representan un procedimiento de alta inferencia en que el
evaluador emite juicios acerca del rendimiento del profesor. Las
clasificaciones a veces se realizan después de llevar a cabo un
registro sistemitico de las observaciones abiertas as{ como

después del uso de listas de comportamientos.
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7. Estabilidad, generalizacion, fiabilidad y validez de los
sistemas de obsetrvacién

Del parrafo anterior se deduce que existen sistemas de
observacién de alta y de baja inferencia. La diferencia entre am-
bos estd en la especificidad de las definiciones de comportatmientos
del sistema de observacién. En los sistemas de baja inferencia se
codifican compottamientos especificos y facilmente identifica-
dos. Aqui las observaciones normalmente estin dirigidas hacia la
frecuencia de comportamientos pedagégicos. Consecuentemente,
los observadotes normalmente llegan a altos niveles de exactitud
con los sistemas de baja inferencia a menos que se les pida que
registren un numero excesivo de comportamientos a intervalos
cortos. Uno de los puntos fuertes de los sistemas de baja inferencia
es su fiabilidad (la fiabilidad de la medida, tal y como aqui se
utiliza, se refiere a la objetividad y grado en que se puede
reproducir una observacién en un momento dado. Si un
procedimiento es fiable en este sentido, las frecuencias o las
clasificaciones derivadas de una observacién deberfan ser muy
parecidas si participa en la observacion mas de una persona).

Elaspecto de la fiabilidad mds afin a la coherencia, estabilidad
o generalizacién representa la idea de que aparecerin
clasificaciones y juicios similares cuando el mismo profesor sea
observado en una setie de ocasiones.
| Para tener un procedimiento de observacion valido, tanto el
Instrumento en sf como el plan de muestra que se utilice deben
reflejar adecuadamente la definicion de ensefianza que utiliza el
evaluador,

Hay una especie de pacto entre la validez y la fiabilidad a la
hom de seleccionat un sistema de observacién de alta o baja
inferencia. Si se considera que la ensefianza es decididamente
fllg() mas que la suma de unas partes definibles, un sistema de baja
inferencia, puede ser muy fiable, pero es con toda probabilidad
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menos valido que un sistema de alta inferencia.

Ha habido, en mi opinién y la de muchos autores consulta-
dos, una desafortunada tendencia a preocuparse excesivamente
de la fiabilidad y objetividad de los sistemas de observacion de
profesorado y a ocuparse insuficientemente de la vahdw y de las
definiciones de lo que constituye la ensefianza.

Por todo lo antetior considero que la seleccion de un sisterna
de observacién para este proyecto debetia estar detérminada pot
la coherencia entre la vision de la direccion general de escuelas
de la provincia Buenos Aires sobre la ensefianza efectiva y la
fidelidad con que el instrumento refleje dicha vision. Luego, soy
de la opinién de que una combinacion arménica y coherente de
sistemas de alta y baja inferencia puede lograr altos indices de
fiabilidad y validez. Por lo tanto, propongo concretamente utili-
zar un sistema de observacion que conste de dos instrumentos
utilizados en dos etapas sucesivamente: En la primera etapa se
debe aplicar un sistema de observacion abietto, especificamente
un informe (sistema de alta inferencia), y en la segunda etapa, a
partit del informe, se debe llenar una lista de comportamientos

(sistema de baja inferencia).
8. Acerca de la muestra de clases a observat

En la practica actual dos o tres obsetrvaciones de una hora de
duracién representan el maximo de tiempo que se le dedica a
observar a un docente (Kowalski, 1978; Wise, 1984; Mc Laughlin
y Pfeifer, 1988).

Bajo una perspectiva de medida tradicional es esperable que
aumentar el numero de observaciones incrementaria la constancia
y la fiabilidad. Rowley (1978) demostrd que mas observaciones
producen una fiabilidad mas altas en algunas medidas de clase,
especialmente cuando las circunstancias bajo las que se estin
realizando las observaciones son relativamente similares.
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Este autor sefiala que un nimero mayor de observaciones de
una menor duraciéon pueden producir una mayor fiabilidad que
obsetvaciones mas largas incluso aunque la cantidad de tiempo
total sea igual en los dos casos. Se puede intuir que es mejor
observar clases integras que partes de las mismas, pero desde el
punto de vsta de la fiabilidad, las observaciones mis cottas
probablemente produzcan datos mas fiables.

Para generalizar y encontrar validez y fiabilidad, habtia que
tomar muestras de diversos tipos de clases en una serie de
asignaturas de las que imparte el docente en cuestion.

Cuando las observaciones se utilizan para mejorar la
instruccion, la estabilidad y la posibilidad de generalizar pueden
ser cuestiones de menos importancia. Un pequefio nimero de
observaciones puede propotcionat sugerencias de gran utilidad,
siempre y cuando se tenga claro que no se ha obtenido una visién
completa de las capacidades y habilidades pedagdgicas del
profesor.

Un plan de muestra que tenga en cuenta una serie de
observaciones seleccionadas para representar los contextos cla-
ve en los que trabaja el profesor constituye un enfoque, si bien
caro, potencialmente deseable. Otra alternativa es centrar la
atencion en un pequefio nimero de los tipos de clase utilizados
o de asignaturas ensefiadas mas frecuentemente. Una tercera
estrategia seleccionaria el tipo de clase utilizado que fuera
indicativo de las habilidades del profesor debido a su importancia.
Cada uno de estos criterios muestrales tiene en cuenta las fuentes
de variacion principales de la practica pedagégica y las acomoda
de modos distintos pero plausibles.

En conclusion sugiero tratar de aproximarnos, hasta donde
sea posible, a la primera de las estrategias desctitas anteriormen-
te, observandoles 4 clases a cada profesot de la muestra y tratan-
do de que sean distintos tipos de clases.

*I
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9. Algunas consideraciones sobre procedimientos para la
aplicacion de un sistema de observacion de clases

Al ejecutar un sistema de observacién se presentan algunos
problemas de tipo practico. En primer lugar, es necesatio decidir
si se debe informar al profesor que serd observado con antelacidn.
A veces es una obligacién contractual notificar previamente es-
tas visitas, y en general parece deseable. Una observacion planifi-
cada permite realizar una reunion previa a la obsetvacion con
objeto de que evaluador y profesor discutan las caracteristicas de
la clase, asf como los procedimientos de obsetvacion y las expec-
tativas. Planificar las observaciones también permite que tenga
lugar una seleccion més precisa del tipo de clases que se va a
observar. En cambio, unas observaciones que no se han anunci-
ado con antelacién pueden detectar a aquellos profesotes que no
preparan sus clases o que no estan motivados y quienes alteran su
comportamiento habitual cuando saben que van a ser observados.

En segundo lugar, estd la cuestion de si el docente a observar
deberia o no estar familiarizado de antemano con el instrumento
de observacién y con el modo en que se obtendrin las
conclusiones. Para algunos dar esta informacion a los docentes
que seran obsetvados es como describir el contenido de un
examen al sujeto al que se le va a aplicar. Sin embargo, no se
dispone de datos basados en investigacién alguna sobte esta
cuestion, aunque hay pruebas anecddticas de que algunos
ptofesores tratan de tener comportamientos especificos cuando
se utilizan listas de baja inferencia. En mi opini6n, los profesores
deberfan conocer los estindares y las expectativas de la evaluacion
de la que seran objeto. Si el proceso en si influye sobre el modo
en que ensefie el profesor, entonces puede inferirse que se trata
de un tipo de accién que, potencialmente, puede impulsar la
mejora educativa. Considerar si dicha influencia es deseable o no
es responsabilidad de las autoridades que demandan y ditigen
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este proyecto.

Casi siempre es necesario que se mantenga una reunion
después de la observacion para discutir la misma y las conclusiones
extraidas. Los profesores tienen derecho a saber cuindo se han
sacado conclusiones acerca de su rendimiento, de qué tipo han
sido estas, y segun ello planificar sus objetivos de desarrollo
profesional. Por supuesto, cuando las observaciones tienen lu-
gar como un medio para compartir informacién y percepciones
con los colegas, las discusiones posteriores a la observacién son
una parte natural del proceso.

En las condiciones de nuestro proyecto sugiero que sélo al
final de las 4 observaciones se establezca con el docente en
cuestién un didlogo abierto, franco y profesional sobre lo obser-
vado, donde no se discuta solamente sobre los aciertos y
desaciertos de sus clases, sino también donde se les ponga ejemplo
de la importancia de los datos recolectados como insumos para
la toma de decisiones de politica educativa que pudieran benefi-
clar su practica. De esta manera se lograrfa disminuir un tanto la
actitud de permanente sospecha y predisposicion desfavorable
que tienen algunos docentes sobre la acciones de evaluacion de
su desempefio.

10. Acerca de los evaluadores

El papel de evaluador lo desempefian petsonas que por su
trabajo dentro de su sistema escolar estin supuestamente mas
capacidades para ello. Dentro de los sistemas escolares estas
personas suclen ser inspectores, directores, subdirectores, jefes
de departamento o supetvisores del curticulo.

El propésito de una evaluacion es relevante a la hora de decidir
quién va a realizar las observaciones y quién va a extraer las
conclusiones pertinentes. Son importantes, en todas las circunstancias,
la objetividad y la equidad, y deben ponertse en practica a través de

B
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una conducta profesional y una formacion adecuada.

Probablemente sea mas facil realizar el papel de evaluador
por aquellas personas que ensenan los mismos cursos y las mismas
materias que el sujeto evaluado. Hsto implica que resulta conve-
niente y deseable incluir en los equipos de evaluadores a docen-
tes sin cargos directivos que han acumulado gran experiencia’en
el gjetcicio de la docencia en circunstancias similares a las del
contexto de los profesores que seran evaluados.

Si la experiencia del evaluador es muy diferente de la del
profesor objeto de la evaluacién, entonces lo mas probable es
que sea necesario que disponga de una lista de comportamientos
muy estructurada. Cuando el procedimiento de observacion esta
muy definido, quizd tenga menos importancia disponer de un
conocimiento previo de determinados tipos de ensefianza, aunque
siga siendo importante tener un antecedente en el campo de la
educacion. No obstante, una experiencia similar mejorara la
validez de una observacién atn cuando se trabaje con un sistema
de categortias cerradas.

La formacién del obsetrvador se ve influenciada por el tipo
especifico de observacion y el proposito de la misma. Una
formacion adecuada en el uso de métodos abiertos y cerrados
puede con frecuencia llevarse a cabo mediante el uso de cintas de
video en vez de observaciones. No obstante, es impottante que
los obsetvadores vayan a las aulas y realicen observaciones “en
vivo”, de modo que se puedan familiarizar con el proceso de
centrar su atencion sobre los sucesos relevantes en el contexto
global de una clase. Las observaciones reales también
proporcionan formacién en lo que se refiere a su trato directo
con los profesores, los estudiantes, y demas personal de la escuela.

Probablemente uno de los aspectos mas dificiles de la
formacion del evaluador es la especificacién de los medios por
los cuales se van a traducir los datos de las observaciones a las

conclusiones. En algunos casos, un estindar numérico sobte la
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frecuencia de determinados comportamientos es satisfactotio y
el procedimiento bastante mecanico. Sin embargo, otros
procedimientos, por ejemplo los que requieren la formulacién
de recomendaciones para mejorar la ensefianza del profesor
evaluado, demandan el ejercicio del juicio y la experiencia
profesionales. Para aplicarlos se demanda experiencia y alto gra-
do de inferencia por parte de los evaluadores.

11. La autoevaluacién

¢Qué es la autoevaluacion?

“La autoevaluacion es “el método pot medio del cual, el propio
empleado es solicitado para hacer un sincero analisis de sus
propias caracteristicas de desemperio” (Chiavenato Idalberto,
Administracion de recursos humanos, Brasil, 1998, pag. 328).

Entre los objetivos de este método de evaluacion del
desempeno del docente se pueden citar:

1. Estimular la capacidad de autoanalisis y autoctitica del
profesor, asi como su potencial de autodesarrollo.

2. Aumentar el nivel de profesionalidad del profesor. Bolam
(1988), Fiscudero (1992) y De Vicente (1993), han eviden-
ciado que la autoevaluacion es una propuesta esencial para
facilitar la teorfa del cambio y promover una cultura
innovadora en los centros y aulas.

La autoevaluacion sitia al propio docente en el principal
protagonismo de la tarea evaluadora, mientras que la
heteroevaluacion se lleva a cabo por los directivos o por una
comision evaluadora que ellos presiden y que integran ademas a
colegas, padres, ctc. Segin el énfasis que se de a una o a otra, se
estimulara ¢l protagonismo del profesorado o se ponderara el
control externo de la accion docente.
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La autoevaluaciéon reflejard el proceso de desarrollo
profesional partiendo de la narracién de la tarea educativa,
profundizando en el contraste entre la historia vivida, criticamente
asumida y la transformacién de la accion futura, mediante el
autoanalisis de la practica pasada mas cercana.

El papel fundamental de la evaluacién en la actualidad es ex-
pandir las oportunidades para que los docentes reflexionen so-
bre la ensefianza examinando analiticamente el proceso docente
educativo. Por esa razén es muy importante el uso de la
autoevaluacién en todo sistema de evaluacion del desempefio
profesional del docente que se desee implementar.

A continuacion examinamos brevemente las técnicas que con
mayor frecuencia se utilizan al aplicar este método:

11.1. Retroalimentacién proporcionada por cintas de
video y audio

Esta técnica implica la grabacién de un episodio pedagogico
para el propésito de la autoevaluacion. Bs el medio potencial-
mente mas poderoso de autoevaluacion, pues permite al sujeto
evaluado verse a si mismo como lo ven los demis, por lo que
algunos autores llaman a esta técnica “confrontacion con uno
mismo”.

La técnica con frecuencia implica el uso de algun instrumento
de observacion dirigida que aclate qué es lo que se desea observat.

En numerosas investigaciones realizadas en E.U se ha en-
contrado que la retroalimentacion proporcionada por cintas de
videos es de gran utilidad para propiciar cambios a largo plazo
en el desempefio del docente.

11.2. Hojas de autoclasificacion

Una hoja de autoclasificacion es un instrumento que tequiete
que el profesor se puntie a s mismo en lo referente a una
diversidad de capacidades pedagdgicas citadas en la misma. La
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escala puede ser numérica o categdrica .
Generalmente estas hojas se utilizan en conjuncion con otros
tipos de técnicas de autoevaluacion.

11.3. Informes elaborados por el propio profesor

Esta clase de informes son similares a las hojas de
autoclasificacion, en que son un instrumento esctito preparado
por el profesor, pero difieren de estas tltimas en el hecho de que
estos informes normalmente utilizan un formato abietto que
consiste en respuestas a preguntas relacionadas con la instruccién
y educacion que brinda a sus alumnos.

Los informes preparados por el propio profesot generalmente
proporcionan informacién mas extensiva que una escala de
clasificacion.

11.4. Materiales de autoestudio

Los materiales de autoestudio son algunos programas
disefiados de tal manera que el propio profesor pueda valorar y
analizar su estilo de ensefianza, asf como investigar técnicas y
matetiales alternativos. Frecuentemente, estos matetiales adoptan
la forma de un texto de enseflanza programada.

11.5. Modelaje

El “modelaje” consiste en la obsetvacién de una ensefianza de
alta calidad con el objetivo de imitarla. En este caso los profesores
comparan su propio estilo de ensefianza y educacion, y sus habilida-
des didacticas con las de uno o vatios profesores expertos.

Sus observaciones pueden ser libtes y poco estructuradas o
pueden estar especificamente dirigidas hacia determinados as-
pectos del profesor modelo. La observacion puede tomar la for-
ma de varias clases reales del colega recomendado grabadas en
videos u observadas directamente. También pueden realizarse
observaciones de otras formas de organizacién del proceso

B —
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docente educativo.

11.6. Cuestionatios a alumnos y/o padres de familia

En este caso el profesor sélo o asistido por un experto
construye cuestionarios destinados a alumnos y a padres de
familia, donde de forma anénima, ellos evalian la actuaciéon
educativa y didactica del profesor. La tabulacion e interpretacion
de los resultados por el propio docente, sin lugar s dudas le puede
propotcionar una valiosa informacién a los efectos de repensar
y remodelar su practica educativa, en aras de alcanzar mejores
resultados formativos e instructivos en sus alumnos.

En la practica pocas veces se encuentran ejemplos de una
técnica de autoevaluacién que se utilice por si sola, Lo mas
frecuente es encontrar combinaciones de técnicas de
autoevaluacion, asi los puntos débiles de determinadas técnicas
pueden equilibrarse con las fortalezas de otras.

Es importtante precisar que el modelo de reflexion en la
accion que hemos propugnado en esta obra, presupone que
cada accion evaluativa que se ejerza sobre el docente, lo haga
participe de sus resultados y, por lo tanto, de hecho todas las
acciones evaluativas, contribuyen a la profundizaciéon y
petfeccionamiento de la autoevaluacién del docente, 5(.)brc
todo si todas ellas le proporcionan insumos informativos
objetivos y trascendentes.

11.7. El portafolio

Aqui entenderemos el término “portafolio” como un recep-
ticulo, un archivo, un expediente donde se colocan, de manera
ordenada, con atteglo a una gufa preconcebida, documentos re-
lativos a un grupo de actividades del profesor que sirven para
testimoniar una parte de su desempefio profesional.

Lo mas frecuente es encontrar en los portafolios documen-
tos de tres tipos: los elaborados por el profesor, realizados por
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¢l profesor y otros colegas y elaborados por los directivos.

Ahora bien, sin una tradicién que les ayude a documentar su
trabajo, s¢ podria esperar que los profesores elaborasen unos
portafolios como un ejercicio de acumulacion de papeles y una
pérdida de tiempo tanto para ellos como para las personas
encargadas de revisarlos. Por esa razén, nosotros concebimos el
pottafolio como un simple “file”, que documentan y controlan
fundamentalmente los directivos (jefes de ciclos o departamen-
tos, director, etc.), y que se construye a partir de una estructura
preconcebida que encaje en la naturaleza especifica del trabajo del
profesor y de las actividades de este que se quieran documentar.

A partir del modelo de evaluacion del desempeiio del docen-
te que estamos proponiendo, nos parece conveniente sugetir los
siguientes componentes  estructurales para un portafolio:

A.  Asistencia y puntualidad al trabajo en general y a sus
clases en particular,

B, Planificacién de clases y otros documentos presentados
pot €l 'y analizados en colectivos de ciclo o departamen-
to por sus colegas, asi como los principales resultados
del debate académico que se produzca.

C. Cumplimiento de las normativas (codigo de ética peda-
gogica, estatutos o reglamento para los docentes, ete.).

D.  Interaccién con los padres de sus alumnos y con
miembros de la comunidad en general.

Li. Resultados de las comprobaciones de conocimientos y
otras evaluaciones externas realizadas a sus alumnos por
directivos de las escuelas y supervisores de los diferen-
tes niveles de direccion del sistema educativo.

11.8. Ejercicios de rendimiento
Los ¢jercicios de rendimiento del profesor han sido creados
para medir cuerpos de conocimientos y capacidades que parecen
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de vital importancia para que tenga lugar una buena.enseﬁz.mza,
pero que puede resultar muy dificil o imposible medir mediante
la utilizacién de exdmenes convencionales u otros métodos para
evaluar el desempenfio profesional del docente.

Entre los ejetcicios de rendimiento que se han desartrollado
con éxito en diferentes pafses podemos citgr:

1. Imparticion de una clase por un docente a uno de sus
grupos de alumnos o a un pequeno subgrupo, obsetva-
da por sus colegas de ciclo o departamento.

2. Comentarios ctiticos de un profesor, sobte lo observado
en una cinta de video o en una clase observada
directamente a un colega.

3. Dar respuestas a preguntas formuladas por alumnos por
escrito, sobre la matetia que €l imparte, ante sus colegas.

4. Presentar la planeacion de una clase que debe impa.rtir en
dias proximos y argumentar el porqué de las actividades
disefiadas. .

5. Presentar la estrategia de trabajo educativo y psicoldgico
para remodelar la actuacién de alumnos “dificiles”.

6. Critica de materiales curticulares, etc.

Esta claro que los ejercicios de rendimiento que requieren
que se dé o se realice una critica de una clase, L‘S_l:-'l.t'l disenados
para someter a examen la habilidad global del profesor para pre-
parar y dictar una clase, y requieren mucho mas que la mera
aplicacion de capacidades concretas. o

Ahora bien, resulta necesario tener presente que los ejerciclos
de rendimiento pueden mostrar lo que un profesor es capaz de
hacer, pero no pueden revelar lo que normalmente h':lct'. Para
comprobar esto dlimo hemos estado cxplic:mdu anteriormente,
otros métodos para evaluar el desempenio profesi nal del docente.

Los ¢jercicios de rendimiento ponderan el “saber como” sobre
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el “saber qué”. Por eso su inclusion en un sistema de evaluacion
del desempefio docente es muy importante.

11.9. Tests de desarrollo humano

Al hablar de desatrollo integral o formacion humana se estd
haciendo referencia a un aspecto de lo humano de gran amplitud,
que dificulta el distinguir todos los aspectos o variables que lo
componen. Por eso lo primero es decidir qué explorar, lo cual no
resulta tarea facil. En tal sentido es conveniente concebir un con-
junto de criterios que conduzcan la seleccion.

En nuestra opinidén pueden resultar dtles, entre otros, los
siguientes criterios:

1. Que resulten posible de explorar a través de instrumentos
relativamente masivos.

2. Que presenten relacion con el desarrollo de competencias
en las 4reas que el profesor a evaluar imparte, o que no
resulten una transversalidad utdpica e impracticable con
éxito y naturalidad.

3. Que constituyan demandas de la sociedad a la escuela.

4. Que se relacionen con los procesos de toma de decisiones

de los alumnos.

De este modo se pueden explorar aspectos o vatiables tales
como el autoconcepto, la autorregulacién, motivacion y valotes.
Un alumno que conffa en sus capacidades para aprender y pata
relacionarse con los demas (autoconcepto), que es capaz de
desplegar esfuerzos y poner en practica habitos de aprendizaje
efectivos (autorregulacion), deseoso e interesado pot aprender
(motivacidn), que asume con responsabilidad sus compromisos
y orienta su existencia hacia una relacién arménica y cooperativa
con su entorno (valores), tiene mas probabilidades de lograr
adecuados niveles de logros en sus aprendizajes y lo que es mas
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importante, transformarse en una persona con un desarrollo in-
tegral y pleno.

La evaluacion de aspectos como los antes referidos, permite
conocer rasgos de la personalidad del alumno que estin en la
base de los procesos de aprendizaje de las disciplinas, que sustentan
el desarrollo de su formacion humana y, sobre los que la escuela
y en particular el docente tiene un rol impoftante que desempedar.

De esta manera nos situamos ante una vision holistica de la
evaluacion de los alumnos y de la evaluacion del desempefio
profesional del docente, 1o que presupone un enfoque que busca
apreciar todos los elementos que intervienen en un proceso, con
una mirada que busca aprehender la totalidad. Hsta vision concibe
al proceso educativo como todo aquello que ocutte en la escuela
y fuera de ella, y que influye en el desarrollo integral de los alumnos
y de todos los integrantes de la comunidad educativa.

[l término “valor” esta relacionado con la propia existencia
de la persona, afecta a su conducta, configura y modela sus ideas
y condiciona sus sentimientos. Se trata de algo dinamico, que, en
apariencia, hemos elegido libremente entre diversas alternativas.
Depende, sin embargo, en buena medida, de lo interiorizado a lo
largo del proceso de socializacion y, por consiguiente; de ideas y
actitudes que reproducimos a partir de las diversas instancias
socilizadoras.

Todo valor ticne una polaridad, ya que puede ser positivo o
negativo; es valor o antivalor (contravalor). Hay unos mas
estimables que otros, les otorgamos una jerarquia.

Los contenidos generales de todo disefio curricular mo-
derno debiceran incluir contenidos conceptuales (hechos,
conceptos, principios); contenidos procedimentales
(procedimientos) y contenidos actitudinales (actitudes, valo-
res , normas). Listos dltimos deben responder a problemas y
realidades que estdn vivas en el ambito social, que sus alumnos
experimentan en su vivir cotidiano y que, por su importancia

_—
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existencial, en el presente y para el futuro, tequieren y
demandan un respuesta educativa.

El acto educativo debe ser considerado como una accién
eminentemente humanizadora, es decit, una accién capaz de fa-

vorecet y potenciar en los alumnos la intetiotizacién y desarrollo
de valotes humanos.

Los valores se relacionan entre si y unos hacen referencia
a otros. Asi por ejemplo si coincidimos en que la
responsabilidad, la justicia, el amor y la autoestima son cuatro

macrovalores, podemos encontrar que se relacionan con estos
los siguientes:

Con RESPONSABILIDAD

v’ Criterio propio

v’ Esfuerzo

4 Implicacion

v" Constancia

v" Colaboracién

v Respeto

v Gusto por el trabajo bien realizado
v’ Honradez

Con JUSTICIA
v’ Solidatidad
v’ Sinceridad
v" Colaboracién
v Respeto

v" Critica constructiva

Con AMOR
v" No violencia

v" Convivencia
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v' Amistad

v’ Tolerancia

4 Implicacion
v Colaboracion
v Respeto

v’ Sinceridad

v Compafierismo

Con AUTOESTIMA

v" Confianza en uno mismo
v Autonomia

v’ Ctitetio propio

v Respeto

Consideramos que es bésico dentro de una formacion o
educacién en valores construir criterios “prosociales”. La
“prosocialidad”, que se define como la conducta qllle tiende. a
beneficiar a otras personas, grupos o metas sociales sin que exis-
te la previsién de una recompensa extetior (Roche, 1985).

En la formacién de la prosocialidad inciden aspectos como
los siguientes: ayuda fisica, servicio fisico, Cf),rn}t)arti.rT ayuda ver-
bal, consuelo verbal, confirmacion y valoracion posr.ava .del otro,
ptesencia positiva, escucha profunda, empatia y solidaridad.

Los sistemas valorativos de las personas cumplen,
basicamente, las funciones siguientes:

Funcién valorativa: Frente a cada hecho, objeto o fenémeno de
la vida, a las petsonas solo le queda una alternativa, valorat, to-
mar una postura valorativa, juzgan la situacion de algfl,na manera
y e producto final se concreta en un juicio o valorzfaon. Hsta e.s
pues la funcion fundamental del sistema valorativo, producir
valoraciones éticas, estéticas, politicas, afectivas, etc.

Permitir optar: Ante los dilemas de 1a vida, son los sistemas
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valorativos de las personas los que le permiten optar, elegir, una
postura y consecuentemente una actuacion.

Funcion prospectiva o proyectiva: Como afirma Miguel de
Zubiria (33), “el ser humano no es un navegante sin rumbo”.
Durante la adolescencia y la primera fase de la adultez cada ser
humano se formula un proyecto de vida. Este elige una carrera,
un partido politico, una pareja, una religién, etc. De esta manera
compromete toda su existencia.

Las funciones de los sistemas valorativos antes descritas,
sugieren la idea de que cuando exploramos el estado de los siste-
mas valorativos de los alumnos, captamos informacién acerca
del desarrollo de tales funciones.

Los valores no son directamente observables, pero si lo son
las actitudes y el respeto a las normas, asi como el esfuerzo para
comptendetlos y defendetlos. Su evaluacién debe ser diversa pues
cada actitud pues cada actitud se puede estimar desde distintos
puntos de vista y con diferentes procedimientos, tales como: la
observacién sistematica, la observacién intergrupal de la cualidad,
los cuestionarios, las escalas tipo Liker, los dilemas valorativos

(tipo Kolhberg), los tests psicolégicos objetivos, los tests
proyectivos, la autoevaluacion, etc.
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A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA
) EDUCACAO SUPERIOR:
PRECISOES CONCEITUAIS E FUNCOES

Orlando Ferndndez Aquino®
Roberto Valdés Puentes**

1. Introducio

A avalia(;?}o educacional nio ¢ tio velha como parece a pri-
meira vista. B mais uma invencéo tardia, se comparada com as
origens da educagio. Nasceu por volta do século XVII e se tot-
nou indissociavel do ensino de massa no século XIX, com o
surgimento da escolaridade obrigatétia. De 14 pata c, passou a
ser uma das maiores preocupagdes dentro dos contetidos do sis-
tema de ensino. Muito pedagogos do passado dedicaram a ela
sua atengdo: J. A Comenius, K. D. Ushinski, N. K. Krupskaia,
Alfredo M. Aguayo e outros.

Na universidade brasileira, especificamente, a discussio so-
bre a necessidade da avaliagiio da aprendizagem do aluno é ainda
mais recente. Foi depois da metade da década de 1970,
segundo afirma Sousa (2002), que o tema da avaliagio cobrou
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forga expressiva dentro dos circulos académicos universitatios,
sobretudo, apds alguns acontecimentos importantes, entre eles,
a realizacio, na UNICAMP, do primeiro Semindrio Internacio-
nal sobre Pesquisa Institucional e Avaliagio em 1976; a instala-
¢io em 1985, por decisio do presidente da Republica, de um
Grupo de Trabalho com a finalidade de propot ao governo cen-
tral uma nova politica para o ensino supetior; a Constitui¢do de
1988, que incorporou o principio da autonomia das universida-
des e o da avaliacio; a lei no. 9.131, de 24 de novembro de 1995,
que estabeleceu a exigéncia da realizagio de avaliagdes petiodi-
cas das instituicées e dos cursos de nivel superior; e a realizagao do
primeiro curso a distincia de especializagiio sobre Avaliagio, teali-
zado pela catedra Unesco de Educagio a Distancia da Universidade
de Brasilia, no petiodo de 1997 a 1999 (Sousa, 2002).

Durante esses anos todos, a avaliacdo da aprendizagem do
aluno no ensino supetior passou a ser objeto de constantes pes-
quisas e estudos (Dalbério, 1987; Demo, 1987, 1996 e 1999,
Luckesi, 1994 ¢ 1997; Amaral, 1994; Santa’'nna, 1995; Vianna,
1997; Dey e Fenty, 1997, Hurtado e Navia, 1997; Stark, 1998;
Feltran, 2002; Antunes, 2002; Masetto, 2003), principalmente,
no que se refere ao diagndstico, conceitos, principios, processos,
formas e técnicas de avaliagdo da aprendizagem dos alunos.

Como € possivel observar pela figura 1, a avaliagao, junto
com os objetivos, os contetudos, os métodos, as formas de orga-
nizacio da docéncia, os alunos, os professores e os diretivos edu-
cacionais integram o sistema de componentes (pessoais € nio
pessoais) do processo de ensino-aprendizagem. O psicologo es-
panhol Coll (2001), ainda que nio se refira a todos, nem lhes dé
os mesmos nomes, chama-lhos simplesmente de "componentes
do cutriculo”.

Uma concepgio sistémica do processo de ensino-aprendiza-
gem nos obtiga a ter em conta cada um destes componentes
como parte essencial do mesmo, independentemente da intet-
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relacido dialética existente entre eles. Somente por razdes
metodolégicas ¢ de esclarecimento tedtico é possivel distinguir
um componente dos demais, ja que, na pratica, o éxito do pto-
cesso estd determinado, em uma boa medida, pela correta
integragio e funcionalidade dos elementos mencionados.

Figura 1. Os componentes do processo de ensino-aprendizagem

PROGRAMA FORMAS DE REALIZAQAO
DA DOCENCIA

CONTEUDOS ‘—l
OBJETIVOS OE ENbING 4

DE + METODOS | |4—p- A
AVALIAGAO |
ENSINO ¥ DE ENSINO =

MEIOS DE T
ENSINO
v I

ALUNOS / GRUPO / PROFESSOR

hd

a

lionte: Modelo pedagdgico para la formacion y desarrollo de habilidades, hibitos y
capacidades. IPLAC. Instituto Pedagégico Latinoameticano y Caribefio. 1.a Habana.

1997, p. 6 (mimeo)

Para o tratamento particular da avaliagio na educagio supetior ¢
necessdrio fazer uma abstragio da telagio objetivo-contetido-avali-
acdo. Como os objetivos se constituem no elemento principal,
estes determinam o conteddo' do processo de ensino-aprendiza-

'Segundo nossa concepeio, o conteddo de ensing esta inteorido por wés dimensoes, a
saber: os conliccimentos proprismente ditos (tearicos ou mcionais: COMCEIOS, categori-
as, principios, hipiteses, lcis da ciéncia; ¢ CmPIHEns ousensoniis carmeteristicis, I'n|l|‘||;|s
dimensoes, estruturas, eie. ¢ metadologico i processunis: processos, ménodos, h-l.:ni-,

cas, procedimentos, etc.), as habilidades (gerais: intelectuais e docentes; ¢ especificas: ins-
frumentais, profissionais, ctc) ¢ os valores (morais, estéticos, ideoldgicos ¢ outros), que
vio integrando a personalidade do aluno.
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gem, 4 vez que se convertem nos indicadores ou parimetros que
devem reger a avaliagio. A relagdo particular entre 0s objetivos ¢ a
avaliacio tem sido sublinhada da seguinte forma:

Os objetivos oferecem um padrio pelo qual se estabelece
se o processo de ensino e educagio ¢ realmente efetivo,ou
nio. Se os resultados deste processo (qualidade dos
conhecimentos, nivel de formacio de habilidades ¢ habitos,
alcance educativo) coincidem com o previsto nos objetivos,
entio, o processo ¢ efetivo; se 0s resultados sio inferiores
20s que haviam sido fixado nos objetivos, 0 processo nio
¢ efetivo e se faz necessdrio buscar vias e proce-
dimentos para elevar seus resultados (Castro, 1981, p. 15).

Por outro lado, os objetivos estabelecem os niveis de assimi-
lagio? que os alunos devem alcangar durante o processo de ensi-
no-aprendizagem, os quais devem set medidos com os diferen-
tes instrumentos e formas de avaliacio. Como se compreendera,
estes aspectos guardam também uma intima relagdo com os
métodos e meios de ensino que se empregam na docéncia pata
alcancar os objetivos estabelecidos. A materializagio de todo este
processo se carrega, como se sabe, através das diferentes formas
de organizagio da atividade docente. O antetior mostra o carater
sistémico e integrador do processo de ensino-aprendizagem e a
necessidade de tratar a cada um de seus componentes sem pet-
der de vista os demais.

O presente trabalho aborda a avaliagio em toda sua com-
plexidade, uma vez que tem o proposito de resenhar os aspectos
teéricos e metodoldgicos essenciais que, a nosso juizo, os

Ainda que existam diserepineias de crnédo sabre on nivels dhe nsstmilacin, o mabori
dow sutores coineide em estabelecer wis: reprodugio, aplicagio e cringio, Primeitaments,
o aluno repete o8 conhecimentos, habilidades © operacocs que The mostron o docente ou
que ele mesmo consulton na bibliogratiag depois, ¢ capaz de e lar ps conhegimentos
¢ habilidades a novas situaedcs dadas O nivel de eringiio se assenta sobie os antetiores ¢

o alunn ¢ capaz de mostrar sua independéneia e capaerdade erindor

—_—
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docentes da educagio supetior devem dominar sobte este com-
ponente, especialmente aquele que diz respeito as suas precisdes
conceituais € fungdes, para a corteta aplicacio do mesmo no
desempenho de seu trabalho. Como dito antes, a abstracio aqui
do componente avaliagio, obedece somente a razées didaticas.

2. Precisfes conceituais

Um dos principais problemas de carater teérico que difi-
culta hoje a compreensio a fundo da avaliacio é a falta de unida-
de conceitual existente no tratamento do tema. Existem na lite-
ratura cientifica mais de cem defini¢oes diferentes de avaliacio.
Sant’anna (1995), por exemplo, cita uns oito tipos de definicdes
distintas ¢ oferece uma prépria.  Além disso, usam-se
indiscriminadamente termos como control, avaliagdo, medigio e com-
provagio como sindénimos de avaliacio, mas na realidade nio o
sdo. Aqui, as precisio terminoldgica sdo tdo importante, bem
como em qualquer outro tema da ciéncia. Por esta razio, cabe
ajustar esta terminologia.

A) CONTROLE: Este termo tem sido usado pela cibernéti-
ca e a teoria da comunicagio associado 4 necessidade de
refro-alimentagao existente em todos os processos comuni-
cativos e sistemas cibernéticos. Na psicologia pedagégica,
quem o acunhou foi o psicélogo russo P. Ya Galperin
(1979) em sua Teoria da _formagio por etapas das agoes mentais,
a0 considerar que toda acdo intelectual se forma em trés
c.tapas: ofientagio, execugio e controle. Isto, para nos, é
ciéncia constituida na teoria da aprendizagem. Destas ci-
éncias, o termo passou a pedagogia, desde que vem consi-
derando o ensino como um processo de direcio da
aprendizagem dos alunos. O conceito esti associado 2
necessidade que expetimenta o docente de ajudar o estu-
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dante e de conhecer o grau de eficiéncia com que se de-
senvolve sua atividade cognitiva. Dai, podemos definir con-
trole como a categoria mais geral, da qual se detivam ou-
tras como: medigdo, comprovagdo e avaliagao. O controle pat-
te da necessidade estrutural do processo de ensino —apren-
dizagem, o qual, na pratica, assume forma de atividade
que se executa em trés momentos bdsicos: otientagio,
execugdo e controle. Isto esta relacionado, além disso, com
a fun¢io de dire¢iio que em tal processo desempenha o
professor. O termo controle, segundo entendemos, estd
associado, na pedagogia, 4 necessidade que tem tanto o
docente como o aluno de verificar, de maneira constante,
a qualidade da marcha do processo ensino-aprendizagem.
Esta verificagdo ou controle permite sua corregiao opot-
tuna, mas nem sempre ha de derivar na avalia¢do da
aprendizagem.

Segundo afirmam Labarrere e Valdivia (2001), a esséncia do

controle no ensino radica na necessidade que o aluno tem de ser
ajudado durante o processo de aprendizagem e nem sempre ex-
pressa um tipo determinado de avaliagdo.

No processo de controle se produz uma constante com-
paracdo do que se planeja com seu cumptimento, por tal
motivo, nem sempre tem que estar relacionado a expres-
s30 de uma avaliagdo, mas simplesmente pode-se ma-
nifestar mediante os conselhos que o professot oferece aos
alunos, na indicagio dos etros, nas proposicoes de tevisar
o trabalho realizado etc. (Labatrere e Valdivia, 2001, P. 123).

B) COMPROVACAO: A comprovagio também nio é avali-

agdo, mas parte importante da mesma. Comprovagio ¢é
uma certificagio, um exame, que normalmente realiza um
corte para conhecer a marcha do processo avaliativo, o
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9

D)

qual transcende a relagio aluno-professor. Como regra, é
utilizado pelos diretores educacionais, conselhos de dire-
¢do dos centros universitarios, organismos governamen-
tais, etc., para monitorar o desenvolvimento do processo
docente educativo, No dmbito da sala de aula se realizam,
por exemplo, os encontros comparativos, pata verificar o
grau em que certos estudantes tém vencido os contetidos
de determinados temas.

MEDICAO: O termo medigdo estd associado a outros
como: wedida, exatidio e aproximagdo, que, pot sua vez, su-
poem a compilagio de dados para postetior formacio de
um juizo. Para a ciéncia moderna, os dados obtidos por
esta via podem ser tanto de carater quantitativo como
qualitativo, e se obtém através de instrumentos (questio-
narios, provas) que contém os indicadores ou parimetros
da medigio. Mas medir néio ¢ avaliar, ¢ também um aspec-
to da avaliacio.

AVALIACAO: A avaliacio supoe o estabelecimento de
um juizo de valot, ou seja, uma valorizacio ou apreciagio,
que, ainda que parta dos dados colhidos na medi¢do, nio
deixa de ter um pré-conceito subjetivo, ji que depende do
estimulo particular do docente que a aplica. Esta é expres-
sa dependendo de um widigo de avaliagio, que pode ser qua-
litativo ou quantitativo (A, B, C; 2, 3, 4, 5), a que
comumente denominamos notas. Por este motivo, pode-
mos concluir afirmando que a avaliagio é nm Jnizo de valor
que se estabelece a partir da interpretagio da medigdo realizada,
Sao particularidades da avaliagio seu cardter sistemitico (re-
aliza-se de maneira freqiiente, patcial e final) e seu cardter
processual (¢ um processo ininterrupto, que habitualmente
se estende a0 longo do semestre ou curso escolar). A
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melhor avaliagio é aquela que trata de cercar-se mais pre-
cisamente dos critérios de objetividade, reduzindo a mar-
gem de pré-conceitos subjetivos que contém toda valori-
za¢Ao, 20 mesmo tempo em que avalia tanto o sistema de
conhecimento como as habilidades e valores formados
pelos alunos. : .

3. Fungdes da avaliagdo

A avaliagdo tem sido sempre muito questionada, uma vez que
mal utilizada pode ser desagradivel, incdmoda, classificatotia e
humilhante para o aluno, além de destruir suas expectativas e
alargar ainda mais o enorme fosso social existente.

Ainda assim, a avaliagio da aprendizagem é necessiria no
processo de ensino-aprendizagem se quisermos garantir ao alu-
no o direito de aprender. N. Yakoliev afirma:

Una tarea importante del maestro consiste en asegurat
que los alumnos asimilen toda la matetia prevista en el
plan de ensefianza. De ello resulta que se haga necesario
un control de los conocimientos (Yakoliev, 1978, p. 154).

Basta que seja concebida com sentido explicitamente peda-
gbgico para que a avaliagio deixe de ser intempestiva, desabrida
e deseducada como costuma ser muitas vezes, € assuma o papel
importante de: a) conhecer com a maior clareza possivel se o
aluno esta ou nio aprendendo, b) encontrar as razoes pedagogi-
cas e éticas para garantir a aprendizagem, ¢) saber a distancia
entre o lugar que o aluno ocupa num determinado momento ¢ o
lugar onde devetia estar, d) descobrir os possiveis motivos pelos
quais o aluno ndo aprende, €) estabelecer uma estratégia diddtica
mais adequada pata que o aluno deixe a posi¢do desfavorivel em
que se encontra ¢ caminhe para outra muito mais favordvel

(Demo, 1999).

—_—
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A maioria dos autores que abordam o tema de avaliagio, discutem o
assunto relacionado com suas fungdes (Hernindez, 1998; Coll,
2001; Reyes; Piarol, 2001; Santa‘nna, 2002; Antunes, 2002). Quase
todos eles, por caminhos diferentes, coincidem em afirmar que
na avaliacio se integram, além das anteriores, as seguintes fun¢des:

1) Fungéo instrutiva: Através do processo avaliativo se conso-
lidam, aprofundam e sistematizam os conhecimentos, ha-
bilidades e valores alcangados pelos alunos universitirios.
A avaliagdo lhes permite a localizagio do horizonte
cognitivo e lhes propotciona habilidades de trabalho in-
dependente, uma vez que os prepara, em fases sucessivas,
para a aquisi¢do dos novos contetidos da atividade docen-
te. A (re)soluciio das falhas cometidas na avaliacio facilita
a eliminagdo dos erros conceituais e a retificagao das ha-
bilidades instrumentais ¢ mentais, assim como a
complementagio das nog¢oes de valor que possuem os alu-
nos. Nio ha duavidas de que a fungio instrutiva é uma das
mais importantes da avalia¢io.

Tal como aponta Masetto (2003), a verdadeira avaliacio é
aquela que incentiva, motiva ¢ propicia o processo de aprendiza-
gem dos alunos, e ndo se conforma simplesmente com a iden-
tificagdo dos resultados por eles obtidos, de maneira que o ele-
mento fundante da avaliagio ¢ a aprendizagem e a principal pre-
ocupagio dos alunos deve ser aprender, quanto que os instru-
mentos utilizados pelos professores devem levar em conta esse
processo. A avaliagdo, para que seja verdadeiramente instrutiva,
deve acompanhar rigorosamente o sistema de atividades que sio
desenvolvidas durante o periodo letivo, dentro ou fora das aulas,
e as técnicas avaliativas, afirma o ptoptio Massetto (...) #sadas
para ajudar ao aluno a aprender e nio apenas para classifici-lo em situagio
de aprovagdo ¢ reprovagao (2003, p. 148).
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2) Fungéo edncativa: A esséncia da fungio educativa da avalia-
¢io estd, no fato que educa o sentido da responsabilidade
do aluno, ou seja, o aluno tem as responsabilidades soci-
ais, familiares e pessoais com sua principal atividade pi-
blica: o estudo. Os resultados da avaliagio sdo considera-
dos como uma espécie de ajuste de contas de sua ativida-
de principal. Pot outro lado, o processo avaliativo, quan-
do estd bem conduzido pelo docente, contribui para for-
mat valores de honestidade, honra, esfor¢o pessoal, con-
sagracio, solidatiedade com os demais alunos, etc. A fun-
¢ao educativa da avaliagio alcanga seu nivel mais alto quan-
do o aluno é capaz de auto-avaliar-se e modificar sua con-
duta pessoal. Através da fungio educativa, criam-se moti-
vagio e interesse para o estudo e consegue-se converter
em prazer o que era considerado um devet.

A avaliacio, 20 mesmo tempo que deve propiciar a formagao
de conhecimentos, habilidades e hébitos, precisa favorecer tam-
bém a transformacido sistematica da petrsonalidade do aluno, a
través do estimulo do desenvolvimento de valotes, qualidades e
comportamentos humanos compativeis com uma sociedade mais
justa e humana. Por esse motivo, Pimienta (1997, p. 7), considera
a avaliagio como o processo de andlise das transformagoes sistemdticas
da personalidade do aluno durante nm ciclo de ensino, para seu aperfeigoa-
mento a partir de reajustes no trabalbo pedagdgico.

3) Fungio diagnistica: a avaliagao tem a fungio de diagnostico
no sentido em que permite verificar se o aluno apresenta
ou nio determinados conhecimentos ou habilidades ne-
cessirias para aprender algo novo (pré-requisitos)
(Sant‘anna, 2002, p. 39),” obter informacdo sobre quais

¥ A autora denomina esta fungio de Diagndstica objetira.
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aspectos do conteudo, das habilidades e dos valores estdo
sendo afetados; em que medidas se cumprem ou nio os
objetivos estabelecidos nos planos e programas de estu-
do; e que medidas devem tomadas para modificar a atua-
¢do do docente e a dos alunos. Neste sentido, a avaliacio
¢ um termometro que indica a qualidade com que se estd
executando o processo. Em um primeiro momento, a fun-
¢ao diagnostica tem cariter descritivo das dificuldades da
aprendizagem; logo identifica, discrimina e caracteriza as
causas determinantes das dificuldades de aprendizagem
ou essas proptias dificuldades pata uma prescricio; e de-
pois se encaminha 4 transformacio dessa realidade.

Esta fungdo da avaliagdo pode ser considerada como o pri-
meiro momento avaliatério do ensino, segundo Fernando
Hernindez e César Coll, chamado por eles de avaliagio inicial.
Além dos aspectos indicados anteriormente, pode servit tam-
bém para que o professor se posicione diante do grupo para
planejar melhot seu processo de ensino, recolher evidéncias so-
bre as formas de aprender dos alunos (Herndndez, 1998, p. 94),
decidir o nivel de profundidade no qual devem ser abordados os
novos elementos do conteudo e as relacdes entre os mesmos e
motivar no aluno para realizar novas aprendizagens na medida
que permitem tomar consciéncia das lacunas, imprecisées e con-
tradi¢des de seus esquemas de conhecimento e da necessidade
de supera-las (Coll, 2001, p. 148)

4) Fungdo do desenvolvimento: Esta fungio é a menos sugerida
pela pedagogia. Estima-se que as provas e demais instru-
mentos avaliativos, além de controlar a aprendizagem e as
habilidades do aluno, devem proporcionar o desenvolvi-
mento de sua personalidade, estimulando o cultivo
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da vontade, o pensamento independente, a atengao, a me-
méria, a criatividade, a motivagdo, ctc.; assim como habi-
lidades para a comparagio, a generalizagio e a reflexio
ctitica, entre outras. Pode assegurar-se que “uma avalia-
¢io ¢ pedagogicamente adequada quando estimula o de-
senvolvimento postetior dos alunos, quando se converte
em um elemento promotot deste” (Cuba. Mined, 1989, p.
297).

5) Fungio de controle: A etapa de controle do processo de ensi-
no-aprendizagem universitirio contém a avaliagao como
parte inerente da mesma. Nio obstante, a fungio de con-
trole da avaliagio supera o trabalho do professor e do
aluno, ja que se empregam os dados da avaliagdo para a
tomada de decises pot parte dos organismos do Estado.
Os dados obtidos sobre a quantidade e qualidade do de-
senvolvimento dos conhecimentos, habilidades e valotes
dos alunos, em uma dada etapa, oferecem informagao
suficiente para a tomada de decisGes nio s6 pelos diferen-
tes nfveis da geréncia educacional. Como se compreende-
14, o tratamento - por estar separado de cada uma das
funcdes da avaliagdo - responde somente a uma unidade
metodolégica, j4 que na prética todas interatuam em fot-
ma de sistema. A funcio de controle implica uma tarefa
de ajuste constante entre o processo de ensino e o de
aprendizagem para se it adequando a evolugio dos alunos
e para estabelecer novas pautas de atuagdo (Hernindez,
1998, p. 95).

Sant’anna (1995, p. 39), tem sintetizado a fungio de controle
da avaliagdo a partir destes quatro aspectos fundamentais, muito
préximos dos que se acabam de apontar anteriormente: a)
informar o aluno e o professor sobre os resultados que estao
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sendo alcangados durante o desenvolvimento das atividades: b)
melhorar o ensino ¢ aprendizagem; c) localizar, apontar, discri-
minar deficiéncias, insuficiéncias, no desenvolvimento do ensi-
no-aprendizagem para elimind-las; d) propiciar feedback de acio
(leituras, explicagdes, exetcicios etc.)

4. Participagdo dos alunos no processo avaliativo

A pedagogia atual considera que a avaliagio ¢ parte integran-
te do processo de ensino-aprendizagem. O primeiro — o contro-
le — ¢ uma das ctapas estruturais do processo de ensinar ¢ apren-
der, e muito relacionada com esta fase est a avaliagdo, enquanto
componente nao pessoal de tal processo. O carater ativo e cons-
ciente do aluno no processo de ensino-aprendizagem tem tam-
bém valor essencial para a proposta na pratica da avaliacio, A
correta concepeao do processo avaliativo supde, em primeiro
lugar, que o docente planeje previamente os objetivos desta e as
diferentes formas em que a aplicard (sistematica, parcial, final).
Do mesmo modo, tem de conceber o aluno como um elemento
ativo de sua propria avaliagio. A participacio ativa dos alunos no
processo avaliativo pode se dar de duas maneiras:

I. Mediante o controle dos resultades: Fsta forma supoe que o
professor oferega os indicadores ou pardmetros, por meio
dos quais se rege o controle da medigio, ¢ exponha o
modelo correto da realizagio da tarefa avaliativa, para que
os alunos realizem a autocorre¢io através dele. Por
exemplo, em Gramatica Espanhola pretende-se avaliar a
estrutura basica da oragao (sujeito — predicado), o nicleo
de ambos ¢ os complementos verbais. Os alunos realizam
um exercicio avaliativo escrito, onde analisam varias
otagoes. Depois de realizado o exercicio, o docente mos-
tra as respostas corretas, o que setve de modelo aos es-

e

:—
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tudantes para a autocorregdo. Desta forma, o aluno esta
controlando seus proprios resultados.

Mediante o controle do processo: Este tipo de procedimento é
o que leva o aluno a verificar em que momento ou etapa
do processo cometeu os erros. Para a aplicagao desta for-
ma de controle e avaliagio ¢ indispensavel estabelecer com
precisio aqueles indicadores ou pardmetros da tarefa, que
sio comuns para o professot ¢ para o aluno. Servem de
indicadores dos conceitos, conhecimentos, operagdes e
habilidades necessitios para empregar para chegar a so-
lugdo. Na hora de efetuar a cotregio, o estudante nio sabe
o resultado, mas é obtigado a raciocinar como realizar a
tarefa, que conceitos aplicar, que passos deve seguir.
Fista forma é muito mais eficiente, pois o aluno descobre
por si mesmo onde e por que cometeu o erro,
alcangado, pottanto, maior grau de consciéncia e de con-
solidaciio dos conhecimentos e habilidades. Retomemos
o exemplo do paragrafo anterior. Na hora da cotregao,
nio lhes é mostrado o modelo das oracoes analisadas, o
que os obriga a responder perguntas como estas: O que
primeiro se busca quando se vai analisar sinteticamente
uma oracio? O que é sujeito da oragdo? Que pergunta é
feita ao verbo para achar o sujeito? A que chamamos
predicado da oragio? Que é um complemento direto?
Que pergunta se faz a0 verbo para encontrar o comple-
mento direto? E, assim, sucessivamente. Neste processo
o aluno descobte o ponto exato onde cometeu o0s ertos €
evitara repeti-los. Por esta via, os alunos desenvolvem ha-
bilidades de autocotre¢do e auto-avaliagdo de seus resul-
tados. Na medida em que coincidem as avaliagaes do pro-
fessot com as dos alunos estatemo-nos aproximando dos
ctitérios de objetividade na avaliagdo, a0 tempo que se
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reduz ao preconceito da subjetividade.

Em todo este processo ndo se deve esquecet, além do mais,
que conforme o docente estabelece valotizagbes sobre o apro-
veitamento ¢ a personalidade dos alunose eles também as fazem
sobre o desempenho profissional dos mesmos e estabelecem
graus de preferéncia ¢ juizos de valot sobre cada um dos profes-
sotes com quem trabalham. Uma vez mais, a ética profissional é
um fator - chave para o éxito pedagdgico.

5. Consideragdes finais

O presente trabalho procura mostrar o valor essencial da ava-
liagdo como componente do processo de ensino-aprendizagem
¢ suas relages sistémicas com outros elementos que o integram,
especialmente objetivos e conteudos. A proximidade com a fase
de controle do processo de avaliagio lhe outorga uma complexi-
dade tedrica e metodoldgica especial, pois, por um lado, forma
parte desta fase ou etapa, ainda que se identifique com ela; e por
outro, como componente nao pessoal do processo de ensino-
aprendizagem, a avaliagio possui autonomia, fun¢es e peculia-
ridades especificas.

Como s¢ tem mostrado, o dominio conceitual e instrumental da
avaliagio, assim como o papel que lhe corresponde no processo de
ensino-aprendizagem, ¢ de incalculavel valor diditico para o de-
sempenho profissional dos docentes do ensino universititio.

Como se pode apreciar, o esclarecimento das particularida-
des que definem a avaliagio como componente do processo de
ensino-apredizagem, e os conceitos com ela relacionados (con-
trole, medi¢do e comprovagio), assim como a precisio de suas
funcdes (instrutivas, educativas, diagnostica e de desenvolvimen-
to), tém a maior importincia tedrica ¢ metodolégica em uma
adequada concepgio da ciéncia didactica.

. .,
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Na mesma medida em que os docentes aumentem seu domi-
nio conceitual e instrumental da avaliagio, assim como do papel
que a ela corresponde no desenvolvimento da personalidade do
aluno, se elevara a eficiéncia e eficicia do desempenho profissio-
nal dos mesmos, o que se expessard no aumento na qualidade do
processo de ensino-aprendizagem. :
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CALIDAD EDUCATIVA Y DIAGNOSTICO DEL
APRENDIZAJE ESCOLAR

José Zilberstein Toruncha*

1. Reflexiones acerca de la calidad de la educacién: ¢estamos
conformes con la calidad de la educacién en la
actualidad?

“La escuela que aprende es un organismo que se
autodesarrolla, se autorevisa, se autoconoce, se
autorregula, se autodetermina y se autogestiona”

Holly

Muchos de los actuales debates en relacién con la calidad de
la educacién que ofrecen las instituciones docentes a las alumnas
y alumnos, se relacionan con la eficiencia con que se ensefia, se
les diagnéstica, caracteriza y evalta.

En muchos de los paises iberoamericanos existe
inconformidad acerca de los resultados obtenidos en el
aprendizaje de las alumnas y alumnos, lo que se evidencia en
algunas de las razones que se expondran a continuacién.

Si bien en la década de los 70 la preocupacién de los paises

*Perussor Auxiliar do Centro de Referéneia para a Jiducagio de Avanzada (CRIEA) do
Instituto Superior Politéenico José Antonio lchevartia (CUJAL). I-mail para contato:
Jos_zilberstein@yahoo.com.br
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fue la de ampliar la cobertura de los servicios educacionales, para
lo cual se construyeron en la mayoria de nuestros paises
numerosas escuelas, tratando incluso de llevarlas las zonas rurales,
como por ¢jemplo el Modelo de Telesecundaria mexicano
(Herndndez, I, 2000) o las campafias de alfabetizacion, hoy segin
expresan las estadisticas, esto es solo una realidad, en pafses de
Europa, América del Norte (UNESCO 2000) y Cuba
(UNESCO 1998).

En América Latina y el Caribe (sin incluir a Cuba), aunque las
estadisticas plantean que "el 95 % de los niflos de la regién van a
la escuela, las tasas de repeticion y desercion escolar siguen siendo
muy elevadas, en la region” 8 de cada 10 estudiantes repite algin
grado en la primaria y el nivel de eficiencia en la secundaria bési-
ca, es en muchos casos, menor al 50 % (Zilberstein, 2000, p. 1).

Diferentes estudios describen las insuficiencias en el
aprendizaje de las asignaturas de la escuela basica. Los resulta-
dos del TIMSS (1998) las sefialan en las areas de Matematicas y
Ciencias, evidenciando esa investigacion que estos problemas no
solo atafien a los paises menos favorecidos por el mercado
globalizado neoliberal actual, como lo son las naciones de Amé-
rica Latina, sino que también afecta a los pafses industrializados.
No siempte en todas las naciones se corresponden totalmente
los resultados con los "gastos" realizados en la educacion.

[l Primer Estudio Internacional Comparativo realizado por
el Laboratorio Latinoamericano de Livaluacion de la Calidad de
la Educacion (1998), en el que participaron 13 pafses del area,
reflejaron que existen "diferencias entre los pafses, tanto en los
niveles de logros, como en la distribucion de los rendimientos
(...) Cuba se destaca significativamente entre los paises de la
Region" ( UNESCO, 1998, p. 12).

Muchos de los actuales problemas en la calidad en la educacion
debemos telacionarlos con la situacion econdmica a que han
sometido las naciones industrializadas a las mds desfavorecidas,

-
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acrecentados en la dltima década con las actuales politicas
neoliberales; por ¢jemplo, en América Latina y el Caribe, "uno
de cada tres latinoamericanos vive en condiciones de extrema
pobreza" (UNESCO, 2000, p. 1)

Las reducciones a los presupuestos nacionales destinados a
los gastos en la educacion estin impactando desfavorablemente
en el proceso y en los resultados de muchos sistemas educativos,
por ejemplo en Haiti "las clases estin tan atestadas de alumnos,
qué solo uno de cada cuatro puede sentarse” (UNESCO, 2000,
p- 2) y mas de las dos terceras partes de los nifios no finalizan la
primaria.

¢Cuantas inteligencias estamos perdiendo en nuestros pai-
ses? ¢Cudntos talentos no se potencializan? ;Cudntos de nuestros
mejores hijos no pueden ni siquiera llegar a culminar los estudios
primarios?

Si bien en todo el mundo en 1990, estaban escolatizados 559
millones de nifios y hoy segun datos de la UNESCO esa cifra
aumentd a 681 millones (en 1998), se mantienen 113 millones
sin escolarizar, de los cuales el 59 % son nifias y el 41 % nifios. Si
detallamos la cifra mas actual, se aprecia que de esos 113 millones,
"110 millones corresponden a los paises en desarrollo y 3 millones
en los paises desarrollados y en transicion" (UNESCO, 2000, p. 2).

Hoy en el mundo 875 millones de adultos no saben ni leer ni
escribir. Iin América Latina, por ejemplo, en Uruguay el 96 % de
los adultos leen, mientras que en Honduras sélo lo hace el 21 Y.

"Liducacion para todos no significa forzosamente calidad para
todos. Los paises que han conseguido escolarizar a casi todos los
nifios en la ensefianza primaria, se percatan cada vez mas de que
es necesario lograr una educacién de miés calidad" (UNESCO,
2000, p. 2).

Por otra parte en investigaciones que hemos realizado se
comptueba que en la escuela actual persisten elementos negativos
de una ensefianza tradicional, caracterizada porque los docentes:
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1. Enfatizan la transmisién y reproduccién de los
conocimientos.

2. No siempre utilizan el diagnéstico con un enfoque inte-
gral, generalmente se centran en el resultado.

3. Centran en ellos la actividad y muchas veces se anticipan a
los razonamientos de los alumnos, no propiciando la
reflexion.

4. El contenido lo tratan sin llegar a los rasgos de esencia.

5. Su control atiende al resultado, no al proceso para llegar al
conocimiento o la habilidad.

6. Centran el acto didictico en lo instructivo por encima de
lo educativo.

En muchos paises de Latinoamérica, la Didactica no aporta
elementos suficientes para desarrollar la clase con una concepcioén
sistémica, a partir de considerar principios generales. Algunos
niegan el cardcter cientifico de la Pedagogia y como tal de la
Didictica otros absolutilizan sélo los métodos como los que
resolverdn el problema, y se niega toda posiblidad de establecer
regularidades, leyes o principios que rijan el acto didéctico.

La falta de laboratotios y la insuficiente preparacion de algunos
docentes, hacen que en la escuela basica muchos contenidos se
presenten sin un balance adecuado entre teotia y practica, y
descontextualizados de la vida cotidiana.

En otros casos, se trata de vincular la ensefianza al entorno,
pero se hace referencia a este sin que adquiera un significado
para el alumno. Se desaprovechan, en otros momentos, las
potencialidades educativas que tienen los miembros de la
comunidad en que se ubica la escuela.

No existe atn en el accionar prictico de muchos de los que
orientan y supetrvisan al maestro, una concepcién integradora en
el control y asesoramiento con relacion a la clase, lo que provoca
que se mantenga el enfoque de "asignaturas aisladas". La

-
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concepcion de las relaciones intermaterias o interdisciplinarias
queda a un nivel de declaratotia, ya que en incluso en aquellos
paises que han c¢stado trabajando en los tltimos afios por decla-
rar "cjes transversales del curriculo”, aun son insuficientes las
estrategias investigadas para que puedan lograr su propésito,

Muchos de los elementos expuestos en parrafos anteriores
son causa de que en los alumnos exista:

1. Una tendencia a reproducit conocimientos Y 2 no razonar
sus respuestas.

2. Poca transformacién en el nivel de su pensamiento, que
estén limitados en generalizar y aplicar los conocimientos
(Silvestre 1994, Zilberstein 1997)

3. Limitada busqueda de procedimientos para aprender y
planificar sus acciones, la mayoria se centran en la respuesta
final, sin percatarse del error

4. Poca posibilidad para la reflexion critica y autoctitica de
lo que aprenden, lo que provoca una limitada inclusién
consciente en su aprendizaje, al predominar la "tendencia
ala ejecucion” (Labarrere, 1994),

Es interesante por lo que corroboran lo antes expuesto, reto-
mar los ctitetios de S. Schemelkes acerca de 1o que ella denomina
"algunos problemas que atentan contra la calidad de los
aprendizajes y que estin presentes en muchas de las escuelas que
hemos conocido” (Schelmelkes, 1996, pp. 34-39): "la no
inscripeion, la desercion, la reprobacion, el no aprendizaje, Ia
equidad, ¢l ambicnte en ¢l que ocurre el aprendizaje, la falia de
nlisripiin::, cl tiempo real de ensenanza, los recursos para la
ensenanza, las relaciones con la comunidad v las relaciones entre
¢l personal de la escucla” (Schelmelkes, 1996, pp. 34-49),

La problematica analizada en parratos anteriores también ha

sido objeto de investigacion por diferentes grupos de trabajo

EE————
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del Instituto Central de Ciencias Pedagogicas, de Cuba, entre
ellos el Proyecto TEDI (Silvestre, 1997) (Zilberstein, 1997) y mas
recientemente se estudia en un conjunto de Escuelas
Preparatorias del Estado de México (Zilbetstein, 1999).

Los resultados de las investigaciones nos llevan a plantear
que estas dificultades impactan a gran parte de los centros
educacionales iberoamericanos, lo que trae como consecuencia
que ¢l proceso de ensefianza aprendizaje en el area tenga ante si

los siguientes retos:

1. La escuela debe ser capaz de generar sus propias
transformaciones, a partir de la implicacion de todos los
que intervienen en el acto educativo: alumnas y alumnos,
docentes, directivos, familia y comunidad.

2. Coémo lograr el papel activo y consciente del alumno en
su propio aprendizaje.

3. Como lograr el desarrollo del pensamiento de las alumnas
y alumnos, atendiendo a los diferentes grados de desarrollo
y propiciando el desarrollo potencial.

4, Como lograr que la tarea docente sca realmente
desarrolladora.

5 Cémo atender a la direccion de la actividad cognoscitiva
de las alumnas y alumnos en "ambientes favorables al
aprendizaje”.

6. :Se considera el aprendizaje sélo responsabilidad de la
escuela o se vincula a la familia al trabajo que la institucion
docente realiza en este sentido?

2. Calidad educativa y diagnéstico
Fl término calidad proviene del Tatin "qualis”, que significa

de qué clase, clase, tipo.
Se reporta en la literatura a la década de 1960, como en la
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que se comienzan a desarrollar como tal investigaciones dirigidas
a describir indicadores relacionados con la calidad de la educacion,
las que llegaron a promover todo un "movimiento que posteri-
ormente adquiti6 el nombre de eficacia escolar o escuelas eficaces”
(Coleman, 1996), en contraposicion al llamado Informe Coleman
(Coleman, 19606), que con una posicién pesimista del papel de la
escuela, asumia que esta no influfa practicamente sobre el
alumnos, una vez controladas sus caracteristicas psicoldgicas y
sociales, "su principal conclusion consistié en afirmar que las
escuelas, los recursos que se concentran en ellas y las formas de
utilizarlos, tienen un influencia muy reducida en los resultados
de los estudiantes, aproximadamente un 10% de la varianza total
de los factores que inciden en los resultados se podia atribuir a la
influencia de la escuela” (Ipifia, 1994).

Las primeras investigaciones del movimiento de escuelas
eficaces encontraron cinco factores, - probables indicadores -,
que de un modo u otro influyen en el aumento de la calidad
educativa, estos fueron: "un fuerte liderazgo educativo, altas ex-
pectativas en cuanto a los resultados académicos de los alumnos,
énfasis en las destrezas basicas, un clima seguro y disciplinado y
evaluaciones frecuentes del alumno" (Ipifia, 1994).

En los afios 1970 la calidad de la educacion se relacioné con
la cobertura de los servicios educacionales y se pensé que ampli-
ando las escuelas y el nimero de alumnos incorporados a estas,
se estaba en presencia de un sistema educativo de calidad. Fn esa
¢poca el centro de atenciéon lo ocuparon los resultados
estadisticos, bdsicamente en cuanto al volumen de conocimientos
que posefan los alumnos.

El predominio de investigaciones de cotte positivista provoc
que se sobredimensionara ¢l valor de la informacion numérica,
como por ejemplo las calificaciones, por lo que la evaluacion de
la calidad de la educacién respondié a criterios fundamentalmente
tecnocréticos, algo que desgraciadamente "arrastran" adn
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algunos sistemas educativos y directivos educacionales.

Todo lo antetior ha provocado que hoy la evaluacién de la
calidad de la educacién no goce de "buena imagen, esta bajo
sospecha por la utilizacion que habitualmente se hace de ella (...)
es preciso afirmar que las cosas no ocurtren por comodidad sino
que cualquier resultado es consecuencia de un proceso"
(Gasanova, 1999, p. 59).

1. Algunas de las causas de que este enfoque tecnocritico de
la evaluacion no llegue a impactar a los centros docentes,
son planteadas por M. A. Casanova (1999, p. 59);

2. "Lainvestigacion evaluativa y los centros docentes marchan
por caminos paralelos;

3. La evaluacién se sitia en ¢l momento final de las
actuaciones;

4. TLa evaluacién destaca lo negativo.

5. La evaluaciéon homogeniza, no atiende a la diversidad.

6. Existe poca tradicion evaluativa,

En la década de 1980 se incrementaron los estudios acerca
de la calidad educativa, incorporando nuevos modelos estadisticos
que permitieran profundizatr en las valoraciones de los datos
obtenidos, entre ellas se destacan los modelos jerarquicos.

América Latina estuvo necesitada durante muchos afios de
un sistema que permitiera evaluar la calidad de nuestros sistemas
educativos. "Fin 1993 el Instituto para el Desarrollo Econémico-
IDE del Banco Mundial otganizé un Seminatio Latinoamericano
para compattir las experiencias que se llevaban a cabo en relacion
con la ejecucidn de los Sistemas Nacionales de Evaluacion la
Calidad de la Educacion (...) sélo se pudieron identificar cinco

paises, que en efecto, tenfan cierta experiencia en la ejecucion de
un Sistema Nacional de Medicién" (Rojas y Eisquivel, 1998, p. O).
Actualmente mas de veinte pafses Latinoamericanos han
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adoptado diferentes procedimientos que les permiten medir de
modos diversos la calidad de la educacion, aunque estos atn se
concentran, en nuestra opinion en resultados cognitivos, en
conocimientos de los alumnos, que se evalian mediante pruebas,
"eteatividad, valores-actitudes (...) son dreas que hasta la fecha
han recibido muy poca atencion” (Rojas v .I"':SL]U]‘\-’L‘L 1998, p. 80),

Ainicios de 1990, ¢ panorama incluye una posicién mis re-
alista "estamos intentando salir de un modelo puramente
teenologico de evaluacion que se impuso en spana en los afios
sesenta, estrictamente institucional, 2 un modelo (-..) que intenra
entender la evaluacion como algo importante para el propio cen
tro y donde es necesatia la responsabilidad ¢ ympartida” (Laorden,
1999, p. 142).

Hoy diversas investigaciones han permitido elaborar "mode-
los comprensivos de eficacia escolar” (CIDE, 2000, p. 6), que
asumen una vision sistémica de la escuela, teniendo en cuenta la
informacion empitica acamulada y se planten posibles hipétesis
que expliquen los resultados.

Merece la pena destacar los factores condicionantes de eficacia
escolar reportados en investigaciones mds recientes (Townsend,
1997; Sammons, 1998): "liderazgo profesional, vision y objeti-

vos compartidos, ambiente de aprendizaje, ensenanza-aprendizaje

como centro de la actividad escolar, ensefianza intencional e n
un proposito definido, Alras expectativas, refucrzo positivo,
seguimiento del progreso, derechos v responsabilidaces de los
alumnos, colaboracion hogar-escuela y escuela como orpanizacion
para el aprendizaje”.

Isao Amagi hace referencia a la necesidad de una "cultura de
la escuela", en la cual el docente "dificilmente podri impartir
una ensefanza de gran calidad si no es administrada de modo
prudente por el director del centro de enseflanza, con la
cooperacion activa de los profesores" (Cobo, 1985, p. 358).

Nuestra expetiencia nos dice que si los docentes estin impli-

.
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plicados y participan activamente en el diagnostico de la escuela
y en el suyo propio (autodiagnostico), sin desconocer el papel de
los evaluadores externos, se logra crear un "clima favorable" para
la transformacion, a partir de ubicar en el centro la evaluacion de
la calidad educativa, del proceso y el resultado para alcanzarla
(Garcia, 1996; Casanova, 1999; Zilberstein, 2000; Valle, 2000).

Medir la calidad educativa se "refiere cada vez menos a la
memortizacion de hechos y datos, y mds a la adquisicion de des-
trezas de otden supetior -la capacidad de analizar y sintetizar,
resolver problemas, tomar decisiones, manejar informacion,
comunicarse y negociar, etc - y de comportamientos requeridos
en el mundo entero - tolerancia a la diversidad, capacidad de
trabajar en equipo, adaptabilidad, etc." (Delannoy, 1998, p. 2-3).

En la actualidad algunos hablan de Calidad Total en Educacion,
entendida en términos de que "implica un cambio de mentalidad
(...), una nueva forma de pensar y de adoptar modelos de
compottamiento pata desarrollar el trabajo propio, con la que se
promueve la responsabilidad, el compromiso y la integracion; se
reconoce la capacidad de las personas para decidir lo mas conve-
niente dentro de su drea de trabajo; se acepta que el subordinado
tenga poder de decision; existe un trabajo de equipo hacia la
mejora continua” (Cano, 1999, 291).

Esta corriente, aunque en el discurso parece hacer aportes al
problema, consideramos debe ser valorada con sumo cuidado,
pot el enfoque tecnocratico que algunos de sus planteamientos
encierran, al reducir que la calidad se refiere al uso eficiente de
los recursos econdmicos, lo que harfa peligrar muchos nobles
intentos educativos, que a los efectos de los economistas no "son

rentables".

Existe la opinién generalizada entre muchos docentes ¢ in-
vestigadotes cubanos (Valdés, 1999) y de otros paises (Escamez,
1988; Cuttance, 1995), acerca de que para valorar la calidad de la
educacion se requiere tener en cuenta el proceso y el resultado, lo
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que se opone a los que como Cobo (1985) asumen que "una
educacion serd de calidad en la medida en que todos los elemen-
tos que intervienen en ella se orientan a la mejor consecucion
posible” (Cobo, 1985, p. 358).

Para Cuttance (1995) "la calidad de los centros educativos se
caracteriza por la calidad de las experiencias (proceso) y tesulta-
dos de rendimiento de los alumnos (producto) (Cano, 1999, p. 71).

"Calidad de la Educacion se refiere a las caracteristicas del
proceso y los resultados de la formacién del hombre, condicio-
nados histérica y socialmente, y que toman una expresion con-
creta a partir de los paradigmas filos6ficos, pedagogicos, psico-
logicos y sociolgicos imperantes en la sociedad de que se trate"
(Zilberstein y Veloz, 1999, p. 20).

Actualmente no se debe identificar la calidad sélo con la
cantidad, es necesario valorar los procesos que se dan en el acto
educativo; en este caso no sélo de lo instructivo, en términos de
rendimiento, sino también el desarrollo de habilidades, capacida-
des, las motivaciones, los sentimientos que generan el proceso
de ensefianza aprendizaje, los valores que se forman, para lo cual
consideramos, se debe preparar a los docentes para que puedan
diagnosticar su propia tealidad educativa, en relacién con los
Sistemas Nacionales para el Control de la Calidad que se puedan
crear en los diferentes paises, si esto no se garantiza los esfuerzos
y recursos no proporcionaran los resultados deseados.

La calidad debe verse desde una perspectiva multidimensional
(Cano, 1999), para lo cual deberin llegarse a establecer los indi-
cadores que permitan "medirla", a un nivel "macro” del sisterma
educativo (un pafs, provincia o municipio) y a nivel "micro" (de
una escuela, de un salén de clases), somos partidarios que en
este segundo nivel deben participar protagénicamente los do-
centes de las escuelas y sus directivos, para lo cual se deben capa-
citar convenientemente en los centros formadores de

profesionales de la educacion.

_—
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La calidad responde a un momento histérico concreto, en un
proceso social, politico, econdémico dado y se corresponde con
la cultura acumulada en un pais, la medicién de la misma no
puede alejarse de estos elementos. Meditla significa "medit" la
cultura acumulada, en términos de: "conjunto de conocimientos,
como patrimonio arqueoldgico, como producto de’.las
industrias culturales, como modo de vida, como constructo
interaccional” (Condeferecion de Educadores Ameticanos,
1997, p. 21) y como producto material producido por el
hombre.

"Desde el punto de vista metodoldgico resulta conveniente
evidenciar que existe una estrecha relacion entre la teotia cutricular
imperante en una sociedad determinada, consecuencia de la
ideologia predominante, las concepciones que se tienen sobre
calidad de la educacién y el modo en que se proyecta evaluar tal
calidad. Esta relacién nos permitird encontrar un camino
coherente que nos lleve a precisar cudles son nuestras propias
concepciones acerca de la evaluacion de la calidad de la educacion
y consecuentemente delinear un sistema con estos fines"
(Zilberstein y Veloz, 1999, p. 21).

El diagnéstico de la calidad educativa debe hacerse a partir de
determinar los indicadores "macro" y "micro" que permitan
evaluarla y estos deben estar al alcance de los docentes y cuando
requiera el apoyo de fuentes externas para aplicarlos, debe ser
capaz de interpretarlos."Los indicadotes de un centro educativo
s6lo pueden servir como pardmetros individuales, utiles solo para
perfilar su evolucién ( ...). Pero los perfiles de indicadores
adquieren un nuevo valor y perspectiva cuando se trabaja sobre
un conjunto de centros educativos, cosa que permite encontrar
valores medios, maximos y desviaciones, dentro de un mismo
indicadot" (Cano, 1999, p. 240).

Muchos de los docentes en ejetcicio, han recibido en su
formacion profesional muy pocos elementos que les permitan

-
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medir de forma optima la eficiencia de su labot educativa, pre-
dominando en muchos casos enfoques "academicistas”, dirigi-
dos s6lo hacia lo cognoscitivo. Esto unido a que en América
Latina existe un gran nimero de docentes sin formacién peda-
gogica, traen como consecuencia que no siempre se "mida" efi-
cazmente la calidad educacional, por parte de los protagonistas
del acto educativo (Ver Desafio Escolar, Primera Edicion Espe-
cial, 1998).

Algunos docentes identifican diagnéstico con evaluacién
mediante pruebas de conocimientos (lo centran en lo instructivo)
o lo consideran como resultados o aplicacion de un instrumento
0 en otros casos, se concentran en diagnosticar dificultades y no
potencialidades (Zilberstein, 1998).

Asumimos que el desarrollo es producto de la actividad y la
comunicacion en un medio socio-histérico y cultural, en el que
sin desconocer lo biolégico, la interaccion social es la determinante,

La ensefianza determina la calidad del aprendizaje y el diag-
noéstico en esta concepcién debera abarcar las diferentes areas
que intervienen en el aprendizaje y no sélo lo que hace u ocurre
en el interior del alumno, es decir, debera "evaluar" toda la influ-
encia sociocultural, "para estructurar un proceso de influencias
educativas que optimicen el desatrollo, que lo estimule al nivel
mdximo posible" (Silveiro y Pérez, 1998, p. 2).

En la concepcion que se asume, nos adscribimos 2 los
planteamientos de otros autores (Silvestre, Rico, 1997) (Feuerstein,
1970), teniendo en cuenta que el diagnéstico se realice a partir
de valorar la integralidad de las influencias que recibe el estudiante,

El diagnostico debera ser integtal, de manera que incluya al
alumno, el maestro, la institucion escolat, la familia y la comunidad.

El diagnéstico es un proceso con caricter instrumental, que
permite recopilar informacién para la evaluacién-intervencion,
en funcién de transformar o modificar algo, desde un estadio
inicial hacia uno potencial, lo que garantiza una atencién diferenciada.




.
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Todos los que intervienen de una forma u otra sobre la escuela
(docentes, supervisores, dirigentes educacionales), deben partir
para incidir en la misma, de diagnosticar lo que en ella ocurre, lo
que permite, cuando mis objetivo sea, ditigir cientificamente la
institucién escolar y trazar un proyecto institucional acotde con
la misma:

Todo diagnéstico debe permitir un désarrollo eficiente de la
clase, como la célula bésica del trabajo de la escuela, ya que es en
la misma en la que se garantiza el éxito de todo proceso educativo
con los estudiantes

A continuacién se puntualizan algunos elementos esenciales
que consideramos deben tenerse en cuenta en el diagnostico del
aprendizaje en la escuela desde una perspectiva desarrolladora:

1. El diagnéstico debe ser integral, incluir a los alumnos, los
docentes, la institucién escolar, la familia y la comunidad,
teniendo en cuenta el contexto sociocultural concreto en
que se desarrolla la educacion en su sentido amplio.

2. Tl diagnostico debe constituit un proceso evaluador de
los resultados, a la vez que pronéstico de la zona de
desatrollo préximo (ZDP) de cada estudiante.

Diagnosticar la ZDP (Vigotski 1966) permite disefiar las
influencias educativas, que se pueda planificar y disefiar el
trabajo de las asignaturas docentes, y de toda la "vida esco-
lar" a partir de lo que el estudiante podra llegar a hacer por si
solo, teniendo en cuenta primeramente la "ayuda de los otros"
_léase maestro, ottos alumnos, familia, miembros de la comunidad.

El proceso de ensefianza aprendizaje es desarrollador siempre
que integre las funciones instructiva, educativa y desarrolladora,
para lo cual debe centrarse enla diteccion cientifica de la actividad
de los alumnos, teniendo en cuenta el diagnéstico del nivel de
desarrollo alcanzado y sus potencialidades para logratlo (Vigotski,
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1988); que mediante procesos de socializacion y comunicacion
se propicie la independencia cognoscitiva y la apropiacién del
contenido de enseflanza; que contribuya a la formacién de un
pensamiento reflexivo y creativo, que permita al alumno "ope-
rat" con generalizaciones tedricas y aplicar el contenido a la
practica social; que conlleve a la valoracién personal y social de
lo que se estudia, asi como al desarrollo de estrategias que
permitan regular los modos de pensar y actuar, que contribuyan
a la formacién de acciones de orientacién, planificacidn,
valoracion y control.

El diagnoéstico nos garantiza evaluar el "potencial de
aprendizaje" (Feuerstein) y si asumimos que existe la
modificabilidad humana - no en funcién de absolutizar lo
heredado, sino la interaccién entre lo genético y lo social -, podet
estructurar el aprendizaje de modo tal que conduzca al desarrollo
de las alumnas y alumnos.

Existen diferentes modos de efectuar el diagnéstico. Para
Feuerstein es muy eficaz la utilizacién de "mapas cognitivos”,
con "el objetivo de tener una mayor informacién del proceso
que sigue el nifio en la resolucion de problemas" (Prieto, 1989, p.
20). Para los seguidores del enfoque Vigotskiano son muy
comunes las tareas de aprendizaje, con diferentes grados de
complejidad, que permitan "medir" el desarrollo actual y el
desarrollo potencial,

1. Los instrumentos de diagnéstico pedagogico deben me-
dir posibilidades y estilos de aprendizaje, entendiendo por
estilo de aprendizaje aquella "manera individual" de
apropiarse del contenido de ensefianza, que una adecuada
enseflanza puede contribuir a perfeccionar.

2. El diagnéstico debe ser una actividad socializadora, en la
que las personas que intervienen sean entes activos, que
estén implicados en el mismo.
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Se debe hacer consciente del diagnostico a los implicados
y potenciar sus posibilidades, propiciando su participacion
activa, consciente y reflexiva, bajo la direccién no impuesta.

"Si los resultados - 1éase del diagndstico - no llegan de regreso
ala escuela y si los docentes, padtes de familia, administradores
educativos y estudiantes no perciben que los resultados dg la
evaluacién son tenidos en cuenta, el sistema pietde credibilidad"

(Rojas y Esquivel, 1998, p. 88).

1. Las pruebas pedagdgicas que se disefien para "medir"
conocimientos y habilidades deben ser objetivas por ele-
mentos del conocimiento

2. El diagnostico debe tener en cuenta las dificultades y los
aciertos, como potencialidad.

3. El diagnéstico debe ser potencializador. Debera permitir
diferenciar a los alumnos, no para "etiquetearlos", sino
para proporcionar una enseflanza diferenciadora,
estimuladora de las diferencias individuales.

El diagnéstico debe ser verdaderamente cientifico, con un
conjunto de indicadores que permitan a los propios docentes y
directivos realizar diagnésticos y caractetizaciones eficientes de
las vatiables que influyen en el aprendizaje y la educacién de sus

propios alumnos.

3. ¢Qué elementos del trabajo contidiano de los docentes
pueden ser utilizados para diagnosticar alas alumnas y alumnos?

A veces los docentes no aprovechamos una gran parte de lo
que hacemos cotidianamente en las clases, para llegar a diagn(?s—
ticar a nuestras alumnas y alumnos, pensando que de lo cotidia-
no no podemos obtener conocimiento cientifico, cuando es todo

lo contratio,
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En el trabajo que cada dia hace el maestro con sus alumnos,
puede haber mucho de quehacer cientifico, del empefio que ponga
en registrar lo que aprecia en cada uno de sus alumnos, con
respecto, por ejemplo, a su manera de comportarse, de expresase,
de responder a las preguntas, de realizar los deberes escolares, se
pueden obtener regularidades, precisar las causas, adoptar medi-
das, dirigir el aprendizaje de los alumnos atendiendo sus particu-
laridades.

A continuacién exponemos algunos de los métodos y
procedimientos que hemos experimentado en escuelas secunda-
rias basicas cubanas (Zilberstein, 1998) y en escuelas preparatotias
del Estado de México (Zilberstein, 1999), que apreciamos no
siempte son aplicados por los maestros y profesores, y que pueden
tenerse en cuenta para utilizando la informacion que les oftrece el
trabajo diario, conformar un diagnéstico mis eficaz de sus
alumnos:

3.1. Procedimiento para el control y valoracién de la
participacién oral o escrita de las alumnas y alumnos:

Fste procedimiento exige que el docente registre con cuida-
do las respuestas o solucién de sus alumnos a las preguntas o
actividades que realiza en el salén de clases. En este caso, se
anotarin lo mas fielmente posible las "respuestas orales de los
alumnos"”, o se valorarin las respuestas a preguntas o actividades
asignadas por esctito.

Ein la practica no es posible registrar todas las participaciones
orales, pero pudiera seleccionarse diariamente un determinado
mimero y hacer la valoracién de estas en un periodo concreto,
por ejemplo una semana, un mes, un semestre.

Un modelo que hemos utilizado para resumir la informacién,
es el siguiente:

ﬁ
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|
CALII?A/?\D
NO | PREGUNTA Y/O RESPUESTAS DE
| e ACTIVIDAD RESPUESTA
|
Silvia Argumentaporqué | Este  planteamiento  es BIEN
‘ | se plantea que las | correcto, ya que al ser
plantas son | organismos productores,
‘ imprescindibles | elaboran susalimentos, para lo
para vida en el | cual toman del ambiente.
planeta. diéxido de carbono, agua,
minerales y desprenden a la
atmosfera dioxigeno, lo cual
garantiza la vida otros seres Vi-
vos, ademds de que se
alimentan de ellas; es por ello
que se considera a las plantas
el primer eslabén de las
cadenas de alimentacion.
Pedro Argumentaporqué | Este  planteamiento  es REGULAR
se plantea que las | correcto, ya que las plantas
plantas son | sirven de alimento a otros se-
imprescindibles | res vivos, enriguecen la
para vida en el | atmosfera.
planeta.

La "medida de valor" para evaluar la calidad de las respuestas,
pudiera set:

Bien: El alumno se expresa con cohetencia y fluidez, con
ideas completas, demuestra dominio del tema, correspondencia
de la respuesta con el nivel de asimilacion del conocimiento exi-
gido en la pregunta y/o actividad (denota que reproduce los
conocimientos o habilidades, denota que aplica o traslada a una
nueva situacion los conocimientos o habilidades que exigen la
tarea).

Regular: Ll alumno se expresa con coherencia, expresa ideas
completas, pero no cumple con el nivel de asimilacion exigido
por la pregunta.

Mal: No se cumplen los elementos anteriores.
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3.2. Procedimiento para valorar los cuadernos o libretas
de notas de los estudiantes:

Algo negativo que hemos observado en clases, es que algunos
docentes se limitan a revisar formalmente los cuadernos o libretas
de notas de sus alumnos, otorgando sin un criterio determinado
categotias a las "tateas para la casa", en otros casos, la revision es
mas profunda, pero no sistematica.

Somos del criterio que un poderoso "instrumento para el diag-
nostico” lo constituye el cuaderno de notas de los alumnos. Utili-
zando clentificamente la informacion que nos propotciona, es un
insustituible apoyo para "conocer y proyectat” el trabajo docente
con los estudiantes, atendiendo a sus diferencias individuales.

Algunos indicadotes que se pueden utilizar para valorar el
cuaderno somn:

v Presentacion: Teniéndose en cuenta como indicadores:
limpieza al esctibir, orden y utilizacidn racional del cuaderno.

v Toma de notas: Teniéndose en cuenta como indicadores:
las notas tomadas se refieren a lo esencial del tema trata-
do; relacién 16gica entre las ideas de las notas tomadas; se
hacen comentarios pot el alumno, que denotan
independencia y valoracién personal de lo que se expuso
en la clase; se apoya en esquemas o graficos que demuestren
"creacién".

4 Cumplimiento de las tareas asignadas: Teniéndose en
cuenta como indicadores: cumplimiento de las tareas que
se le asignan (en clases y para la casa); nivel de asimilacion
que se evidencia en las respuestas y/o soluciones
(reproduccién simple del conocimiento o la habilidad,
reproduccién con modelos o esquemas tomados de
fuentes. bibliograficas consultadas, aplicacion del
conocimiento o la habilidad sin utilizar modelos o esque-
mas tomados de fuentes bibliogréficas consultadas,

- |
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aplicacion del conocimiento o la habilidad empleando
modelos o esquemas tomados de fuentes bibliograficas
consultadas y aplicacién del conocimiento o la habilidad
empleando modelos o esquemas creados pot ¢l propio
estudiante). Se pudieran considerar ademds los indicado-
res apuntados para la presentacion.

Lo anterior es referido al trabajo del docente con sus alumnos,
pero también hemos acumulado expetiencias en como los directivos
pueden también diagnosticar el trabajo que en este sentido realizan
sus maestros y profesores (Zilbetstein, 1997). A continuacion
presentamos a modo de ejemplo, una tabla resumen a partir de la
valoracion de los cuadernos de trabajo de los alumnos, en este caso,
analizando el nivel de asimilacion exigido por el docente en las tareas
orientadas en cada clase, pata apreciar asi como este orienta esta
actividad en un mes del curso escolar, y poder oftecer el tratamiento
individualizado, en este caso a cada maestro o profesor:

NUMERO PROMEDIO NIVEL DE ASIMILACION
NOMBRE TOTAL DE DE TAREAS EXIGIDO EN LAS TAREAS*
DEL TAREAS ASIGNADAS NUMERO TOTAL
PROFESOR | ASIGNADAS POR HORA
CLASE REPRODUCION | APLICACION

Juan Pérez 30 2 22 8

Martha 33 3 |5 18

Jiménez

El Nivel de asimilacion incluye si la tarea exige la:

v" Reproduccion simple del conocimiento o la habilidad y

reproduccién con modelos o esquemas que el alumno deba to-
mar de fuentes bibliogtrificas consultadas.

v Aplicacién del conocimiento o la habilidad en que se exija
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al alumno utilizar modelos o esquemas tomados de fuentes bi-
bliograficas consultadas y aplicacién del conocimiento o la
habilidad en que se exija al alumno crear modelos o esquemas
que permitan expresar sus ideas al respecto.

3.3. Procedimientos para valorar los instrumentos de
evaluacién escritos de las alumnas y alumnos:

Muchos maestros y profesores experimentados
generalmente al evaluar a sus estudiantes, mediante diferentes
controles escritos, no se limitan una vez calificados estos, a
informarles de la puntuacién obtenida, sino que valoran con ellos
los aciertos y errores cometidos, no solamente las respuestas
dadas, sino también ¢l proceso que utilizaron para llegar a los
resultados. A partir de la expetimentacién con estos docentes y
de la propia experiencia acumulada es que hemos sistematizado
este procedimiento (ver Desafio Escolat, Vol. 1, 1997).

La experiencia nos ha dicho que una vez calificada una
evaluacion escrita, tomemos por ejemplo, un control parcial con
tres preguntas y cada una con dos incisos, es recomendable pro-
ceder del modo siguiente:

v’ Analizar los objetivos y elementos del conocimiento y
habilidades que "midi6" cada pregunta”.

v Valorar la frecuencia de respuestas correctas de cada inciso
o pregunta, teniendo en cuenta los elementos del
conocimiento que se "median" en cada caso y las habili-
dades, lo que facilitard el analisis y la valoracién real del
dominio del conocimiento o la habilidad por parte del
alumno y ofrecer la ayuda diferenciada en cada caso. Esta
informacién pudiera resumitse en una tabla como la
siguiente:
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RESPUESTAS CORRECTAS

ELEMENTOS DEL TOTAL DE
CONOCIMIENTO RESPUESTAS CANTIDAD %
PREGUNTA |

E. DEL CONOCIMIENTO |

E. DEL CONOCIMIENTO 2

El anilisis por elementos del conocimiento, entendiendo
a este como aguella porcion minima de informacion que tiene un sentido
completo para el alumno y que se puede expresar en una definicion, nn
Juicio, nnd idea, en funcion del objetivo que se proponga "medir” el instru-
mento evalnativo, garantiza mayor objetividad y se aleja de lo "tradi-
cional" al evaluat, ya que no se centra en los resultados globales,
sino que va a los elementos esenciales de los que se debe apropiar
el estudiante.

Si por ejemplo, en una "valoracién tradicional” de un instru-
mento evaluativo de Ciencias la preocupacion fundamental es
saber cuintos alumnos no saben qué es el metabolismo, en una
prucba por elementos del conocimiento, se puede determinar
qué reacciones (sintesis o degradacion) los estudiantes no conocen
y cudles son las que conocen, cuales sustancias iniciales y productos
finales conocen de cada tipo de proceso, entre otros elementos.

v A partir de la informacion de la tabla anterior se podran
disefiar las acciones para atender diferenciadamente a los
estudiantes. De igual modo los directivos podran efectuar analisis
similares y profundizar asi en el trabajo de los docentes,
correlacionado estos resultados con la informacion que brindan
otros instrumentos, como podrifa ser la observacion del trabajo
del maestro y disefiar la atencion que deberan dar a los docentes
que dirigen.
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En una investigacién realizada con escolares de primaria
(Zilberstein, 1997), utilizando este procedimiento y con el obje-
tivo de estimular en los alumnos las acciones para el autocontrol
y la valoracién (Rico, 1994), a la vez de propiciar "espacios
metacognitivos" adecuados, se instrument6 una vez elaborada la
tabla y calificado el instrumento evaluativo:

1. Primeramente cada alumna y alumno individualmente
analizaba su evaluacion, es decit se le entregaba el instru-
mento evaluado por el docente, con las anotaciones perti-
nentes.

2. Las nifias y nifios en grupos de dos o tres compafietos
analizaron las respuestas dadas por ellos y la calificaciéon
de sus maestras.

En cada caso se explicaban por el docente los elementos
tenidos en cuenta para evaluar cada elemento del conocimiento,
. a .. Y N "

es decir el "patron de comparacion o los critetios para hacerlo".

1. Se estimulaba el intercambio en los pequefios grupos.

2. Finalmente se establecfa un debate grupal, solicitando a
los alumnos leer en voz alta algunas respuestas dadas,
comenzando por aquellas evaluadas de bien y finalmente
las que tuvieron dificultades.

Esta forma de trabajo propicio el intercambio grupal, la toma
de conciencia sobre los ertores, estimulé la critica y autocritica,
el respeto por las opiniones ajenas, el pensar acerca de los procesos
para llegar a responder lo que el instrumento exigia, a la vez de
consolidar los conocimientos y las habilidades que posefan.

A continuacién presentamos un instrumento que hemos uti-
lizado en secundarias bésicas cubanas y escuelas preparatorias
del Estado de México, pata el resumen de la observacion de

0909 .
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clases (Zilberstein, 1999), que pudiera ser utilizado por directivos
y los propios docentes para diagnosticar la calidad de las clases.
En este caso los indicadores asumidos corresponden a una
concepcién desatrolladora:

VALORES
INDICADORES

{21345

I.Dominio por el profesor del contenido y vinculo con la
vida,

/. Dominio del fin, los objetivos del nivel y del grado, as como fas
caracteristicas del adolescente,

3.Motivacién que se logra en la clase, implicacién que logra en el
alumno, para que el aprendizaje tenga significado y sentido,

4.Atencién a las necesidades y potendialidades del alumno, a partir
de la utilizacion cientifica del diagndstico.

5.Posibilidades que ofrece para una implicacion consciente y
reflexiva del adolescente en los diferentes momentos de la
actividad de estudio.

6 Propicia que el alumno establezca nexos entre lo conocido
y desconocido

7.Utiliza vias que orienten e impliquen al alumno en las
condiciones de la actividad y en los procedimientos de
solucion

8.Estimula la bisqueda de diferentes vias de solucion.

9.Propicia que el alumno distinga las caracteristicas de lo que
estudia y dentro de ellas las esenciales.

10 Controla la orientacion del alumno

I1.Propicia la realizacion de tareas con diferentes niveles de
complejidad (reproductivas y de aplicacion),

|2.Propicia la ejecucién de tareas individuales a partir de
trabajos por parejas, equipos o grupales.

13.Organiza el aprendizaje a partir de estimular lar el
desarrollo potencial del alumno.

14.Controla la ejecucion del alumno.

15.Propicia la realizacién por el adolescente de actividades
de control y valoracion por parejas, equipos y grupales a

partir de la autovaloracién y autocontrol.
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16.Utiliza variadas formas de control para propiciar en el
alumno conciencia de sus insuficiencias
potencialidades.

17.Dirige el proceso con un cardcter flexible, participativo y
creador (posibilita expresar las ideas, los sentimientos, las
aspiraciones, preguntar y no se anticipa a los juicios)

18.Dominio de métodos, procedimientos y formas de
organizacion activas de ensefanza.

19.Atiende la formacién de habitos y normas de
comportamiento.

20.Utilizacién de los medios de ensefianza.

Cada indicador se evaluari con una X, entre 1y 5 (1 valor
mas bajo, 5 valor mas alto).
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A educagio, hoje, nas escolas, estd marcada pela competi¢cio
¢ pela excelencia. O papel fundamental da educacio no desen-
volvimento das pessoas e da sociedade é construir uma escola
voltada pata o cidadio.

O ditreito a educagio para todos os brasileiros foi
estabelecida na Constituicio de 1824. Em termos de le-
gislacio, a Hducagdo Especial aparece pela primeira vez
na LDB 4024/61, apontando que a educagio dos ex-
cepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistena geral de educagdo. Na lei 5692/71, foi previsto
O tratamento especial para os alunos que apresentam
deficiéncias fisicas ou mentais e os superdotados

Petcebe-se, todavia que a partir da década de 1990, as dis-
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cussoes referentes a educagio das pessoas com necessidades es-
peciais, tomam uma dimensio maior

A ultima LDB da Educagio Nacional (Lei n.° 9394/96),
em seu capitulo V, aponta que a educagdo dos portadores
de necessidades especiais deve se dar preferencialmente
na rede regular de ensino. Estabelece que a educaéio é
direito de todos, garantindo atendimento educacional es-
pecializado aos portadores de necessidades especiais.

Nos ultimos anos, mudangas em todas as partes do mundo
estdo ocorrendo, gerando novos enfoques educativos e fazendo
desabrochar novos paradigmas na Educagio Especial que consi-
deram a diferenca como algo inetente na relacio entre os seres
humanos.

E discutso corrente na educagio brasileira a preocupag¢io com
o direito 4 inclusio do aluno como necessidades educativas es-
peciais no ensino regular. Contudo, para que esse direito seja
plenamente alcancado ha vérias agbes que precisam combinar-
se. Dentre elas, destaca-se a formacio de educadores. Pois, como
garantir o direito do aluno com necessidades educativas especi-
ais a sala regular se o professor nio estiver capacitado para recebé-
lo e com ele desenvolver um trabalho pedagégico que efetive sua
inclusio. Em sendo assim, uma questio se coloca: como realizar
a inclusdo destas criangas se o debate permanece superficial nos
cursos de formagio de educadores?

“A pratica preconceituosa de taga, de classe e de género ofen-
de a substantividade do ser humano e nega radicalmente a de-
mocracia® (Freire, 1997). Assim, a pratica da integragdo nas es-
colas ocorria, ou ocorre até hoje, pela inset¢io dos alunos nas
classes especiais de escolas regulares, em escolas especiais, e pou-
cas classes comuns com atendimento em sala de recurso.

As duas primeiras formas de atendimento pouco, ou nada,
exigem da sociedade em termos de modificacio de atitudes, as
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pessoas com necessidades especiais sio “avaliadas” para se en-
quadrarem em uma dessas modalidades, sem que haja mudanga
no sistema educativo.

Na terceira, que seria os alunos matriculados em classe co-
mum com acompanhamento em sala de trecurso, o aluno tem
que se esfor¢ar a0 maximo para se adequar ao titmo da classe.

Para que mudangas sejam realizadas, faz-se necessario um
processo de reflexio e de posicionamento em que familia, escola
e comunidade se unam para satisfazer plenamente os direitos de
todas as pessoas portadoras de deficiéncia. Tal como nos diz
Sassasaki (1997, p. 43) “neste final de século, estamos vivendo a
fase de transi¢io entre a integracio e a inclusdo. Pottanto, é com-
preensivel que, na pratica, ambos 0s processos sociais co — exis-
tam por mais algum tempo até que, gradativamente, a integracio
esmaeca e a inclusio prevaleca.”.

Uma das mudangas significativas esta ocorrendo em alguns
cursos de Pedagogia no Brasil, como o caso deste curso ofereci-
do pelo Centro Universitatio da Fundagio de Ensino Octavio
Bastos, onde a Liducacio Especial ¢é parte integrante na forma-
¢do do profissional da educagio, constando em seu curticulo,
inferindo deste modo em um momento historico de reflexio e
transformagio. L.ogo, com a crescente demanda, professores e
especialistas em educagio serdo incitados a buscar mudangas de
atitudes e revisio curticular,

Durante muito tempo, para a escola atribufa-se a func¢do de
transmissora do saber, e a organizacio dos conteudos escolares
foi tratada do ponto de vista, exclusivamente, técnico. Hoje, os
educadores buscam investir em sua formagio, partindo-se do
pressuposto que teoria e pratica constituem uma unidade.

A educagio deve estimular diferencas que nio implicam em
desigualdade entre estudantes, tornando compativel o curriculo
comum e a escola igual para todos, priorizando a liberdade dos
sujeitos na aprendizagem.

D
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E necessaria a formacio da consciéncia critica dos profissio-
nais da educa¢io que estardo atuando em sala de aula. O aluno
portador de necessidades especiais deve ser visto como um ser
global e tnico, participando também da construgio e da execu-
¢do do projeto politico-pedagdgico da escola na qual estara
inserido.

Sdo considerados professores capacitados para atuar em clas-
ses comuns com alunos que apresentam necessidades educacio-
nais especiais, aqueles que comprovem em sua formagao, de ni-
vel médio ou supetiot, e que tiveram incluido em seu curriculo
os contetidos inerentes 2 Educagdo Especial, adequados ao de-
senvolvimento de competéncias e valores para assumirem tal
responsabilidade profissional.

Quanto a discussio sobte tal modalidade constar no pro-
jeto politico pedagdgico da escola e o desejo de modifi-
car a realidade da mesma, é preciso haver o envolvimento
da comunidade escolar, e ndo somente capacitar os pro-
fessores. Assim, “como se percebe o desejo de mudar
ndo implica mudanga. Se quisermos mudar cabe clarifi-
car nossos reais objetivos para nio confundir nem nos
auto-enganar ¢ possibilitar o exame das estratégias que
desenvolveremos para lograr éxito (De Sordi, 1999).

Por ser fundamental a capacitagdo dos professores, faz-se
necessario analisar o curriculo deste educador que ira favorecer
o processo de ensino-aprendizagem do portador de necessida-
des especiais incluido no sistema regular de ensino, onde o edu-
cador tem o papel fundamental como mediador e facilitador do
aprendizado.

Sdo compreendidos como contetdos curticulares, um cutti-
culo centrado nas competéncias basicas, ndo como fins em st
mesmos, mas como meios bisicos para constituir competéncias
cognitivas ou sociais. Um curriculo estruturado a partir dos prin-
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cipios pedagdgicos da identidade, da diversidade, da autonomia,
da interdisciplinaridade e da contextualizagio.

Acreditamos que a formacio de educadores seja um pro-
cesso de interpretacio, anilise e intervengdo da realida-
de. Para tanto, ha que se recortar alguns aspectos a se-
rem abordados de forma mais explicita. Dentre eles, res-
saltamos a seguinte questio: e quando o espago fisico da
sala de aula nio ¢ suficienter

Embora os alunos em formagio para o trabalho junto a pes-
soas com necessidades educativas especiais apreendam subsidi-
os curriculares para efetivarem sua pritica pedagogica junto a tal
clientela, muitas vezes, percebe-se que, em virtude das diferen-
¢as apresentadas pot cada pessoa com necessidade especial, con-
teudos e técnicas de trabalho pedagdgico ndo se mostram sufici-
entes para o pleno desenvolvimento de sua formagio fisica, in-
telectual, social, emocional e sensotial. Para tanto, faz-se neces-
séria a busca por alternativas de trabalho diversificado que otien-
te o profissional da educagio a construir novas propostas de
trabalho para que a escola seja, de fato, aberta a todos, respeitan-
do a complexidade e diversidade humana, ptiotizando ao que se
refete a0 atendimento especializado para quem dele necessitat.

Portanto, na procura de envolver o aluno no processo de
aprendizagem, despertando seu interesse € motivagio, percebe-
mos a necessidade do desenvolvimento de atividades
multidisciplinares que extrapolam o espago fisico da sala de aula.
Como exemplo, citatemos a aplicagio de atividades equotetdpicas
que utilizam o cavalo dentro de uma abordagem inter ¢
multidisciplinar nas 4teas da satde, educagio e equitagdo, bus-
cando o desenvolvimento bio-psico-social de pessoas com ne-
cessidades especiais e de atividades que envolvem a comunica-
¢do suplementar alternativa como recurso de apoio pedagdgico
pata problemas de comunicagio e linguagem.
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A equoterapia tem pot objetivo, dentre outros, facilitar a or-
ganizagdo do esquema corporal e da otientagio espacial, desen-
volver a estruturagio temporal, facilitar a adapta¢ido ao meio e
propotcionar um bom equilibrio. O relacionamento do prati-
cante com o animal propicia uma relagdo afetiva, em que o pti-
meito se sente motivado para a pritica equoterpica, conseqiién-
temente, facilitando sua aprendizagem. Em uma secio de
equoterapia, pode-se utilizar técnicas e métodos de fisioterapia,
pedagogia, terapia ocupacional, psicologia e fonoaudiologia den-
tro de um mesmo espago, numa abordagem multidisciplinar.

A pratica da equoterapia pode ser dividida em trés programas
basicos: hipoterapia, programa essencialmente da area de reabili-
tagao, voltado para pessoas com deficiéncia fisica ¢/ou mental,
Neste caso, o praticante ndo tem condi¢oes fisicas e/ou mentais
para se mantet sozinho a cavalo. O cavalo ¢ usado principalmen-
te, como instrumento cinesioterapéutico.

Educagio/reeducagio - este programa pode ser aplicado tanto
na drea reabilitativa quanto na educativa. Neste caso, o praticante
tem condigdes de exercer alguma atuagio sobre o cavalo ¢ con-
duzi-lo, dependendo em menor grau do auxiliar guia ¢ do auxili-
ar lateral. O cavalo atua como instrumento pedagogico.

Pré-csportivo — também pode ser aplicado nas areas
reabilitativa ou educativa. O praticante tem boas condi¢ées para
atuar ¢ conduzir o cavalo podendo participar de exercicios espe-
cificos de hipismo. O cavalo ¢ utilizado como um instrumento
de insercio social.

Objetivos na Pedagogia: aprendizagem psicomotora,
integracio de movimentos, organiza¢io de esquemas temporal,
desenvolvimento da linguagem, desenvolvimento da criatividade,
desenvolvimento do esquema corporal, desenvolvimento de si e
do outro, ritmo, raciocinio logico-matemdtico, otientacio espa-
cial, discriminagdo ¢ seriagio, atencio, concentragio, leitura ¢
escrita. A criatividade ¢ a que age como chave para encontrar
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dentro de nds 2 vontade e o querer aprender. Esse espago ladico
e criativo facilita o aprendizado. Ao andar a cavalo, a ctianga
interiotiza sensagOes corporais e emocionais através da visio,
olfato, audigio e tato.

No 4ambito da educagio especial e do trabalho junto a
pessoas com necessidades especiais, encontram-se aquelas pes-
soas com problemas e disturbios de comunicagio e linguagem,
tais como as pessoas com paralisia cerebral e com autismo. Nota-
se, pottanto, que, o espago da sala de aula € insuficiente para
acolher tais especificidades sem o auxilio de propostas alternati-
vas de trabalho pedagdgico que intensifiquem a melhora signifi-
cativa do desenvolvimento da aprendizagem desse alunado. Se-
gundo Moretti (1999, p. 7), “a comunicagio alternativa ¢ uma
passagem de informagdes mediadas por um cédigo e regida por
regras gerais: este tipo de defini¢do vale para toda a esfera, da-
quela bioldgica aquela cultural”.

O critério de comunicagio suplementar alternativa possi-
bilita a pessoa com necessidades especiais 0 uso da linguagem ¢
de instrumentos que permitam superar os obstaculos dos dis-
tarbios de comunicagio e linguagem. Logo, recursos visuais con-
tribuem significativamente para a melhor compreensio acerca
do mundo no qual essas pessoas estdo inseridas.

X na linguagem e na comunicagio que se concentra um
grande obstdculo para os autistas; pois poucos desenvolvem ha-
bilidades para conversagio, muitos habilidades verbais e outros
habilidades niio verbais de comunicagio.

Estudos indicam que seu perfodo de comunicagdo cere-
bral é mais extenso, marcando uma disfun¢io neurologica e pre-
judicando a trecepgao sensorial auditiva, provocando desordem
de linguagem, de aquisi¢io de conhecimentos e evolugio social.

Portanto, se pensarmos na pessoa com autismo, cuja maior
problematica se concentra na comunicagio emitiva e receptiva,
veremos que, para progredir no aprendizado, € preciso investir

—
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na estrutura¢io de um programa facilitador de comunicacio, ajus-
tado as suas potencialidades, sendo indispensavel o desenvolvi-
mento da sensibilidade do educador; ressaltando-se que ambien-
tes ruidosos e barulhentos atrapalham, comprometendo sua co-
municagdo, torturando-os no estado mental, psicoldgico e emo-
cional, inibindo-os 2 interagdo social. Num ambiente estruturado
e organizado, utilizador dos fecursos de comunicacio tteis a
autistas, como os simbolos de apoio visual, unidos a capacidade
de memorizagio visual e a outras caractetisticas individuais, sera
possivel educi-los qualificando o seu desenvolvimento para que
sua aprendizagem ocorra qualitativamente, respeitando seu po-
tencial e suas habilidades adquiridas.

Pot meio dos exemplos mencionados, decorrentes da pra-
tica da equoterapia e do uso de comunicacio suplementar alter-
nativa aliados ao cotidiano curticular da sala de aula, clarifica-se a
idéia de que, quando o espago fisico da sala de aula ndo ¢ sufici-
ente, ¢ preciso investir na busca de outras formas de trabalho
inter e multidisciplinar para o oferecimento de um ensino de
qualidade para todos, inclusive para aquelas pessoas com neces-
sidades especiais.

Fica claro que ndo basta o futuro professor receber um
ensino voltado para sua formacio tedrico-pratica baseada na
probabilidade de receber apenas alunos “normais” em sua clas-
se. I indispensavel que os cursos de graduagio também se preo-
cupem em organizar seu curriculo de forma a contemplar
especificidades de um alunado que reclama alternativas de traba-
lho pedagdgico.

Sendo assim, a pratica de ensino nos cursos de graduagio
deve exceder as aulas convencionais, procurando intensificar as
experi€ncias no campo pedagdgico, onde os desafios sio cons-
tantes e imprevisiveis. Logo, o estigio supetvisionado também
deve ser questionado ¢ organizado de forma a ocorrer em labo-
ratorios pedagdgicos nascidos de projetos realizados junto a
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equoterapia que tem sido realizada no Centro Universitirio da
Fundagdo de Ensino Octivio Bastos como projeto inter e
multidisciplinar entre os cutrsos de Pedagogia, Medicina Veteti-
naria e Fisioterapia, servindo de experiéncia profissional aos
graduandos de cada curso e somando conhecimentos especificos e
globais para o atendimento da pessoa com necessidades especiais.
Logo, podemos afirmar que pata serem geradas transfor-
magOes na sociedade em que vivemos, é preciso que o educador
nao se acomode ou se conforme com a condigdo patticular de
cada um, mas que almeje saberes e praticas advindas da experi-
éncia vivenciada junto aos seus alunos.

A problematica da deficiéncia tem sido repetrcutida em diver-
sas sociedades ao longo da histéria da humanidade como uma
questdo abrangente dos aspectos culturais e sociais de um povo
que difere nas aparéncias o “deficiente” e o “nio-deficiente”,
deixando o rastro do estigma acompanhar e marcar a vida de
muitos que, se ndo fosse a politica do preconceito, teriam tido
perspectivas positivas relacionadas ao seu potencial e a sua capa-
cidade de auto-realizacio.

O encadear das idéias sobte o deficiente urge por alteragdes
nas atitudes das pessoas, para que as mudangas das agdes da so-
ciedade ocorram de forma profunda e sélida, fazendo perpétua
a consolidagio dos direitos do deficiente, tanto na legislagio como
no seu cumprimento perante 0 povo.

A pessoa com necessidades educacionais especificas sente,
pensa, realiza, cria como qualquer outra pessoa. Ele aspira por
desfrutar de seus sonhos, deseja, vive. Em certa ocasido, uma
professora pediu a seus alunos que desenhassem a profissio que
gostariam de exercer. Todos desenharam. Alguns podiam ser
compreendidos, mas outros, por causa de comprometimentos
motores de seus autores, precisavam set explicados. Emociona-
da, a professora contou a dire¢io da escola que seus alunos ti-
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nham sonhos e que nio estavam alheios 20 que acontecia fora
do prédio escolar. Um quetia ser dentista, o outro, médico, pro-
fessor, coletador de lixo reciclavel e assim por diante.

Apesar de apresentar uma deficiéncia visua,l € capaz de com-
por musica; pode nio andar, mas pode ser um escritor. Pode nio
concluir o ensino fundamental, mas é capaz de trabalhadr habili-
dosamente em certa rea, como ¢ caso de L.M (16 anos), elogia-
do em uma sessdo da Cimara Municipal sobre prevencio as de-
ficiéncias, por ser o melhor empacotador em um supermercado.
A pessoa com necessidades especificas, seja cla qual for, ndo deve
ser privada de exercer seus direitos a vida.

Virias abordagens em torno da problematica da pessoa com
necessidades especificas tém surgido e muitas tém se preocupa-
do em chama-lo a limitagio e ao reconhecimento da anormalida-
de, criterizando os padrdes de normalidade e discutindo as for-

mas de segregar aquele que ¢é diferente do imaginado. De acordo
com Fonseca:

As convicgbes sociais ¢ as crengas que gravitam a volta
da nogio de normalidade ideal tém de ser amplamente
debatidas, pois geram confusio e adiam a resolucio dos
problemas. Temos, cada vez mais, de reconhecer que o
“normal” em saide ou em condutas sociais é um luxo
biolégico ou social. As explicagdes dos fatos sio
multifatoriais, ndo se deduzem de causas exclusivas ou
encantadoras. O conceito de “normalidade” nio pode
reduzir-se a um sentido bioldgico; ele tem de incluir um
conceito de realizagio no sentido social. O “normal” é
uma motal, isto €, envolve valotes éticos que sio ineren-
tes a padrdes culturais diversificados (1995, p. 10).

E preciso um amadurecimento da cultura mundial da socie-
dade a respeito da pessoa com necessidades especificas, para que
se realize de forma constante e consciente a prevencio as
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deficiéncias e ndo a pessoa com deficiéncia. Posi¢oes ideolégicas
usuarias da expressio: “o que os olhos ndo vém o coragio nio
sente”, extraidas da idéia da uniformidade cultural e do homem
ideal, precisam ser abolidas e substituidas por uma perspectiva
otimista do potencial cognitivo dessa pessoa. Os dogmas seleti-
vos e teprodutivos de uma sociedade narcisista, necessitam set
questionados e extirpados do sistema de valores e normas que
norteiam a vida cultural e social do ser humano.

A inteligéncia é como um emblema distintivo no ser humano
e por longos anos tem sido o alvo de cientistas, fildsofos e edu-
cadores na busca de sua melhor compreensio. A partir do sécu-
lo XVII, com inicio do empitismo através de Locke e Bacon ¢
com o racionalismo de Descartes, muitos estudiosos foram in-
fluenciados a desenvolverem suas proptias teorias ¢ métodos,
procurando o melhor caminho para o desenvolvimento da inteligéncia,

Este esforco realizado, inclusive por grandes precursores

da educacio especial, tais como Itard, Seguin, Montessori, Pavlov
e pelos psicélogos Watson e Skinnet, levou 4 conclusdo de que é
necessatio mais do que um treino dos sentidos para haver o de-
senvolvimento da inteligéncia, e que, “apesar das otiginais e con-
vencionais tentativas da psicanalise, do behaviorismo e da
psicometria”, que desdenham o estudo da cognigio ¢ de sua
possivel mutabilidade, “a compteensio do que ¢ a inteligéncia €
a cogni¢io estd longe de ser satisfatoria” (Feuerstein, 1980 apud
Fonseca, 1995).

A palavra “inteligéncia”, do latim: zufer que quer dizer entre c eligere,
no sentido de eseolber, é definida por Ferreira (gp. cit., p. 955) como a
“faculdade de aprendet ou compreender”, significando “a capaci-
dade cerebral pela qual conseguimos penetrar na compreensio das
coisas escolhendo o melhor caminho” (Antunes, 1998, p. 11) ¢, por
isso, ndo pode ser simplificada a uma explicagao precisa da perfei-
¢io, da imutabilidade, de carater partidario ou imaledvel. Ela ¢ trans-
cendente as expetiéncias limitadas.
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E necessirio que nos deixemos ser persuadidos pela realida-
de de que uma maior qualidade de vida pode ser apresentada e
usufruida por cada crianga, adolescente ou jovem com privacio
social, distirbios de aprendizagem ou com deficiéncia mental.

Tendo em vista que o pleno desenvolvimento do set humano
se realiza mediante a interacio do individuo com outros indivi-
duos pertencentes 4 sua espécie ¢, portanto, tal desenvolvimento
tem sua otigem nas relagdes sociais, concluimos a precisio de
uma interagio ¢ mediagio realizadas com qualidade entre aque-
les que compdem a sociedade, valorizando o papel dindmico e
transformador do sujeito na aprendizagem.

Portanto, como educadores responsaveis pela formacio de
nossos alunos, ndo devemos nos entregar 4 conformidade e aco-
modagio conceitual de que o ato de aprender ¢ privilégio apenas
de alguns. Todavia, isso fequer uma ruptura com paradigmas
conceituais sobre a educacio de pessoas com necessidades
educativas especiais.

De nada adianta inserir ou incluir um aluno com necessida-
des especiais numa classe de ensino regular apenas pra dizer que
esta havendo inclusio. Tal atitude vem muito mais 2 prejudicar
todo o processo de desenvolvimento desse aluno. Exemplo dis-
$0 € como um aluno com necessidades especiais ¢é avaliado, Infe-
lizmente, a avaliagio do tendimento escolar tem sido uma das
causas do fracasso de muitos alunos que nio apresentam neces-
sidades especiais, quanto mais naqueles que apresentam.

A avaliagio tem que ser vista dentro de um contexto coletivo
¢ individualizado a0 mesmo tempo. Nio tem que ser fragmenta-
da ou padronizada, mas construida em forma de critérios quali-
tativos que valorizem os objetivos e metas que foram conquista-
das pelos alunos ao invés de identificar apenas os aspectos ainda
nao atingidos pelos mesmos,

Nota-se que desde o inicio do surgimento da Educacio Fs-
pecial até o presente momento, ainda hd muito que se refletir,
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planejar e transformar em nossa pratica pedagogica. A av.aha(;ao
na Bducagio Especial ndo é simplesmente o dcsenvolvgnento
de procedimentos av,aliativos para o alung com ﬂCCC.SSIC}adCS
educativas especiais. E muito mais do que 1,ss.o. A aval{a({‘ao na
FEducagio Especial é o repensar de nossa pratica p(idagoglca, de
nossos conceitos e preconceitos, de nossa concepgao de mundo
e de educacio, de como vemos e lidamos com o outro. Isto re-
quer que o mestre seja aquele que ensm?, educa, prepara p'arad a
vida, mas que também seja aquele que néo se cansa do desejo de

aprender para transformar.
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A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA OTICA
DOS ALUNOS: DESVELANDO O COTIDIANO DE
UM CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Marilia Pizzatto Bratti*

1. Introdugao

A universidade como centro de exceléncia na produgio do
conhecimento vem percebendo a necessidade de refletir sobre
seu papel no contexto educacional e re-significar seu conceito
frente a sociedade,

Resultado desta abertura que se delineia, a pesquisa realizada
teve por objetivo refletir sobre o cotidiano do Curso de Licenci-
atura em Matematica nos anos de 2001 e 2002 tendo como pon-
to de partida a avaliagiio dos estudantes.

2. Metodologia

Embora na fase inicial da pesquisa aqui em evidéncia nio se
visualizasse uma metodologia especifica, ja existia a
intencionalidade de desenvolver uma pesquisa qualitativa que

*Docente do Departamento de Administragao de Fimpresas da UNIVILLLL Consulto-
ra Fducacional da GURET - Joinville, SC. c¢-mail para contato:
matiliapizzatto@hotmail.com
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valorizasse os diversos dados da realidade, bem como diferentes
pontos de vista dos participantes. Optou-se, pottanto, por uma
pesquisa de abordagem qualitativa por esta abtir-se A perspectiva
da construgdo de conhecimento comprometido com a realidade
que se observa, e por isto, conceber a relagio entre os fatos coti-
dianos e os valores historicamente produzidos e acurnulados.
Superando-se o contetido manifesto, caminhou-se na busca de
categotias de andlise dos dados que possibilitassem explorar o
conteudo latente e a abertura para a compreensio das
dimensdes que expressassem o sentido da avaliagio da aprendi-
zagem vivenciada pelos estudantes de um Curso de Licenciatura
em Matematica.

Entretanto, por entender-se o termo “pesquisa qualitativa”
como sendo de grande abrangéncia, fez-se necessario delimitar
ainda mais a metodologia a ser utilizada. Assim, optou-se pela
pesquisa qualitativa de cunbo etnogrdfico. O significado etimolégico
do termo etnografia ¢ “descri¢io cultural”. Ou seja, esta
metodologia de pesquisa tem como preocupagio central perce-
ber a influéncia que determinados fatos e agdes causam nas pes-
025 € N0S grupos.

Segundo André (2000), uma pesquisa qualitativa de aborda-
gem etnografica faz uso de técnicas como: observagio participante,
em que o pesquisador deve estar integrado 2 situacio estudada,
afetando-a e sendo afetado por ela, entrevista intensiva, que tem 2
finalidade de aprofundar e esclarecer os problemas observados;
andlise de documentos, que tem pot objetivo contextualizar os da-
dos observados e completar as informac&es recebidas.

Na efetivagio da pesquisa que embasou este estudo, utilizou-
se a fécnica da observagio participante, no qual o pesquisadot, inte-
grado a realidade pesquisada, percebe que a medida em que
interage com a situagdo pesquisada transforma-a e é transforma-
do por ela. Ou, como afirma Bratti (2002, p.22),

-
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Comprometendo-se com a dimensdo social,
metodologicamente o pesquisador deve estar preparado
para a ambigiidade dos dados obtidos, sabendo que 20
realizar uma pesquisa qualitativa de cunho etnogrifico,
as dtvidas e incertezas fardo parte do caminho a ser trilhado.

.1. Ensino Supetior: a realidade investigada

A realidade investigada nesta pesquisa, como ja especificado
anteriormente, abrange o Ensino Superior. Mais propriamente,
envolve o Curso de Licenciatura em Matematica de uma univer-
sidade da regido notte do Estado de Santa Catatina.

Direcionando um olhar critico para o curso em estudo, pre-
tendeu-se apreender o processo de formagdo de educadores
matematicos no ensino supetior e a concep¢do de avaliagao
norteadora do curso, partindo da visdo dos estudantes.

2.2. Estudantes: os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas etapas, considerando dois
petiodos distintos. A primeira etapa da pesquisa foi realizada entte
margo e junho de 2001 e a segunda etapa aconteceu no petiodo
de junho de 2002. Os participantes da pesquisa foram estudan-
tes regularmente matriculados no Curso de Licenciatura em
Matematica de uma universidade da tegido norte do Estado de San-
ta Catarina em ambos os petiodos da realizagdo das etapas.

Num universo de 173 alunos, na primeira etapa trabalhou-se
com 08 (oito) estudantes, tendo em vista que a pesquisa, de cara-
ter etnografica, tinha por objetivo entender o significado que
determinadas acdes desenvolvidas no cotidiano do curso pode-
riam adquitit para os estudantes entrevistados.

A pesquisadota teve como intengio ouvir os estudantes que
se dispusessem a participat do estudo proposto seguindo o cti-
tério de contemplatr no minimo um estudante por série do curso.
Este critério teve por objetivo garantir aos estudantes do curso
dos diferentes anos a sua participagio, ficando, portanto,
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o grupo assim disttibuido: um estudante do primeiro ano, dois
estudantes do segundo ano, quatro estudantes do terceiro ano e
um estudante do quarto ano.

A segunda etapa da pesquisa aconteceu no més de junho de
2002, quando foi aplicado um questionario a 106 (cento e seis)
estudantes regularmente matriculados no Curso de Licenciatura
em Matematica. Por considetar que os dados obtidos nesta se-
gunda etapa referendam quantitativamente a visio dos oito estu-
dantAes anteriormente entrevistados, este artigo abordari apenas
a primeira etapa da pesquisa.

3. Revisio da bibliografia

Compreendendo que nenhuma sociedade vive na serenidade
€ NO consenso, e que nesta contradicdo se reinventa e se trans-
forma, acredita-se que o processo avaliativo aconte¢a diariamen-
te e de forma constante, E, como processo continuo, espelha e
relaciona-se 4 concepgio de mundo/individuo/sociedade que o
avaliador possui e propde-se a construi.

E € nesse momento de redefinicio politico-ideolégica que a
avaliagio aparece intimamente ligada 20 movimento a favor do
aumento ¢ da garantia da qualidade do processo educativo. En-
tretanto, ha que se destacar que o termo qualidade — ordem em
torno da qual todos devem organizar seus esforcos — possui
nuangas distintas,

No campo educacional, o discurso da qualidade ganhou cot-
po na década de 80 e imprimiu as propostas politicas do setor
educacional um sentido mercantil. Em oposi¢do a0 movimento
de democratizagio da educagio, a busca pela gualidade incorpo-
rou a0 universo educacional concepgdes proprias da dtea econd-
mica. Associada 4 produtividade e 2 competitividade, a busca
pela qualidade reduziu-se 4 quantificacio da realidade para a ins-
trumento de punigio.
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Dambrésio (1998, p.65) afirma:

As avaliagdes como vém sendo conduzidas, utilizando
exames ¢ testes, tanto de individuos como de sistemas,
pouca resposta tém dado a deploréavel situagio dos nos-
sos sistemas escolares. Além disso, tém aberto espago
para deformagdes tanto em nivel de alunos e professo-
res, quanto de escolas e do proprio sistema. A situagio,
se medida por resultados de exames, revela um crescen-
te indice de reprovagio, de repeténcia e de evasio.

Segundo o autot, o permanente tepensar dos parametros de
avaliagio é fundamental para que se caminhe em busca da quali-
dade do sistema educacional, e ndo passar de uma ‘iusdao napolednica’
a crenga de que um curticulo obrigatdrio e testes padronizados
terdo efeito no melhoramento da educagio. Esteban (2000) afir-
ma que a proposta do MEC em relagdo a0 Sistema Nacional de
Avaliagio da Educagio Basica (SAEB) e ‘Provio’ revela ndo ape-
nas um mecanismo de controle dos conteudos, dos sujeitos e
dos resultados escolares, como também representa o retorno aos
padtoes rigidos de uma avaliagdo quantitativa pouco compro-
metida com a efetivagio de um processo de ensino-aprendiza-
gem de qualidade.

Ao mesmo tempo em que o universo educacional vem sendo
invadido pelas propostas neoliberais de qualidade total, existe
uma contra-ideologia acerca deste pensamento que compreende
a qualidade na educagio como um processo democtatico e
patticipativo, de transformagdes sucessivas em que os envolvi-
dos no processo de ensino-aptendizagem sio convidados a re-
fletir sobre sua pritica e colaborar na construgdo de um ensino
de qualidade. Esta contra-ideologia entende que um ensino de
qualidade se desenvolve a partir de uma politica de incentivo a
educacio, com dotacio de tecursos financeiros, humanos e
materiais, e propde um ensino dindmico ¢ participativo no qual
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o educador é um sujeito mediador na pratica de um curriculo
flexivel. Curriculo este voltado 2 realidade e ao aluno como su-
jeito no seu processo de aprendizagem e, portanto, que possui a
intencionalidade de transformar a escola num legitimo segmen-
to da sociedade, espago de discussio, construcio da cidadania e
consolida¢io da democracia.

Segundo Hoffmann (1993, p. 32-33),

A escola (..) nesta concepgio, torna-se extremamente
responsavel pelo possivel, 2 medida que favorece opor-
tunidades amplas ¢ desafiadoras de construir conheci-
mento. (...) significa desenvolvimento maximo possivel,
um permanente ‘vir a ser’ sem limites preestabelecidos,
embora com objetivos claramente delineados,
desencadeadotes da agdo educativa.

Esta corrida em busca da qualidade da Educagio vem
deflagrando, tanto nas institui¢des de ensino publicas quanto nas
patticulares, o questionamento ¢ a reflexio sobre a avaliacio
institucional e a sua relagdo com o aumento na qualidade do
ensino. A avaliagio institucional surge, entdo, como um proces-
s0 que visa produzir conhecimentos e informagdes para a toma-
da de decisoes, e que se utiliza da diversidade de posicionamentos,
interesses e concepgdes como condigio basica para produzir
avangos significativos na relagio teotia e pratica da avaliacio.

No entanto, o avango da discussdo rumo a uma avaliacio
democtritica, flexivel, comprometida com a agio-transformacio
de educandos e educadotes tem permanecido, nio raras vezes,
apenas no campo das idéias e das teotias. O que se vem obser-
vando, na pratica, ¢ a solidificacio de processos tradicionais au-
toritarios com novos rétulos.

3.1. Avaliagdo: classificar para qualificar?
A avaliagdo, neste caso, aparece com a fungio principal de
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classificar os que a ela se submetem. Descontextualizada e infle-
xivel, esta avaliagdo parte do pressuposto de que quanto maiores
forem os obstaculos a serem superados, com mais e maiores
qualificagdes estard o individuo.

Por muito tempo utilizada pelos professores nas instituigoes
de ensino, esta idéia compreende a avaliagio como um ato buro-
critico e um mal necessario. Nesse processo, 0s professores en-
tendem que a a¢do de educar termina no momento em que co-
meca a acio de avaliar. Nesta visdo lacunar ndo ha a compreen-
30 de que a avaliagio ¢ um momento de educagio, de que nio é
possivel educagio sem avaliagdo ¢ nem de que avaliagio sem edu-
cagio, pois nio ha uma linha divisétia de limites. Concorda-se

com Bratti (2002, p. 32) quando faz a seguinte afirmacao: avalar
> P q g ¢

¢ preciso ¢ fundamental. B, como processo de reflexdo a servigo da agdo,
destina-se d observagdo permanente das manifestagoes de aprendigagem ¢ d
promogdo de agdes que possibilitens o desenvolvimento desta,

A discussio sobre a avaliagio tem adquirido grandes propos-
¢hes nos ultimos tempos, ndo apenas nos bancos escolares, mas
na sociedade como um todo. Nio hd como negar que cada indi-
viduo avalia a partir do que viveu e vive., Entdo, de que forma
encaminhar um processo avaliativo eficiente que considere a
heterogeneidade dos individuos e a0 mesmo tempo estimule a
supera¢do de seus limites?

Compreendendo que a avaliagao ¢ a legitimagio do que o
individuo avaliador entende por correto, cabe, portanto, a refle-
x40 ndo apenas dos instrumentos e metodologias do ato de ava-
liar, mas também do que se quer reforgar e legitimar quando se
avalia. Pensa-se ser este o ponto de partida rumo a uma avaliagao
que, comprometida com a aprendizagem, tenha também a preo-
cupagio e o envolvimento com a construgio da consciéncia cri-
tica dos individuos para que estes intervenham efetivamente na
sociedade.

Na realidade, o ato de avaliar, enquanto ato politico, deve

i
i
L




198 AS MULTIPLAS FACES DA AVALIAGAO

set, acima de tudo, comprometido com o ser humano na sua
individualidade e na sua coletividade (tclagdes que estabelece com
a sociedade), sem aliar-se com a busca da uniformidade e
homogencidade que a escola propoe com sua pratica avaliativa.
Hoffamann (1999, p. 102), reforga este entendimento:

O sentido fundamental da agio avaliativa é o movimen-
to, a transformagio. O que implica um processo de
interagio educador e educando, num engajamento pes-
soal a que nenhum educador pode se furtar sob pena de
ver completamente descaracterizada a avaliagio.

3.2 Avaliar para controlat...

Avalia-se para controlar. Avalia-se para perceber as falhas ¢
dar novo encaminhamento a elas. Avalia-se para refletir sobre os
caminhos percorridos. Dizer que a avaliagio nio é uma forma
de controle sobre os sujeitos e/ou objetos ¢ ndo compreender a
func¢io da avaliacio.

O juizo de valor entre os individuos ja pressupde uma forma
de controle. No entanto, a avaliagio feita nas instituicées oficiais
de ensino difere da avaliagao feita diariamente na sociedade. A
avaliagio no cotidiano nio estd comprometida com o recebi-
mento de um conceito, avaliamos para superar as dificuldades
encontradas. J4 a avalia¢do realizada nas escolas ¢ universidades
assume outto critério. Desenvolvida com o objetivo de julgar o
aluno frente a seus acertos ¢ erros, ela ¢ utilizada para controlar,
no sentido de cercear o movimento de reflexio ¢ analise dos
alunos,

Perrenoud (1999, p. 13) ajuda a esclarecer esta questio:

() a avaliagio ndo ¢ um fim em si, ¢ uma engrenagem
no funcionamento didatico e, mais globalmente, na sele-

¢a0 e na orientagio escolares. Fila serve para controlar o

trabalho dos alunos ¢ simultancamente, para gerir fluxos.
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Ou seja, a avaliagio ndo é mais do que uma maneira de regu-
lar a agdo pedagogica. [; uma forma de conduzir a a¢fio em fun-
cio dos resultados provisorios e obstaculos encontrados. O di-
agnostico setia inutil se nio desse lugar 2 uma agao apropriada.
Este controle se d4 justamente para que acontega uma interven-
cilo diferenciada do professor em relagdo 4 organizagio dos ho-
ritios, métodos de ensino... Neste caso, o controle proposto pela
avaliacio esta relacionado ao “acompanhamento” do individuo
¢ nio ao cerceamento de sua liberdade de expressio.

A concepgio de avaliagio como forma de controlat e o con-
trole como forma de acompanhamento tem em seu 4mbito um
compromisso maior que ¢ o de estat refletindo e investindo em
estratégias pedagogicas que lutem contra o fracasso e as desi-
gualdades. Nio basta, portanto, controlar para julgar, observar,
registrar e coletar provas do que o aluno compreendeu. Quando
se controla para ajudar no percurso, anda-se junto, dando ao
aluno suporte nas dificuldades, conversando e refletindo.

4. A coleta e analise dos dados

No perfodo entre os meses de margo e junho de 2001 (pti-
meira fase da pesquisa) €, 2 medida que, como docente da disci-
plina de Didatica a pesquisadora se integrava a turma de estu-
dantes e avangava na discussio e reflexio dos conteudos pro-
postos no programa da disciplina a ser ministrada, ela pode, va-
rias vezes, presenciar as angustias e incertezas dos alunos frente
a pratica pedagdgica e ao processo avaliativo efetuado no Curso
de Licenciatura em Matematica. Assim, em vista desse primeiro
cenitio, realizaram-se, inicialmente, as observagies do contexto escolar
universitario.

Percebeu-se, durante as observagies, que muitos alunos, ao se
depararem com as dificuldades do curso, assumiram posi¢oes
até certo ponto fatalistas, compreendendo a realidade vivenciada
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como estatica ¢ imutavel. Relegavam, portanto, a discussio e a
reflexdo atitudes desnecessarias. Segundo esses estudantes, ade-
quar-se a0 curso tornou-se fundamental para a sua conclusio.
Com este cendrio, langou-se o desafio aos alunos para que parti-
cipassem de um estudo investigativo no Curso de Licenciatura
em Matemidtica. E de um total de 173 alunos do curso, oito estu-
dantes comprometeram-se com o desafio ¢ aceitaram participdr
das sessoes de entrevistas,

Diante da op¢ao por uma pesquisa qualitativa de cunho
etnografico, ao entrevistar os sujeitos, assumiu-se uma atitude
de escuta, pois a atengio estava direcionada aos significados que
os relatos dos estudantes estavam transmitindo, Para a efetivacio
das entrevistas, partiu-se seguinte questio abrangente:

Caro (a) estudante, conte-me sua vida escolar na Univer-
sidade, no Curso de Licenciatura em Matematica, [, nesse

contexto, fale-me da avaliagio,

Na anilise das entrevistas dos estudantes, utilizou-se «
wetodologia do andfise de contortds, ista merodol gia afirma que, por
detrds de um discurso aparente, esconde-se um sentido que con-
vém desyvendar, Como instrumento, esta andlise desconfia ¢ hes-
tiona a leitura simples do real utilizando-se do rodeio
metodoldgico ¢ do emprego de técnicas de rupturas.

4.1. Cnversando sobre o cotidiano do curso (as entrevis-
tas)

Uma vez concluidas as entrevistas, transcritas ¢ sintetizadas,
o caminho a seguir foi analisa-las buscando, na subjetividade ¢
na intersubjetividade, o despontar das categorias de andlise atra-
vés dos significados das vivéncias.

Co entaci ibli J identi

m fundamentagio na bibliografia estudada, identificaram-

se quatro grandes grupos de categorias para subsidiar a analise
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dos dados: avaliacio e poder, desempenho técnico-administrati-
vo, o desempenho docente e a formagio do professor, confor-
me ja se estabelecera anteriormente.

4.1.1. Avaliacdo e Poder

No decorrer desta pesquisa a categoria Poder, na avaliagio,
destacou-se e ganhou importancia devido ao contexto em que
estavam inseridos os relatos e testemunhos dos estudantes en-
trevistados. Partindo da tealidade universitdria investigada,
objetivou-se a reflexdo sobre as relaghes de poder que permeiam
e vém construindo os estudantes, futuros professores, que mais
tarde atuardo nos diversos niveis das redes de ensino.

Partindo das entrevistas realizadas ¢ tentando mapear as tra-
mas de poder que envolvem esta categoria, surgiram os significa-
dos:

a) O “pensar’” submetido as regras, as formulas ¢ aos conteu-
dos fora da realidade — a supervalorizagio do resultado
correto ¢ da resposta imutdvel acaba por relegar a apren-
dizagem a um segundo plano.

b) “Dom”: uma justificativa pata a aprendizagem - a idéia do
“dom” ou do “talento” para aprender determinados as-
suntos esta atrelada 4 justificativa outrora construida e que
relaciona o rendimento escolar 2 um conjunto de caracte-
tisticas individuais de familias.

¢) O bom estudante nio fala, escuta ¢ cumpre ordens — a
aprendizagem se dard mediante a reprodugio, pelos estu-
dantes, de um nimero cada vez mais elevado ¢ complexo
de calculos. Ao estudante cabe a tarefa de adequar-se aos
padroes ¢ normas estabelecidos pelos professores para
que a aprendizagem acontega e possa ser demonstrada
durante as provas e exames.

d) Instrumentos de poder: critérios rigidos e nebulosos nos
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exames, provas e notas - Utllizando-se de critérios equi-
vocados o ato de avaliar transforma-se na investigacio da
freqiiéncia ¢ na premiacio ao estudante.

Curriculos confusos - ha uma desarticulacio entre as dis-
ciplinas oferecidas no curso ¢ a real necessidade dos aca-
démicos. O curso, apesar de estar voltado para a forma-
¢ao de novos professores, tem sua mateiz curricular ori-
entada para o bacharelado.

Medo de errar ¢ 0 medo do professor — o sentimento de
medo funciona como uma barreira invisivel entre aluno e
professor, dificultando o acesso do estudante & compre-
ensao do conhecimento matematico,

Avaliar para castigar, reprimir ¢ reprovar.. - A avaliagio
distancia-se do processo de aprendizagem e assume a fun-
¢ao de controle, numa forma de homogencizar os com-
portamentos, as atitudes ¢ os conhecimentos.

I'alsa “neutralidade” do processo avaliativo - a idéia de
neutralidade do processo avaliativo reforga a concepgio
de aprendizagem em que todos os estudantes devem atin-
git 0s mesmos niveis. Ao adotar-se esse critério, a respon-
sabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem fica sen-
do tnica e exclusivamente do estudante,

4.1.2. Desempenho Técnico-Administrativo

2)

b)

O vazio do curso ¢ a omissio por parte do Departamento
— existe pouca relagio entre o objetivo do curso ¢ os con-
teudos ensinados com a realidade vivida.

Resultados do Provio como meta — a preocupacio que
mais perpassa o cotidiano do curso € o escore que o mes-
mo alcangard quando for submetido ao Fxame Nacional
de Cursos (ENC).

Avalia¢io do MEC e a avaliagio institucional da universi-
dade — A avaliagio proposta pelo Exame Nacional de

A Avaliacio da Aprendizagem na Otica dos Alunos: 203
desvelando o cotidiano de um curso de licenciatura em matematica

Cursos que conjuga a avaliagio do estudante com a avali-
aclo externa da instituicio, buscando integrar os resulta-
dos das avaliagBes sobre a qualificagio as condi¢bes de
trabalho do corpo docente e a adequagio da infra-estru-
tura disponivel, vem demonstrando estar mais compro-
metida em apresentar os resultados quantitativos ¢ o per-
fil dos académicos que compdem o curso, do que em de-
senvolver a¢des que visem superar as deficiéneias perce-
bidas nos cutsos avaliados. Em relagio a avaliagio
institucional desenvolvida pela universidade pesquisada,
ela pouco vem contribuido para reorganizar o cotidiano
do curso.

4.1.3. Desempenho Docente

2)

b)

Funcio do professor: pteparar para o “provio” — existe,
por parte dos professores das disciplinas a intencionalidade
e a a¢io de atribuir maior relevancia ao conteddo/progra-
ma obrigatorio, do que ao conhecimento.

Aulas tradicionais que obedecem sempre a mesma rotina
— as aulas do cutrso investigado vém obedecendo a
metodologia da educagdo tradicional, onde o centro do
processo de ensino-aprendizagem passa do estudante para
o professor.

O Professor ¢ o processo de ensino-aprendizagem - a
aprendizagem ndo ¢ o resultado da modelagem dos estu-
dantes. O estimulo para o processo de ensino-aprendiza-
gem nio deve ser o medo, a pressio ¢ o sofrimento, cle
deve estar fundamentado no didlogo, na seriedade ¢ no

comprometimento,

4.1.4. Formagio do Professor
a) Aproximat-se da realidade, mais que uma necessidade,

R IINNN————————————
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um compromisso do curso — o distanciamento da realida-
de vem prejudicando a formagio de profissionais habili-
tados 4 pratica pedagogica. Hste distanciamento faz com
que os cursos responsaveis pela formagio do professor
escamoteiem, ignorando as contradi¢des que perpassam
0 processo pedagogico. Talham, assim, em estabelecer re-
lagdes entre a teotia ¢ a prética.

5. Uma reflexdo sobre a realidade

Num mundo em constante transformacio, onde os indivi-
duos estio cada dia mais recorrendo a formacio educativa e aos
cursos de ensino superior como forma de ter facilicado o ingres-
so no mercado de trabalho, as universidades sio chamadas a cum-
prir seu papel no processo de construcio e desenvolvimento da
consciéncia ctitica ¢ da autonomia dos estudantes. Comprome-
tendo-se com a habilitagio de profissionais éticos e competen-
tes para atuarem no contexto escolar, a universidade propoe scus
cursos de licenciatura ¢ bacharelado.

Neste contexto, o presente estudo desenvolveu uma analise
diagnostica do Curso de Licenciatura em Matematica numa uni-
versidade da regiao norte do listado de Santa Catarina, chegan-
do-se as seguintes conclusdes:

v o
to final de verificagdo da aprendizagem dos estudantes
orienta a pratica pedagdgica no curso investigado;

v aavaliagio da aprendizagem ¢ utilizada pelo corpo docen-
te como instrumento para garantir a pontualidade, fre-
giicncia e participag¢io nas aulas e também como forma
de estabelecer a coesio do pensamento;

v 0s critérios utilizados para efetuar a avaliacio dos estu-
dantes deixam pouca margem para a reflexdo acerca do
processo avaliativo.

a concepgio de avaliagio individual como instrumen-
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v’ o intenso comprometimento quanto 4 obtengio e/ou
manutencio de um escore satisfatério no Exame Nacio-
nal de Cursos faz com que os programas das disciplinas
direcionem seus contetdos de forma a contemplar as exi-
géncias do provio, relegando a um segundo plano as dis-
ciplinas ligadas a area da licenciatuta;

v’ 0 Ministétio de Educacio e Cultura (MEC), embora afir-
me estar avaliando a qualidade dos cursos oferecidos nas
instituicdes de ensino supetior, ndo possui instrumentos
para evitar que os cursos de licenciatura, visando alcangar
um bom resultado no Exame Nacional de Cursos (ENC),
organizem suas disciplinas para cumprir outro objetivo
negligenciando suas fungdes;

v' aavaliacio institucional realizada pela universidade em anos
anteriores a esta investigagdo pouco contribuiu para oti-
entar as agdes técnico-administrativas da chefia do depat-
tamento e a pratica pedagogica dos professores do curso;

v’ ainda predomina a crenga de que quanto mais dificil for o
curso e quanto maiot o numero de estudantes eliminados,
maior serd a aprendizagem e melhor serd o resultado no
ENC.

v’ a mattiz curricular do curso pesquisado estd organizada
de forma a priotizar as exigéncias da formagio do bacha-
rel em matematica evitando, de certa forma, o contraponto
e a reflexio efetuadas pelas disciplinas da area da
licenciatura;

v’ nio ha, pot patte do corpo docente e do departamento, a
unidade de pensamento em relagdo ao objetivo e finalida-
des do Curso de Licenciatura em Matematica;

v’ o processo de aquisigio do conhecimento ¢é entendido
como sendo o encontro de tesultados adequados aos exet-
cicios propostos.
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v o processo de formacio do professor ¢ tarefa das discipli-
nas especificas dos cursos de licenciatura;

v’ existe por parte dos docentes a dificuldade em construir,
junto com os estudantes, uma relagdo de utilidade X im-
portancia X pratica entre os conteudos abordados pelas
disciplinas do curso e a realidade; d

v em relagio a0 corpo discente do curso, percebe-se que
estes em poucos momentos superam o estagio das ctiti-
cas superficiais. O comportamento apitico, a desunido, o
desestimulo, a pouca organizagio e a reflexdo ingénua dos
estudantes acerca do cotidiano vivenciado no cutso trans-
formam as reivindicagOes coletivas em reclamagdes su-
petficiais, individuais e isoladas, que pouco contribuem
para a superagiao dos problemas apontados;

v’ a aula expositiva é o recurso metodolégico mais utilizado
no curso. Apesar dos professores estimulatem o estudo
em grupo, em sala de aula, cabe ao prdprio estudante bus-
car a superagio das possiveis dificuldades;

Partindo desta analise, diagnostica, é possivel efetuar algu-
mas ponderagdes acerca da realidade investigada: a avaliagio da
aprendizagem deve estar comprometida com a construgio de
estudantes criticos ¢ auténomos pata atuatem na realidade. A
avaliagio busca acompanhat o aluno, estimulando-o e incenti-
vando-o na superagdo de suas dificuldades. Todavia, para que a
avaliagdo se configure num instrumento democratico de discus-
sdo e reflexdio é fundamental que a relagiio professot-aluno este-
ja baseada no didlogo e participa¢io de ambos os envolvidos. O
professor, atuando na mediagio entre o conhecimento cientifico
e o conhecimento do estudante, incentiva-o na busca de solu-
gOes para suas duvidas. Respeitando o conhecimento que o alu-
no tras da realidade, assumindo-o como ponto de partida no
processo de ensino-aprendizagem, ¢ o estudante petcebendo-se

]
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como sujeito neste processo, passam de fato, alunos e professor,
a comprometerem-se efetivamente com as atividades propostas
pelo/no curso.

A fungio do depatrtamento do curso e da Universidade como
um todo, também assume relevincia para a formagio de novos
profissionais na medida que oferece aos seus docentes cursos de
formagdo continuada, estimula a patticipagdo de professotes e
estudantes e desenvolve relagbes democraticas no seu desempe-
nho técnico-administrativo.

6. Consideragdes finais

A emergéncia de novos modelos politicos, econdémicos e so-
ciais exige que a universidade reveja seus conceitos. E ¢é neste
momento de abertura e incentivo a agio reflexiva em torno do
papel e fungio da universidade que se propds efetuat uma pes-
quisa que rompesse com os estudos tradicionais que apontam os
inimeros problemas dos cursos de licenciatura e a desenvolver
uma analise diagndstica do Curso de Licenciatura em Matemati-
ca comprometida com a agdo transformadora da realidade
investigada. Este estudo teve como ponto de partida a compre-
ensdo que os estudantes possuem em telagdo ao cotidiano do
cutso.

Repensar as concepgdes norteadoras do projeto politico pe-
dagégico que fundamentam a pratica pedagogica do Curso de
Licenciatura em Matematica por parte corpo docente, estudan-
tes, chefia de departamento e universidade é fundamental, pois
somente através deste movimento dialético de a¢do e reflexio
construir-se-4 um curso que esteja de fato comprometido com
a construgdo de profissionais envolvidos com a pratica da
docéncia,

Com este estudo, foi possivel construir o conhecimento ne-
cessario para embasar as seguintes consideragoes:

—_J
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v hi que se promover um progressivo repensar da logica

que incentiva a crenga de que a qualidade ¢ exceléncia dos
cursos universitirios sio alcancadas mediante indices ele-
vados de reprovagio e exclusio dos estudantes. O perma-
nente repensar dos parimetros de avaliacio ¢ fundamen-
tal para que se caminhe em busca da qualidade do sistema
educacional.

a compreensio do ato de avaliar esta aliada 4 concepgio
de mundo e sociedade de cada individuo, neste sentido, o
conjunto de valores que o ser humano possui interfere na
compreensio do ato avaliativo.

a avaliacio deve ser um ato politico de “inclusio” e, pot-
tanto, deve estar comprometida com o ser humano na sua
individualidade e na sua coletividade sem aliar-se 4 busca
da uniformidade ¢ homoneidade de pensamento.

hd a necessidade de se criar uma mentalidade que valotize
a pesquisa e a produgio cientifica em detrimento das au-
las tradicionais de “repasse do conhecimento”, buscando
desenvolver um esforco coletivo no Departamento a fim
de melhorar seu desempenho técnico-pedagdgico e esti-
mular a discussio e implantacéo de projetos e propostas
pedagdgicas de incentivo aos estudantes com dificulda-
des, de forma a estimuli-los no processo de aprendiza-
gem a superat suas limitages e possibilitando a participa-
¢do democratica dos estudantes nas atividades pedagdgi-
cas departamentais;

o Cutso de Licenciatura precisa resgatar sua funcao real e
organizatr um curticulo que esteja comprometido com a
formagio de profissionais para o exetcicio da docéncia.
fazer o diagnéstico da clientela e conhecer a sua realidade
¢ fundamental para o planejamento de acdes politico-pe-
dagégicas democriticas;
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v’ faz-se necessario oferecer 20s docentes e alunos em geral
uma visio abrangente da universidade como forma de su-
peragiao do corporativismo entre os pates e oportunizar
informagdes do cotidiano do curso e da universidade de
forma a estimular o comprometimento de professores e
estudantes com a instituicio;

v’ tecomenda-se criar um estatuto interno que garanta a of-
ganizagio de reunides de estudo, planejamento e avalia-
¢20 mensais de forma que os professores e estudantes
possam ao longo do ano letivo trocat experiéncias e refle-
tirem sobre o cotidiano do curso;

v’ & pertinente construir ¢ planejar conjuntamente o projeto
politico-pedagogico do curso.

Mais do que nunca, processo de formacio de professores
deve se tornar personagem central de um Curso de Licenciatura.
Comprometer-se com a sua teformulagio e inovacio, visando
objetivar um ensino de qualidade social que valorize a produgio
do conhecimento e a construgio de individuos criticos e atuan-
tes na sociedade, deve ser o principal comprometimento da
universidade,
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AVALIACAO DA EDUCACAO A DISTANCIA

Erika Marques Borsari*

1. Historia da Educagio a Distincia

A educacio A distAncia tem uma longa histéria de sucessos e
fracassos. Sua origem estd nas experiéncias de educagdo por
cotrespondéncia iniciadas no final do século XVIII e com largo
desenvolvimento a pattit de meados do século XIX (chegando
atualmente a utilizar varias midias, desde o material impresso a
simuladores on-line com grande interagio entre o aluno e o centro
produtot, quer fazendo uso de inteligéncia artificial, ou mesmo
de comunicagio sincrona entre professores e alunos).

Hoje, mais de 80 pafses, nos cinco continentes, adotam a
educacio a distincia em todos os nfveis de ensino, em programas
formais e nio -formais, atendendo a milh&es de estudantes. A
educagio a distincia tem sido usada para treinamento e
aperfeicoamento de professores em servigo. Programas nio
formais de ensino tém sido largamente utilizados para adultos
nas 4reas da satide, agricultura e previdéncia social, tanto pela

* Atuamente trabalha no Departamento de Informdtica da UNIFEOB - Sio Joio da
Boa Vista. [i-mail para contato: etika@feob.by
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iniciativa privada como pela governamental. No momento, é
crescente o numero de instituicSes e empresas que desenvolvem
programas de treinamento de recursos humanos através da
modalidade da educagio a distancia. As Universidades Buropéias
a distincia tém incorporado em seu desenvolvimento histético
as novas tecnologias de informatica e de telecomunicagio. Um
exemplo foi o desenvolvimento da Universidade 4 distincia de
Hagen, que iniciou seu programa com material escrito em 1975,
Hoje, oferece material didatico em audio e videocassetes,
videotexto interativo, e videoconferéncias. Tendéncias similares
podem ser observadas nas Univetsidades Abertas da Inglaterra,
da Holanda ¢ na Espanha.

No Brasil, desde a fundagio do Instituto Radio-Monitor, em
1939, e depois do Instituto Universal Brasileiro, em 1941, virias
expetiéncias foram iniciadas e levadas a termo com relativo
sucesso. As experiéncias brasileiras, governamentals e privadas
foram muitas e representaram, nas Gltimas décadas, a mobilizacio
de grandes contingentes de recursos. Os resultados do passado
niao foram suficientes para gerar um processo de aceitacio
governamental e social da modalidade de educacio a distancia
no Brasil, entretanto, a realidade brasileira ja mudou e nosso
governo criou leis e estabeleceu normas para a modalidade de
educagio 4 distAncia em nosso pais.

2. Lei de Diretrizes e Bases para a Educagio Nacional
(LDB) para Educacio a Distancia (EAD) corrigida'

Uma legislagio mais rigorosa, clara e especifica ¢ a aposta do
Ministétio da Educagio (MEC) para equacionat o dilema entre a
necessidade de expansio de vagas na educacio a distdncia ¢ o
tisco de a prética estimular a industria do diploma facil.

' Fonte: Estado de Minas, 13/11/2003 - Belo Hotizonte MG.
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O documento substitui uma série de resolucdes, decretos e
pottatias que se seguiram desde a promulgagio da lei, em 1996, e
que deram margem a interptetagdes equivocadas e ao
oportunismo de alguns empresarios da educagio. A revisio da
legislagdo foi recomendada pelo Conselho Nacional da Educacio
(CNE), em abril deste ano. “Apesar de todas as resolugdes, ainda
havia dividas, como a drea de atuagio da instituicio™ , explicou
o secretario de Educagiio a Distancia, Jodo Catlos Teatini.

A nova legislagio tenta evitar a queda da qualidade no ensino
superior, 20 mesmo tempo em que incentiva a adogiao do modelo.
“Somente pela educagio a distincia conseguitemos suprir a
demanda de mio-de-obra qualificada em regides onde nio existem
universidades. Mas ndo se trata de transfetir para o mundo virtual
as mesmas metodologias e materiais usados na sala de aula. A
educagio 4 distincia ¢ um sistema préptio e todo o projeto do
curso precisa ser adaptado a ele”, explica o secretirio. Por isso,
apesar de ja autotizada, a universidade somente devera oferecer
os cursos a partir de 2005. Como manda a legislagio, pelo menos
20% das aulas do curso a distdncia serdo presenciais. O decreto
presidencial, estabelece a duragio minima dos cursos em dois
anos. Pata obter um diploma em menos tempo, o aluno precisara
se submeter a um exame de certificagio em uma instituicio
credenciada pelo Estado. E a tentativa de pér fim 4 industria do
“diploma em apenas trés meses”.

No Ensino Supetior a duragdo do curso 4 distincia nio podera
set inferior ao seu similar presencial. A area de abrangéncia do
curso a distincia devera ser restrita ao estado sede da instituigio
pelo menos até que o curso seja reconhecido. Nem mesmo as
universidades poderdo se valer da autonomia para aumentar
indefinidamente o nimero de vagas a distdncia. Elas precisardo
comprovar ter estrutura e condi¢des de receber mais alunos ao
MEC. As institui¢des que operam de forma difetente, por causa
das brechas na legislacdo anteriot, terdo 200 dias corridos para se

adequar 4 nova norma.
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Os cursos de pds-graduagao stricto sensu (mestrado e doutorado)
a distincia também s6 podem ser oferecida por instituicdes
exclusivamente credenciadas para esse fim pela Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que
devem solicitar a autorizagio para abertura de cada novo curso.

Os cursos de pos-graduagio lato sensu (especializagio) podem
ser abertos a critério da instituicio autorizada pclr) MILC a oferecer
o ensino a distancia, mas devem incluir, obrigatoriamente, provas
presenciais e defesa presencial de monografia ou trabalho de
conclusao de curso. Diplomas e certificados de cursos 4 distincia
emitidos por instituighes estrangeiras, mesmo que em cooperagao
com institui¢des sediadas no Brasil, deverio ser revalidados para
terem efeito legal. A revalidagio de diplomas é um processo a
cargo das universidades publicas, que tem no minimo seis meses
para analisar cada processo.

3. Defini¢des

Os cursos por correspondéncia foram os precursores da
Fducagio a Distancia. Hoje, com a facilidade de acesso ao e »mputador,
estdo mais difundidas as modalidades de Fducagio 4 Distincia
com recursos multimidia, seja utilizando disquetes, CDs ou através
da Internet. Dentro desse processo, o aluno devera conduzir seu
proprio aprendizado. Com a popularizacio da Internet, esta forma
de educar se transformou em tendéncia, Hoje os profissionais
da educagio estao “Einfeiticados pela tecnologia ¢ pelo futuro”

Lixistem intmeras defini¢ées para cursos a distincia, citaremos
algumas de pesquisadores da area.

] o . . =
V" Michael Moote * um dos pionciros nos estudos de educacio
* Professor da Pennsylvania State University (HUAY | atua como especialista do Banco
Mundial ¢ preside o American Center for Study of Distance Vducation (ACSDI)
Integrowa Open University, a mais tradicional instituicao de ensine a dist:

ciacdo mundo,

da Inglaterra, seu pals de origem. Vem acompanhando projetos de cducacio a distancia
cm mais de 40 paises
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a distancia ressalta que Educacdo a Distdncia pode set
definida como a familia de métodos instrucionais onde
as agdes dos professores sdo executadas a parte das agdes
dos alunos, incluindo aquelas situagdes continuadas que
podem ser feitas na presenga dos estudantes. Porém, a
comunicag¢io entre o professor e o aluno deve ser facilitada
por meios impressos, eletrdnicos, mecinicos ou outros.

v" Otto Peters’® ressalta que Educagiio/Ensino a distincia é
um método racional de partilhar conhecimento,
habilidades e atitudes, através da aplicagio da divisdo do
trabalho e de principios organizacionais, tanto quanto pelo
uso extensivo de meios de comunicagio, especialmente
para o propédsito de reproduzir materiais técnicos de alta
qualidade, os quais tornam possivel instruir um grande
namero de estudantes a0 mesmo tempo, enquanto esses
materiais durarem. F uma forma industrializada de ensinar
e aprender.

A LEducagio a Distincia, dependendo do método utilizado,
permite que o aluno possa se desenvolver no seu proprio ritmo,
limitado pela sua propria capacidade de aprendizagem e pelo seu
tempo disponivel para a dedicagiio ao aprendizado.

Procura-se desenvolver no aluno a capacidade de aprender a
aprender e aprender a fazer, fazendo-se uma abordagem
construtivista, ao invés de puramente cognitivista.

Quem esta envolvido com a Educagio a distancia devera estar
consciente de que esta modalidade de ensino exige muito mais
do aluno, do que uma passividade frente a recepgio de
conhecimentos. Contudo, ao elaborar um curso 2 distincia, deve
se fazé-lo de forma a motivar quem o recebe.

PO D Otto Peters ¢ professor emérito na LeenUniversitaet em Hagen, Alemanha.

Realizou o doutorado pela Universidade de Tuebingen. Tistd atuando na drea de lnsino
W ; S = 3 in . Ry

a Distiincia desde 1965, autor do liveo "Fasino a Distdncia na ducagao”, aqui no Brasil.




216 AS MULTIPLAS FACES DA AVALIACAO

A rede de computadores aptesenta-se hoje como elemento
que pode revolucionar ¢ modificar a educagio presencial. As
pessoas podem se comunicar, trocar informacgaes, dados,
pesquisas a qualquer hora e de qualquer lugar oferecendo novas
oportunidades para todo tipo de estudante como acesso i
Internet, programas de Educagio a Distancia, tecnologia portatil
e redes sem fio estejam emergindo, crescendo em popularidade.

Essa nova realidade impde a necessidade de que o processo
educativo seja revisto e que sejam descobertos novos espacos
para aprendizagem via rede de computadores. Qualquer que seja
o curso de Educagio a Distincia voltado para o professor,
Zamudio (1997) nos lembra que ele deve possuir como um dos
seus objetivos a autoformagio, pois a autonomia do individuo,
no seu sentido pleno, ¢ um compromisso de todo processo
educativo. O mesmo autor sugere que, pata contribuir para essa
finalidade, os materiais pedagégicos produzidos deve estar
acessivel, ser de ficil consulta, introduzir o professor
progressivamente ao conhecimento, a compreensao, a andlise ¢ 4
aplicagao do contetdo a ser trabalhado.

Hoje a tecnologia permite que se tome contato com a realidade
indiretamente. A relagio do educando com a realidade nio se
limita mais a sua experiéncia pessoal e a0 que a escola ¢ a familia
lhe propotcionam, administrando a informagio e os modelos de
interpretagio da realidade. As fontes de informacio estio muito
mais diversificadas ¢ a escola tem o dever de estimular novas
formas de experimentacio e criagio dos educandos; para que
essa fungdo seja cumprida, os professores devem estar capacitados
para tal, principalmente quando esse ensino for feito A distincia
via rede de computadores, porque suas caracteristicas sio
diferentes das que estamos habituados no ensino presencial. A
tecnologia estd mais presente entre nos, porém a sua
complexidade também aumentou e, com 1sso surge uma grande
preocupacio: “I necessério o professor no sentido de aumentar
seu preparo em relacio ao uso da teenologia no ensino”,
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As tecnologias da comunicagio jd permitem que profissionais
se atualizem mediante cursos de Educacao a Distancia via rede
de computadores recebendo materiais escritos e audiovisuais pelo
www (world wide web). Moran (1998) também nos lembra que o
desenvolvimento tecnologico ja possibilita inclusive a utilizagio
de videoconferéncias na rede, permitindo que varias pessoas, em
lugares bem diferentes, possam ver umas as outras, comunicarem-
se entre si, trabalharem juntas, trocarem informagdes, aprenderem
e ensinarem.

Os cursos a distincia hoje se tornam uma alternativa de ensino
vidvel, mas nido podemos nos descuidar da sua qualidade
pedagdgica, as vantagens de Educagio a Distincia sdo: - a alta
relagio de custo-beneficio, pois pode-se treinat um maior numero
de pessoas ¢ com maior freqiiéncia, reduzindo custos de
deslocamentos de pessoal, ¢ além de inclusio de novos alunos
no sistema sem custo adicional; - grande impacto, uma vez que
o conhecimento pode ser comunicado e atualizado em tempo
real, pois o treinamento ¢fetivo pode ser tecebido pelo aluno no
seu computador em casa ou no trabalho, e vatios locais podem
ser integrados sendo a aprendizagem em grupo realizada ao vivo
¢ mediante programas interativos; - o aluno possul um maior
namero de opghes para atingir os objetivos de aprendizagem,
com o auxilio de especialistas remotos 0s (uais estio prontamente
acessiveis, a0 vivo ou via programas pré-gravados, e as
oportunidades de interagio do aluno com o professor s.ﬁ()
multiplicadas. - facilidade de acesso ao conteddo, maior

flexibilidade no cutso, atendimento individualizado, evita o
deslocamento e é oportuno as pessoas de nivel sécio-economico
diversificado.

Dinamismo, autonomia, saber organizar o proprio tempo,
interatividade, flexibilidade, conhecimento do computador e suas
terramentas e criatividade sdo alguns atributos que um professot

deve ter para participar de um curso Hducagio a Distancia. Fle
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deve estar convencido de que o fator principal na Educacio a
Distincia é abordagem pedagogica ¢ nio a “tecnoldgica”,
questionar, motivar, pesquisar ¢ principalmente aprender. Existe
a necessidade que os participantes sintam-se motivados e
envolvidos para que o curso se desenvolva com qualidade.

Um aluno de cursos a distdncia deverd ser disciplinado e
tesponsavel, muito mais do que no presencial, saber redigir e-
mails, ndo ter medo de expor as duvidas, entregar as atividades,
ser organizado, interessado, pesquisador, aplicado, ter
competencia ¢ habilidade com o computador e Web.

Todas as formas de Iducagio a Distancia dependem de algum
tipo de teenologia, mesmo a mais antiga como correspondéncia,
dependia da impressio, escrita e correio. Agora temos muitos
outros tipos de transmissio da informacio, desde a televisio
cducativa 4 videoconferéncia e redes on-line.

Hoje a Liducagio a Distincia se apresenta como uma
modalidade de educagio que possibilita a inovagdo dos
procedimentos de ensino, o desenvolvimento de uma educacio
extra-escolar que se utiliza dos diversos meios eletronicos de
comunicagio, possibilitando o acesso de novos publicos em locais
distantes ¢ dispersos geograficamente.

A experiéneia acumulada nesta drea nos permite afirmar que
nao ¢ a tecnologia que garante o sucesso da Educagio a Distancia,
Os professores precisam saber como fazer Educacio a Distancia.
linsinar a Distancia ¢ muito diferente de ensinar presencialmente,
mesmo para professores com larga experiéncia em ensino. Sio
necessirias diferentes habilidades de apresentacio da informagio
¢ de planejamento, desenvolvimento ¢ avaliacio de estratégias de
ensino nas quais professor e aluno estejam distantes fisicamente.
Além do mais, ¢ necessario dominar o meio ou o sistema de
transmissdo da informacgio adotado. Nas proximas décadas
veremos uma nova geragio de professores que tera realmente se
graduado 4 distincia e adquirido experiéncia real para realizar
cursos via Hducagio a Distincia,
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Um aspecto ainda mais complexo diz tespeito ao fato da
Educagio a Distincia requerer que as institui¢des alterem
significativamente sua rotina de trabalho, como por exemplo:
politicas e procedimentos de inscri¢do de alunos em disciplinas,
hordrios das aulas, procedimentos de avaliagio, formatura e
presenca nas atividades de ensino.

4. Utilizagdo da educacgio a distincia no Brasil

A educagiio a distincia ndo pode ser vista como substitutiva
da educagio convencional, presencial. Sio duas modalidades do
mesmo processo. A educagio a distincia nio concorre com a
educagio convencional, tendo em vista que nio ¢ este o seu
objetivo, nem podera set.

Se a educagio a distincia apresenta como caracteristica bisica
a separacdo fisica e, principalmente, temporal entre 0s processos
de ensino ¢ aprendizagem, isto significa nio somente uma
qualidade especifica dessa modalidade, mas, essencialmente, um
desafio a ser vencido, promovendo de forma combinada, o avango
na utilizagdo de processos industrializados ¢ cooperativos na
produgdo de materiais com a conquista de novos espagos de
socializagio do processo educativo.

Ha um esfor¢o muito grande dos educadores e pesquisadores
da educa¢io em mostrar que os problemas da educagio brasileira
ndo se concentram somente no intetior do sistema educacional,
mas, antes de tudo, refletem uma situacido de desigualdade ¢
polaridade social, produto de um sistema econdémico e politico
perverso ¢ desequilibrado. “Certamente que a educagio, nas suas
mais diversas modalidades, nio tem condi¢oes de sanear nossos
multiplos problemas nem satisfazer nossas mais variadas
necessidades. Illa ndo salva a sociedade, porém, ao lado de outras
instancias sociais, ela tem um papel fundamental no processo de

distanciamento da incultura, da acriticidade e na construgio de
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um processo civilizatério mais digno do que este que vivemos”
(Luckesi, 1989, 10).

Nesse sentido, a educacio 4 distancia pode contribuir de forma
significativa para o desenvolvimento educacional de um pals,
notadamente de uma sociedade com as caracteristicas brasileiras,
onde o sistema educacional nio consegue desenvolver as multiplag
agoes que a cidadania requer. A

5. Problemas observados

No Brasil, os problemas mais significativos que impeditam o
progresso e a massificagio da modalidade de educacio a distincia
tem sido:

v’ organizacio de projetos - piloto sem a adequada
preparagio de seu seguimento;

v falta de critérios de avaliagio dos programas projetos;

v inexisténcia de uma memaria sistematizada dos programas
desenvolvidos e das avaliagoes realizadas (quando essas
existiram);

v’ descontinuidade dos programas sem qualquer prestacio
de contas 4 sociedade e mesmo aos governos e as
entidades financiadotas;

V' inexisténcia de estruturas institucionalizadas para a geréricia
dos projetos e a prestacio de contas de seus objetivos;

V' programas pouco vineulados is necessidades reais do pais
¢ organizados sem qualquer vinculagio exata com
programas de governo;

v' permanéncia de uma visio administrativa ¢ politica que
desconhece os potenciais ¢ as exigencias da educagao a
distancia, fazendo com que essa drea sempre seja

administrada por pessoal sem a4 necessiria qualificagao

téenica ¢ profissional;
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v" pouca divulgagdo dos projetos, inexisténcia de canais de
interferéncia social nos mesmos;

v’ otganizagio de projetos -piloto somente com finalidade
de testagem de metodologias.

6. Comparagido entre Ensino Presencial e Ensino 2
Distincia

PRESENCIAL A DISTANCIA

ALUNOS

Homogéneos quanto a qualificacio Heterogéneos quanto a qualificacio

Lugar Unico de encontro Estudam em casa, local de trabatho, etc.

Residéncia local Populagao dispersa

Realiza-se maior interacdo social Realiza-se menor intera¢do social,

A educagdo ¢ atividade primaria. A educacdo é atividade secundaria.

Tempo integral. Tempo parcial.
Seguem, geralmente, um curriculo | O préprio estudante determina o
obrigatério. curriculo.

DOCENTES

Um sé tipo de docente Vrios tipos de docentes

Fonte de conhecimento Suporte e orientagao da aprendizagem

Basicamente, produtor de material ou
tutor

Basicamente, educador /fensinante

Suas habilidades e competéncias sao | Suas habilidades e competéncias sido
muito difundidas menos conhecidas

Problemas normais em design, | Sérios problemas para o design, o
desenvolvimento e avaliagio curricular desenvolvimento e a avaliacio curricular

Os problemas anteriores dependem do | Os problemas anteriores dependem do

professor sistema
COMUNICAGAO / RECURSOS
Ensino face a face Ensino multimidia

Comunicagao diferenciada em espaco e
tempo

Comunicagio direta
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[ PRESENCIAL A DISTANCIA
COMUMICACAD / RECURSOS
Oficinas e laboratérios préprios Oficinas e laboratérios de outras
instituicdes

Uso massivo de meios

ESTRUTURA / ADMINISTRACAQ

Uso limitado de meios

Escassa diversificagdo de unidades e | Mdltiplas unidades e fungoes
fungdes

Problemas administrativos de horério Os problemas surgem na coordenacio da
concepgao, producdo e difusio

Muitos docentes e poucos administrativos | Menos docentes e mais administrativos

Escassa relagdo entre docentes e |lIntensa relacio entre docentes e
administrativos administrativos

Os administrativos sao parcialmente | Os administrativos sio basicamente
substitufveis insubstituiveis

Muitos cursos com poucos alunos em | Muitos alunos por curso
cada um

Inicialmente, menos custos, mas elevados | Altos custos iniciais, mas menos elevados
em fungao da varidvel aluno em fungdo da varidvel aluno

7. Avaliagio

O avango das pesquisas para melhotia dos sistemas de ensino
baseados no uso de computadores e das comunica¢Oes mediadas
por computadort, tém incentivado o surgimento de novos
métodos de ensino e aprendizado, permitindo que novas formas
educativas em cursos presenciais e 4 distAncia surjam com mais
freqiiéncia e possam ser utilizadas com mais eficiéncias. A
avaliagio em Educagio i distAncia é considerada hoje um dos
métodos mais polémicos.

Existe uma forte ligagdo entre os métodos de instrucio e os
métodos de avaliagio em um processo instrucional. O papel da
avaliagio como elemento ativo do processo de aprendizado nio
deve ser relegado a um plano secundario tanto no ensino
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presencial quanto no ensino a distincia. Bem planejado ele pode
vit a exetcer fungdo de estimulo pata o aprendizado.

Consuelo T. F. Gongalves, falando sobre o papel
desempenhado erroneamente pelas avaliagSes nos sistemas
educacionais afirma:

Tal mitificagdo ao invés de possibilitar as pessoas maior
consciéncia de como estd se desenvolvendo internamente o
processo de construgio do conhecimento, termina por confundi-
las, tornando-as dependentes de algum veredicto externo que
determine se estio aprendendo ou nio.

Os cursos de graduagdo i distincia, pelos desafios que
enfrentam, devem ser acompanhados e avaliados em todos os
seus aspectos, de forma sistemadtica, continua e abrangente.
Devem ser contempladas na proposta de avaliacio duas
dimensdes: - a que diz respeito 20 aluno e — a que se refere ao
curso como um todo, incluindo os profissionais que nele atuam,

Na Educagio a distincia o modelo de avaliacio da
aptendizagem do aluno deve considerar seu titmo e ajudi-lo a
desenvolver graus ascendentes de competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes. A avaliagio deve permitir ao aluno sentit-
se seguro quanto aos resultados que vai alcangando no processo
ensino-aprendizagem. A avaliagio feita pelo professor deve
somat-se a auto-avaliagdo, que auxilia o aluno a torna-se mais
autbnomo, responsavel, critico, capaz de desenvolver sua
independéncia intelectual. A avaliagio ¢ fundamental para que o
diploma conferido seja legitimado pela sociedade.

Existem trés modalidades de avaliagio amplamente
conhecidas: somativa, diagnéstica e formativa, cada uma delas
com uma funcio especifica. A avaliagio somativa tem o propésito
de classificar o aluno, atribuindo-lhe uma nota. Realizadas em
petiodos de tempo especificos do curso com prazo de duracio
pré-estabelecidos.

A avaliagdo diagnéstica, ndo pode inferir a progressio do
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aluno, serve apenas como um indicativo para o professor,
enquanto, a formativa busca o aperfeicoamento do processo de
ensino e aprendizagem, sendo uma avaliagio mais significativa
para o Ensino a Distincia, no qual se busca o aprendizado do
aluno e nio uma selecio. Este processo acontece normalmente
durante todo o periodo de existéncia do curso e nio possui
petiodo de término pré-determinado. h

A avaliagdo formativa é um recurso privilegiado para a
individualizagio da aprendizagem do aluno, fazendo com que o
material didatico seja modificado de acordo com o seu perfil. Ela
nao aplica instrumentos de avaliagio especificos, pois todos os
instrumentos podem ser utilizados. O que importa para esta
modalidade de avaliagio é como serdo usados os seus resultados,
Este modelo serd amplamente discutido e analisado para poder
ser usado por um grande nimero de ambientes de ensino e
aprendizagem ji existentes sem este processo de fundamental
importancia para o sucesso do processo como um todo e de
outros que, por ventura, sejam construidos. A sua implementacio
sera feita por ferramentas gratuitas, possibilitando o alcance de
todos os usuarios.

Um método de avaliacio dever ser projetado, portanto, para
vetificar se os objetivos educacionais do curso e as metas de
aprendizado propostas para os alunos, foram alcangados.

8. Conclusio

A Hducagio a Distincia se apresenta hoje como mais uma
op¢ao metodoldgica que, por ser relevante, merece a nossa
atengio. Ela traz consigo caractetisticas proprias que impdem a
necessidade de novas aprendizagens por parte de quem a planeja,
desenvolve e avalia, implicando, inclusive, na necessidade de que
seja construida unia nova maneira de compreender o processo
de ensino-aprendizagem., Isto porque o ensino ¢ a aprendizagem
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que acontecem no processo educativo a distincia possuem muitas
caracteristicas distintas das identificadas na educagdo presencial.
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REFLETINDO SOBRE AS DIVERSAS PERSPECTIVAS
DA AVALIACAO EDUCACIONAL
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O panorama educacional latino-ameticano ¢ marcado por
profundos contrastes. O indice de analfabetismo é alto ¢ vartia de
pafs a pafs e, mais ainda, dentro dos préprios pafses em fungio
das diferencgas sdcio-econdmicas. Na Reunido Interministerial
de Educagido da América Latina e Caribe, planejada pela Otgani-
zagio das Nag¢bes Unidas para a Educagio Ciéncia e Cultura
(Unesco), foi identificado que a América Latina é a regido com
as mais altas taxas de reprovagio escolar no mundo, e Tedesco
(2001) ressaltou “a edncagio nao é nma varidvel isolada, em Ingares onde
anmenta a marginalidade, o deseniprego, ¢ a exclusao social nao se pode
esperar milagres da educagio”.

Ao longo da historia latino-americana, os grupos politicos
raramente clegeram a educagio como prioridade, e nos periodos
das ditaduras, a educagio, pela possibilidade de promover a
consciéncia politica, era vista como um sério problema. Este tipo
de distor¢do gerou atrasos no desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico e, conseqiientemente, no bem estar dessas populagoes.
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Nas trés tltimas décadas, com a retomada das préticas demo-
craticas em muitos pafses latino-americanos, a educacio tem sido
objeto de reflexdo e vista muitas vezes, como o Gnico caminho
para a superagio do sub-desenvolvimento. Porém, este ¢ um longo
caminho a ser percorrido, pois implica em transformacoes
estruturais ¢ mexe com oligarquias. Percebe-se que hi urgéncia
nas mudangas, e alguns paises tém colocado em pauta que a
educagio ¢ priotidade, porém esta nio se realiza por decreto.
Depende de amplo envolvimento e determinacio dos
participantes da sociedade, mas isto nio tem acontecido como
destaca a reportagem de Zavala (2003), sobre a area de educacio,
no [T Forum Social Mundial. Ele ressalta a manifestacio de Mario
Garees Duran, “como vamos criar jovens protagonistas de sua
aprendizagem senio o fazer pensar sua identidade socialp®,
E diz que em dez anos de reformas educativas no Chile, o
sistema de ensino manteve 0s mesmos defeitos que existiam
anteriormente, “para os executivos de politicas publicas, é muito
mais simples implantar um programa pronto do que aprender
junto as comunidades”.

Quando se estuda a educacio, petcebe-se a sua complexida-
de. Ela ¢ entrecortada por posigoes filoséficas, ideolégicas, soci-
ologicas e determinagoes politicas, Ela é entrecortada pot teoti-
as, que trazem visdes antagonicas quando as questdes sio a li-
berdade, a autonomia e a participacio. Os diversos campos da
pratica educativa refletem, obviamente, esses conflitos e contra-
di¢Oes, e cabe as institui¢des, grupos e ao educador fazer suas
opgdes. Porém, s6 faz op¢io quem é consciente das varidveis
que intervém no processo educativo e pessoal. Quando nio hi
consciéncia, ha alinhamento ou alienacio. Neste caso, o profes-
sot simplesmente reproduz o caminho, o conhecimento ¢ o con-
teudo, e espera que o aluno faga o mesmo. Assim, as teorias de
ensino, a pritica educativa, a diddtica e a avaliacio se subjugam a
um modelo que raramente promove transformacoes ¢ pouco
flamina o futuro, Como diz a argentina Claudia Korol , na repor-
tagem de Zavala, “o principal problema da cducagio qite estd
baseada ent um sistema de dominagio que ¢ excludente... a editsagdo con-
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vencional ndo desenvolve no_jovems qualquer tipo de pensamento politico on
soctal’.

E evidente que encontrar a linguagem e a prixis educacional
significativa que promova o conhecimento critico é um processo
complexo. Como aponta Duran “ quando pensamos em novos
modelos de ensino, temos que ter em mente que serd um longo
trabaltho, que vamos etrrar e comecar tudo de novo, e nunca
estard bom o suficiente”.

O livro “As multiplas faces da avaliagdo: teotia e pratica
na educagio” ¢ uma busca que procura tevelar, discutir e apon-
tar saidas para os impasses educativos. Apesar do ponto central
do livro ser o campo da avaliagio, ele instiga o repensar de toda
a atividade educativa exercida na escola. Isto porque a avaliagio é
0 processo que d4 o retorno ao aluno, ao professot, a instituicio
e aos demais atores envolvidos, sobte o impacto do ensino, a
qualidade do ensinado e aprendido, as conseqiiéncias sociais,
economicas e politicas da educacio.

O livro, em muitos momentos, e nio poderia ser diferente, é
tateante, porque quer desenvendar, revelar, descobrir, influir, quet
mostrar as tramas e indicar possibilidades, alicerga-se em teorias
e expetiéncias. Aborda aspectos da educagio cubana, construida
em concepgoes histérico-criticas e aspectos da educagio brasi-
leira, calcada de maneira predominante, na visdo funcionalista.

A “Awaliagio e seu potencial inovador nos processos de for-
magio universitaria”, ¢ a incursdo analitica de Mara Regina Le-
mes de Sordi, que aborda em seu texto o dilema da avaliacio,
particularmente da avaliagdo institucional, que muitas vezes é
confundido com o conceito de exame e outras vezes é apenas
exame mesmo. Em seu questionamento destaca : “Gual o significa-
do de qualidade na educago superior que se quer construir e para quem esta
qualidade deve fazer sentido sido questies que nos obrigam a examinar o
problema de modo radical, indo ds raizes do fendmeno”. Nesse caminho,
a autota reflete sobre o Provio ou qualquer outra forma de exa-
me promovido pelo Estado, pois, como politica publica, esta
tende a exetcer forte impacto e direcionar os projetos pe-
dagégicos, indo, por vezes, contra o projeto histérico de uma
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profissdo e, por fim, acaba estimulando e sedimentando a cultu-
ra de resultados. Aponta, entdo, que “avalia-se menos para in-
cluir e mais para excluir”. Nesse caso, ensina-se pata o teste nio
para a construgao critica. Em seu exercicio analitico “abre a caixa
pteta do Provdo”, ressaltando que ele ‘e problemas epistemoldgicos
(retrocede no campo das concepeies ligicas avaliatorias); tem problemas po-

liticos (acivra a competitividade inter ¢ intra-institucional pelo ranqueamento

que produs); fem problemas éticos (ludibria a populagio indugindo a “com-
pra de produtos” educacionals questiondvels); tem problemas técnicos (exa-
mina a qualidade do ensino apenas pela perspectiva da cognigio)”.

A autora, a partir da critica a0 modelo avaliativo vigente,
instiga-nos a buscar a avaliagio emancipatotia e a recuperar o
projeto pedagogico baseado nas micro-decisoes que ocorrem em
sala de aula até as macro-decisoes institucionais. Destaca a avali-
a¢ao ¢ seu potencial inovador. Lintre outros aspectos ressalta em
topicos: “gue o foco da educagdo deve ser 1o educando e em sua capacida-
de de agiry qne o diente de nm curso nio é o aluno mas a sociedade; que o
atrelamento da educagio a fungio mercadoligica ¢ o ponto  critico, e a
universidade perde sua fungao de pilo cultural e intelectnal e se transforma

em Jormadora de profissionais; qne a exceléncia se dd quando alia rigor

acadinmico comt compromisso social, estimulando a partilha ¢ a solidarieda-
de”, e conclui que “a avaliagio parece ser nm instrumento impar de
captacdo e problematizacdo de dudos para « proposicao de irans-
Jormagoes da e na realidade escolar”

lintdo fica a pergunta: como superar o modelo estatal
guando aquela cultura avaliativa, apesar de ter $6 cinco anos de
vigencia, esta arraigada na quase totalidade das instituicoes de
ensino? Como sensibilizar docentes ¢ discentes? Como penctrar
na rede institucional sabendo que ao se instituir 2 mudanca ten-
de ¢a a cristalizagao ¢ a perda do dinamismo?

Os caminhos politicos, que poderiam ser promotores de
mudanga, sempre acalentados, nem sempre sio reveladores de
mudangas, pois a ordem do Fsrado parcce ter forgas quase
imanentes para a manutengao do statis quo. Independente da cor
da bandeira do governo de plantio, pouco ou quase nada

muda na determinagio dos ministérios ¢ seererarias de educa-
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¢do, quase na logica absurda do “faz-se muito para ficar no
mesmo Jugar”.

Dafa pergunta de Helga H. Reinhold: “avaliacio institucional
para qué?”. Hsta autora diferencia os tipos de avaliacdo
institucional e se propée a refletir sobte a auto-avaliagio da ins-
tituicao. Para ela, a fungio da avaliagio deve set pré-ativa e levar
amudangas. “@ avaliagdo institucional deve ser transformadora. Seus prin-
cipais resultados ndo sdo produtos de diagndsticos e relatdrios, mas nindan-
¢as sociais e pedagdgicas na instituigao”... “deve ser dindmica e processual,
permitindo constantes acréscimos e alteragies de rota @ medida que a insti-
tuigao se desenvolve ¢ a avaliagio € realizada” . A autora, tendo como
base reflexdes de autores como Matini (1998), Gatti (1999), Cury
(2000), Palharini (2000) e Dias Sobtinho (2000), aponta as di-
mensdes séciopoliticas, éticas e do processo construitivo da ava-
liagdo institucional. Ressalta, ainda, a necessidade do desenvolvi-
mento da “cultura da avaliagdo” que, pata superat resisténcias,
precisa estimular a participagdo voluntitia dos diversos segmen-
tos institucionais, desfazendo-se, assim, da imagem da avaliacio
institucional como retaliatoria.

A autora enfatiza a importincia de dados quantitativos e qua-
litativos no processo, alertando para evitar-se o reducionismo
calcado nas estatisticas e nas falcias construidas pelo subjetivismo.
Comenta o lugar e as resisténcias de alunos e professores parti-
cipantes da avaliagdo, enfatizando que, apesar de fragmentaria, a
avaliagio oferece subsidios ricos para o seu desenvolvimento.

Mas como escapar da impressio e sentimento de controle?
Helena Justen de Faveri, em seu texto, afirma que “avaliar € pre-
ciso: quantificar é desnecessirio”. Parte da Otica da avaliagio
emancipatoria ressaltando que esta tendéncia “visa libertar os sujei-
tos dos condicionamentos deterministas, quando o compromisso é o de levar
0§ aprendentes a gerarem sua propria historia e, conseqiientermente, gerarem
suas priprias linhas de agio e pesquisa”. No corpo do texto relata
fatos do seu cotidiano escolat, realgando a sua histéria de educa-
dora que comega ji no primeiro ano do antigo curso ptimario,
ajudando a irmd, e suas agruras com a avaliagio baseada na
coer¢do e com a aprendizagem reprodutiva.
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Ao discutir o tema ela faz uma escolha, com base em Saul
(2000), destacando a avaliagio emancipatéria. Ressalta, neste
estudo, as trés vertentes do trabalho avaliativo; a descricio da
realidade, a critica da realidade e a criagiio coletiva. A autora trata
dos condicionamentos histéricos fazendo uma releitura da ava-
liagdo, posteriormente trabalha uma situagio real de sua pratica
docente no ensino superiot. A proposta é reconstruir o “fazer
pedagdgico” com alunos do curso de Pedagogia. O seu caminho
metodolégico envolve a vivéncia através da elaboracio de um
artigo; a elaboragdo de uma bula pedagégica como objeto de
andlise; a elabora¢do de um acréstico como analise do processo
avaliativo, e conclui refletindo sobre a prépria vivéncia como
educadora.

Como conseqiiéncia do trabalho vivencial, a autora relata que
O processo avaliativo gera a tomada de consciéncia para a cons-
trucio da identidade do estudante. Condigio obrigatéria de mu-
danga de quem ensina ¢ de quem aprende.

Partindo da fala recorrente dos alunos de graduagio “de que
o professor sabe a matéria, porém nio sabe como transmiti-la a0
aluno”, Graziela Giusti Pachane e Eliane Giachetto Saravali cri-
ticam o fato da avaliagio estatal das instituicdes nio valotizar a
formagio didatico-pedagdgica dos docentes, e, por isso, mesmo
desestimular os professores a buscarem. Elas retomam estudos
sobte a histéria da educagio supetior para mostrar que na tradi-
¢do brasileira ser um bom profissional significaria a tnica quali-
ficagdo necessiria para a docéncia. Como conseqiiéncia dessa
concepgao a didatica restringe-se a aulas expositivas. As praticas
de avaliagio estatal a0 invés de serem instrumentos para a corte-
¢ao dessa pratica a teforgam-na e, além do mais, ctiam outra:
pretender transformar todos os professores em pesquisadores.
Nessas avaliages, considera-se bom professor aquele com
titulagdo académica, com artigos publicados e com pesquisas
realizadas.

As autoras defendem que os sistemas de avaliagio, além de
considerarem os aspectos relativos a pesquisa, devem avaliar a
docéncia. Tomando como referéncia a proposta da Comissio
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Especial de Avaliagio, que ¢é base para a constituigio do SINAES,
entendem que se deve reforgar a atuagio das Comissdes
Permanentes de Avaliacio das Instituicoes de Educacao
Superior, pois estas estdo proximas da realidade e tém condigoes
para identificar os aspectos relativos a docéncia que necessitam
de continua avalia¢io. Concluem que a avaliagio institucional da
pratica docente cumpre relevante papel na indugdo para que os
professores tenham a prépria formagio didatica como
prioridade.

O texto sugere algumas questdes para futuras reflexées. Ten-
do em vista a sugestdo de alguns autores, como Pedro Demo, de
que a pesquisa ¢ a metodologia por exceléncia de ensino, per-
guntamos: a énfase na pratica didatica do professor ndo poderia
reforcar o erro de separar a pratica docente da pesquisa? Quais
instrumentos de avaliagio permitem a identificacdo da pratica da
pesquisa como metodologia de ensino? A proximidade da
avalia¢iio institucional e a sua influéncia na determinagio do que
é um “bom professor” nio poderia conduzir a pratica docente a
apenas atender as expectativas afetivas do corpo discente? Como
supetrat o risco do professor deixar de fazer o que considera
como certo para simplesmente atender aos critérios de avalia-
¢do? Entendemos que antes da instalagdo de qualquer sistema de
avaliagio institucional é necessaria a discussio sobte os modelos
de universidade, de formagio de professores e de ensino a serem
adotados.

Como se pode notar, entre os textos comentados até o
momento, o panorama avaliativo é complexo e contraditério,
porém espelha a propria sociedade e revela a dificuldade de
encontrar um unico modelo que atenda as expectativas gerais.
Sem duvida isso é impossivel, quer pelo dngulo da subjetividade,
pelas dimensoes politicas, filoséficos e ideoldgicas, Porém, a partir
das opg¢oes feitas, deve-se sempre buscar a qualidade e o
aprofundamento. O texto de Héctor Valdés Veloz, caminha nessa
dite¢io. Ele parte da premissa de que o aluno tem direito de
teceber uma educagio de qualidade supetior ¢ os docentes, a
receber otientagdo, acompanhamento e controle que contribu-
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am para 0 melhoramento de seu trabalho. Acredita que o fracas-
50 ou o &xito do processo educativo estd determinado fund:;—
mentalmente pela qualidade de desempenho do docente , por-
tanto € preciso avalia-lo, mas como? P

. 111'1'1 principio, sabe-se que “a aaliagio pode ser ntilizada para
ivipulsionar a realizagio profissional, a antonomia ¢ a colaboragdo entre os
docentes, on bem pode inverter-se ¢ Promover receios ¢ rejeicio”. A histotia.
da c:(}ucm;:in esta repleta de exemplos de que a ';Walia(;ﬁo é
}flrequente.mente usada para punir, para rejei‘far, para

.omogene.lzzir. O aut.or, CM seu texto, opta ‘%do pelo modely coerci-
tivo ll’ﬂ? avaliagio profissional, pois, as transformagies educativas devems ser
conguistadas pelos professores ¢ ndo contra eles”. Assim. se propde a
responder as questdes: para que e com qual metc’)dologia deve
ser avaliado o docente? O que deve ser avaliado? Como d
avaliado? s
. Para responder a estas perguntas, destaca que o principal ob-
jetivo da avaliagio é determinar as qualidades profissionais, a
preparagio ¢ o rendimento do educador, Recorre .i.nici.ﬂ]me‘lir;:
a0 entendimento das fungées avaliativas: diagnéstica, instrutiyva
educativa e desenvolyimentista, Aponta que a :l\rfllizl(;;ir: ;Jc\*c tL‘;
como metas: (1) melhoramento da escola e do ensino na aula
uma vez que o processo avaliativo tem realgado que a {:.‘ic:’;l'l,
clicaz trabalha com uma rede de interagoes e que funcim;e d;:
forma colegiada ¢ que os professores possam ou nio revisar o
T‘I".lr}‘.lﬂ‘jll dos colegas com o objetivo de construir uma -w'd;-; Ty
I-nr_mni. (b) responsabilidade e desenvolvimento prufiss‘;rl:
nais. Responsabilidade aqui referida fundamentalmente 3 pro-
fissdo ¢ a seus padroes de pratica e ética. Procura vcriﬁcm: 0
grau em que os professores tém alcangado niveis minimos acei-
taveis de competéncia frente aos padroes estabelecidos. (c)
controle administrativo, ¢ visto como outro aspecto iu;;mr—
tante para a metodologia avaliativa e duas pcrgunl:t; sobre a
\!12}]:1hd:u1¢ da permanéncia de um docente sio idis, Ne
primeira, o autor ressalra ¢
do professor no ensing?”’
HIREEA POrtanecer 1o onsina?

a de adequadas. Na
OXISIent Fazies para wegar permanéicia
: N:l"seg_u:.nlu., “existem provas que o professor

O autor apanta o scgumlu CI}I.'I"I(J 0
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modelo avaliativo adequado e justifica que para responder €
necessario utilizar multiplas fontes de evidéncias, que cada fon-
te se obtém em distintos momentos e que, assim, o professor €
avaliado em uma diversidade de contextos. (d) O pagamento
por mérito. Implica na busca de critérios sempre mais objetivos
e os considera relevantes a hora de conceber aumentos salariais.
Destacam-se trés tipos de padroes de desempenho: padtdo mi-
nimo, que tefor¢a ¢ mantém a incompeténcia; competitivos, que
incentivam algumas classes de desempenho, mas geram
conflitos, fragilizando a coletividade; de desenvolvimento, pla-
nejado para fomentar a ampliagio e profundamento dos conhe-
cimentos e capacidades dos professores especificando areas ¢
objetivos.

Com este quadro referencial colocado, passa-se as questoes:
o que é avaliar e o que avaliar? O autor apresenta e explica diver-
sos modelos de avaliagio de desempenho docente, ressalta que
centrar a avaliacio, baseada num petfil hipotético verificando o
quanto o professor se aproxima ou se distancia do modelo ideal,
tem sérias limitagdes quanto a objetividade. No modelo de avali-
acio do desempenho docente centrado nos resultados das
aprendizagens dos alunos, significa que a responsabilidade
plena pelo desempenho do aluno, passa a ser do professor, sem
levar em conta um amplo conjunto de varidveis que interfere no
desempenho discente. No modelo da pratica reflexiva, embora
apresente a possibilidade de registros anedéticos ¢ conversagao
com o docente, tem-se a limitacio da infra-estrutura pessoal,
pois requet a disponibilidade do avaliadot e um sistema de
supervisio.

A partir dessas reflexdes, Valdés Veloz se propoe a precisar
os indicadores que devem ser objeto de avaliagio. listabelece
algumas dimensdes do processo: capacidade pedagoégica;
emocional; responsabilidade no trabalho; relagdes
interpessoais com alunos, pais, diretores e colegas; resul-
tados do trabalho educativo.

Com estas dimensdes definidas, o autor procura indicar como
avaliar, ressaltando os métodos considerados uteis ¢ necessatios
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para o caso: observagio de classes; pesquisa de opinides
profissionais; provas objetivas padronizadas e teste sobre
desenvolvimento humano, pastas de trabalhos; teste de
conhecimentos e exercicios de rendimento profissional e
auto-avaliagio. [infim, pode-se concluir com a definicio do
autor " avaliagio do desempento profissional do docente ¢ wm processo
Sistenuitico de oblengio dv dudos vilidos e vidveis, com o objetive de compro
var e valorizar o efeito educativo que produz nos almos o ;Fh“!'/!'::-'_f.ff} 10 de st
capacidades pedagigicas, sua interagio emadional com alunos, Jals, direto-
res, colggas ¢ representantes das instituigies dea commnidade”!

Quando, na escola, a questio ¢ a avaliar, o que mais se desra
ca ¢ a avaliagao da aprendizagem. A instituigio, s professores,
os pais ¢ os alunos preocupam-se com ela, pois ¢ atraves da
avaliagio da aprendizagem que se processa a promogio do alu-
no a estigios mais avangados, Fla também vem carregada de
conflitos e contrastes, O texto de Orlando Fernindez Aquino e
Roberto Valdés Puentes trata da avaliacio da aprendizagem na
educagio superior, procura reduzir os conflitos ¢ t‘xp]iz‘.ii';u' 08
contrastes, buscando as precisoes conceituais e suas funcoes.
Os autores apresentam como objetivo “vesenhar os aspector ledricos
¢ metodolgicos essencials que o nosso Jiizo devens dominar os docentes da
edicagdo superion, especialmente aguele g diz respeito as suas precisies
CORGEIHals ¢ flngaes, para a correla aflicagdn do mesmo o desempentio de
it trabalho”. Para tanto, destacam que 2 avaliagio é um compo-
nente fundamental do processo de ensino-aprendizagem, mas
que The falta unidade conceitual, uma vez que ha mais que uma
centena de definigoes de avaliacio, ¢ isso dificulta a sua adequa-
da urilizagao.

Na busca da precisio, os autores apresentam e analisam o
conceito que denominam de controle, que se expressa pelo
grau de eficiéncia com que o aluno desenvolve sua atividade
cognitiva. ... Estd associady, na pedagagia, & necessidade qite tear tanto o
docente como o aluo de verificar de mianeira constante, o queatlidade da
marcha do processo ensino-aprendizagen”. Do controle derivam a
medigio, que supde a recompilagio de dados para a posterior

formacao de juizo; a COMProvagan, vista como exame ¢ 2 avalia
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a0, que € um juizo de valor que se estabelece a partir da intet-
pretagdo da medigdo realizada.

Aprofundando na busca de precisio conceitual, Aquino e
Puentes abordam as fungdes da avaliagdo: instrutiva, que con-
solida conhecimentos, habilidades e valotes; educativa, que pro-
cura formar valores ¢ se consagra na capacidade de auto-avaliar-
se; diagndstica, que permite verificar se o aluno apresenta ou
nio os conhecimentos e habilidades necessarias; desenvolvimen-
to, que procura verificar os efeitos da aprendizagem na persona-
lidade do educando; controle, que faz os ajustes constantes en-
tre o ensino e a aprendizagem.

Os autores destacam ainda que privilegiar o controle do pro-
cesso avaliativo deve ser o procedimento usual de quem preten-
de formar e nio somente informar.

Enquanto o texto de Aquino e Puentes busca a precisio
conceitual, no texto de José Zilberstein Toruncha, discute-se a
qualidade educativa e diagnéstica da aprendizagem escolat. Como
ponto de partida, o autor comenta as transformagdes educacio-
nais ocorridas a partir da década de1970, no que se refere 4 co-
bertura dos servigos educacionais nos paises latino-ameticanos,
tessalta que embora tenha se ampliado a oferta de vagas, a quali-
dade ndo a acompanhou pois os indices de repeténcia e evasio
s30 altos. Destaca que ha correlagio positiva entre a baixa quali-
dade de educagio e as condigdes econdmicas dos paises, e que a
baixa qualidade educacional também esti relacionada a0 modelo
de ensino tradicional, que é instrutivo e reprodutivo.

Quando aborda a qualidade educacional em seu sentido his-
térico, o autor fala do movimento das escolas eficazes, na déca-
da de 1970, que destacaram alguns indicadotes de qualidade: fot-
te lideranga; altas expectativas quanto aos resultados académi-
cos; énfase nas destrezas basicas; clima educacional de seguran-
¢a e avaliagbes frequentes dos alunos. Ressalta que a énfase
positivista elegeu e enfatizou os aspectos tecnocraticos da apren-
dizagem, e que a avaliagio procurava homogeneizar, nio aten-
dendo a diversidade representada pelos alunos. Nesse sentido, o
processo de avaliagdo era excludente, pois destacava o aspecto
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negativo. Posteriormente, a qualidade educativa se sofisticou com
0 apoio da avaliagio estatistica, que centra-se principalmente nos
aspectos cognitivos, deixando a0 latrgo os aspectos humanisticos,
como as atitudes e as expressdes, como a criatividade. Nos anos
1990 a busca passou a ser pelos “modelos compreensivos de
eficicia escolat”.

Para o contexto atual, destaca que “« gualidade responde a i
momento bistdrico concrelo, em um processo social, politico, econdmico dado
¢ se corresponde com a cultura acumulada em um pais”. Assim, a teotia
curricular existente é conseqiiéncia da ideologia predominante.
Portanto, a avaliagio e o desenvolvimento sio produtos do meio
socio-histérico e cultural,

Para o autor, o conceito de qualidade devers ser fruto de um
diagnostico integral que envolva o aluno, o professor, 2 institui-
¢do escolar , a familia e 2 comunidade, sendo que o diagndstico é
um processo de cariter instrumental que deve avaliar resultados,
mas que deve set potencializador.

Com base nos aspectos apontados, Toruncha descreve os
procedimentos de controle, oferece uma referéncia para a avali-
agdo de atividades escolares dos alunos e de procedimentos de
“feedback”, a serem trabalhados pelo professor.

Estes procedimentos objetivam a qualidade formativa e a
compreensio do contexto onde ela ocorre. Se a questio da qua-
lidade se coloca hoje em primeiro plano nos processos educativos,
uma dimensio particular tem obtido destaque, ela é a educaciio
inclusiva e envolve particularidades. Silvia Ester Orri e Tlza Matia
de Oliveira Agostinho, apresentam um artigo em que a avaliacio
entra neste campo a partit de uma pergunta, “como realizar a inclu-
sao de criangas com necessidades educacionais especiais se o debate sobre esta
questdo permanece superficial nos curso de formagio de educadores?” As
autoras ressaltam que a educagio deve estimular diferengas que
ndo impliquem em desigualdades entre os estudantes, tornando
compativel o curriculo comum e a escola igual para todos. Des-
tacam que a ptioridade deve ser a liberdade dos sujeitos na apren-
dizagem.

Mas como promover a integracio? A literatura na 4rea de
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inclusio educacional ¢é vasta e tem ressaltado desde a falta de
preparo do docente, as precarias condi¢oes de infra estrutura
humana e material. As autoras exemplificam o trabalho integtador
através de técnicas da drea da equoterapia e suas consequéncias
pedagdgicas, abordam os procedimentos para a melhot integragio
escolar da crianga autista. Refletindo sobre o cotpo tedtico exis-
tente na drea e a experiéncia concreta desenvolvida, concluem
que o espago fisico escolar tradicional é inadequado para a abor-
dagem da crianga com necessidades educacionais especiais.

O que fica evidente no estudo é que o processo de inclusio
escolar de criangas com necessidades educacionais especiais se
coloca mais como leis governamentais bem intencionadas, e até
bem formuladas, desejos de docentes, mas, com pouca possibili-
dade de realizagdo na praxis educativa. O que fica em evidéncia é
a inadequada formagdo docente para trabalhar a diversidade.
Assim, é necessiria a reformulagido curticular para melhor for-
mar o educador que venha a trabalhar em contextos que envol-
vam a inclusdo educacional.

No capitulo escrito por Marilia Pizatto Bratti, o foco tam-
bém é o processo avaliativo, mas a vertente é a “formagdo de profis-
sionais que compreendam o ato de avaliar como instrumento libertador
Jundamental para o forjar da consciéncia critica e na construgdo da autono-
mia dos individuos” Nesse estudo, a autora se propde a desenvol-
ver uma “pesquisa qualitativa de cunho etnogrifico”, tendo como
centro de analise a licenciatura de matematica. Foram oito os
alunos que participaram da pesquisa e envolveu entrevistas siste-
maticas. A partir das entrevistas foram organizados os conted-
dos, sendo posteriomente categorizados e analisados. Com os
tesultados obtidos, a autora faz uma reflexdo abrangente que se
espraia pela formagdo do professor, pelas relagdes de ensino-
aprendizagem, pela licenciatura em Matemitica e pela dinimica
institucional.

O capitulo final trata de um tema polémico, “avaliagio da
educagio a distdncia”, e parece o tépico natural para o encetra-
mento do livro. Ndo como conclusio, mas como petspectiva,
uma vez que ¢ esta a forma de ensino que tem incorporado
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com maior rapidez as novas tecnologias. Neste estudo, Erika
Marques Botsari, faz um breve histérico da educagio 2 distincia,
aborda a legislagio brasileira referente a area destacando o fato
que a partir de 2005 as universidades podetio oferecé-la; aponta
a Internet, a multimidia, disquetes ¢ cds, como meios possiveis
para a aquisicao de conhecimentos. .

A perspectiva de uma sociedade sem esce la, mas escolarizada,
esta afastada pela autora, potém realga que os procedimentos de
ensino a distincia instigam 2 independencia, ¢ que o ritmo indi
vidual possa ser 0 elemento central da aprendizagem significati-
va. Além disso, destaca o amplo poder da atualizacio de conhe-
cimentos via educacao a distincia,

No aprofundamento do trabalho, a autora aponta alguns pro-

blemas na utilizacio desse modelo de educagio ¢ apresenta um
quadro comparativo entre o ensino presencial ¢ & distincia, des-
taca a proximidade da avaliacio a0 modelo instrucional ¢ as limi
tadas conseqiiéncias deste modelo. Nesse sentido, alerta para a
necessidade de um acompanhamento de todas as etapas do pro-
cesso educative a distincia, :

Como finalizacio, deve-se destacar que no conjunto dos tex-
tos percebe-se, por um lado, a angustia que nasce dos padraes
estaticos enfrentados na educacio atual ¢, por outro, a motiva-
¢ao pela busca de novas alternativas educacionais, Nio ha, entre
os textos, alinhamentos metodologicos, teoricos, filosoficos ou
politicos. O fio que os une é a clareza da necessidade de mudangas,
a busca através da eritica so modelo vigente e a perspectiva inovacor,

A educagio latino-americana estd necessitando encontrar sua
verdadeira vocagio, construida em sua propria cultura e proje-
tando seus caminhos.
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