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Capftulo VIl
A AVALIAGAO DO ENSINO — APRENDIZAGEM

“O crescimento profissional do professor depende
de sua habilidade em garantir evidéncias de avaliagdo, informages
e materiais, a fim de constantemente melhorar seu ensino ¢ a
aprendizagem do aluno. Ainda, a avaliagdo pode servir como melo
de controle de qualidade, para assegurar que cada ciclo novo de¢
ensino-aprendizagem alcance resultados tao bons ou melhores que
os anteriores.”’

(Bloom, Hasting, Madaus)

INTRODUCAO

Raramente encontramos um
professor que ndo se preocupe com
a avaliacdo. Isso porque avaliar, no
que se refere a eénsino-aprendiza-
gem, é uma tarefa cuja importancia
é comparavel a complexidade e difi-
culdade que |he sdo inerentes. O
professor necessita tomar muitas
decisdes — quanto a objetivos, con-
tetidos, procedimentos, etc. — mas
decidir o que e como avaliar exige
conhecimentos e habilidades alta-
mente desenvolvidas.

A importincia da avaliag8o
bem como os procedimentos do
avaliagdo tém variado no decorror
dos tempos, sofrendo a infludngla
das tendéncias de valoragdo quo 60
acentuam em cada época e dos -
senvolvimentos da ciéncia ¢ do
tecnologia. Em nossos dias, congldo-
ra-se a avaliacdo dos resultados do
ensino-aprendizagem de grando rolo-
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véincla pordte pode:

— proporcionar informagoes
fundamentais para o pro-
cesso de tomada de deci-
soes (administragdo escolar:
planejamento -curricular,
etc);

—~ melhorar o processo ensi-
no-aprendizagem (planeja-
mento do ensino, atividades
na sala de aula,etc.).

A avaliagao é uma tarefa com-
plexa e drdua porque requer:

— selegdo de atributos que se-
jam significativos para jul-
gar o valor do que vai ser
avaliado;

— procedimetos que possam
descrever esses atributos de
maneira objetivae precisa,e

— sfntese das evidéncias alcan-
cadas por esses procedimen-
tos, num julgamento final
de valor.

No dizer de Robert Stake
(1967) a avaliagdo educacional tem
seu aspecto formal e informal. Re-
conhecemos o aspecto informal da
avaliagdo em sua dependéncia dos
objetivos implfcitos, das normas in-
tuitivas e dos julgamentos subjeti-
vos. O aspecto formal da avaliagao
encontra-se evidenciado em sua de-
pendéncia dos objetivos precisa-
mente formulados, das compara-
¢Oes controladas, dos instrumentos
fidedignos. Avaliamos informalmen-
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te, por exemplo, quando pergunta-
mos a opinido de professores, ou do
alunos, sobre um determinado epi-
s6dio escolar, enquanto avaliamos
formalmente se verificamos com
maior precisdo os resultados ou
qualidade de um programa escolar,
com o auxflio de instrumentagao,
por exemplo.

Neste capftulo trataremos da
avaliacdo em seus aspectos formais,
tentando facilitar o alcance de obje-
tivos, como:

— discriminar significados
principais do termo avalia-
¢do, segundo alguns espe-
cialistas;

— determinar as fungdes da a-
valiacdo na é&rea educacio-
nal, principalmente no se-
tor do ensino aprendiza-
gem,

— identificar e explicar trés
modalidades principais de
avaliagdo;

— examinar a relacdo avalia-
cdo/medida;

— reconhecer principios fun-
damentais para avaliar ade-
quadamente;

— estabelecer etapas da avalia-
¢do,

— discriminar técnicas, instru-
mentos e recursos de avalia-
¢ao.

1. CONCEITOS BASICOS

Variam os entendimentos do que seja avaliagéo, conforme o onfo-
que com que o criador do conceito a visualiza. Assim, na literatura sobro ¢
assunto, vamos encontrar diversos significados atribufdos 3 avaliagdo educa-
cional. Umas concepg¢Oes enfatizam a dimensdo medida, enquanto outros
estdo mais voltadas para o aspecto de ju/gamento, ou juizo de valor, enquan-
to outras, ainda, permeiam as duas dimensGes. Vejamos alguns desses concel-
tos e definigoes.

“Avaliagdo em educacdo significa descrever algo em termos do
atributos selecionados e julgar o grau de aceitabilidade do que foi descrito. O
algo, que deve ser descrito e julgado, pode ser qualquer aspecto educaclonal,
mas &, tipicamente: (a) um programa escolar, (b} um procedimento curricular
ou (c) o comportamento de um individuo ou de um grupo”. (Thorndike 6
Hagen, 1960).

“Avaliacdo significa atribuir um valor a yma dimensédo mensurével
do comportamento em relacdo a um padréo de natureza social ou cient/fica”,
(Bradfield e Moredock 1963).

_ “A avaliagdo educativa é um processo complexo que comegca com
a formulagdo de objetivos e requer a elaboragcdo de meios para obter evidén-
cia de resultados, interpretacdo dos resultados para saber em que medida
foram os objetivos alcangados e formulacdo de um juizo de valor”. (Sarubbi,
1971).

“A avaliacdo é um método de adquirir e processar evidéncias neces:
sdrias para melhorar o ensino e a aprendizagem; inclui uma grande variedade
de evidéncias que vdo além do exame usual de “papel e ldpis”; é um aux/lio
para olarificar os objetivos significativos e as metas educacionais, e 6 um
processo para determinar em que medida os alunos estdo se desenvolvendo
dos modos desejados; é um sistema de controle da qualidade, pelo qual pode
ser determinada, etapa por etapa do processo ensino-aprendizagem, a efetivi-
dade ou ndo do processo e, em caso negativo, que mudangas devem ser foltas
para garantir sua efetividade; é ainda um instrumental da prética educacional
para verificar se procedimentos alternativos sdo ou ndo igualmente ofotivos
ao alcance de um conjunto de fins educacionais; envolve uma coleta sisterrid
tica de dados, por meio dos quais se determinam as mudangas QUe QCOLTErlT
no comportamento do aluno, em fungéo dos objetivos educaclonals ¢ st (e
medida estas mudancas ocorrem”. (Bloom Hasting, Madaus, 1971),
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Vale alnda acentuar, quando tratamos do significado da avallaglio
em nosso setor de atividades, que a avaliagdo em educagdo, como em psicolo-
gia, diz respeito principalmente a seres humanos. “Algumas vezes nos intoros-
sa o ser humano considerado como individuo concreto, quando tratamos de
saber porque Maria enfrenta tantas dificuldades na aprendizagem da divisfo
com muitas cifras. Outras vezes, s3o importantes grupos determinados de In-
dividuos, como quando investigamos se os alunos da série A podem ler t§o
bem como os da série B. Em outras ocasides nos interessam os individuos
como representantes da humanidade”’, *

2. FUNGOES DA AVALIAGAO

Se entendermos fungdo como exerclcio ou atividades desenvolvi-
das com vistas ao alcance de um propésito, podemos atribuir & avaliagdo
educacional fungdes gerais e fungles especificas.

<

Essas fungdes da avaliagdo estdo intimamente relacionadas as fun-
¢Oes primordiais da educagédo, que sdo a integrativa e a diferenciada (Cook,
1961). Quando cumpre a educagdo sua fungdo integrativa, busca tornar as
pessoas semelhantes em idéias, valores, linguagem, ajustamento intelectual e
social. Unifica e dd coesdo ao grupo. Em sua fungdo diferenciada, no entan-
to, visa a salientar as diferengas individuais, preparar as pessoas segundo suas
competéncias particulares, formando-as para profissdes e atividades especffi-
cas. Seguem as fungdes da avaliagdo essas mesmas linhas de orientagdo, rela-
cionando-se a fungdo educacional integrativa com as fun¢des gerais da avalia-
¢a0 e a diferenciada com as espec(ficas.

Séo fungdes gerais da avaliagdo:
— fornecer as bases para o planejamento;

— possibilitar a selegdo e a classificagdo de pessoal (professores,
alunos, especialistas, etc.);
— ajustar polfticas e préaticas curriculares.

o ——————————

1. THORNDIKE, R. & HAGEN, E. Tests y técnicas de medicién en psicologia y educacién. México,
Trillas, 1973, p. 16.
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Stlo fung8es especfficas da avallaglio:

— facilitar o diagnéstico (diagnéstico);

— melhorar a aprendizagern ¢ @ ensino (controle);

— estabelecer situagdes individuais ‘de aprendizagem;
— promover, agrupar alunos (classificagdo).

No que diz respeito & avaliagdo do ensino-aprendizagem, a Profes-
sora Regina A. Brum, tomando como referéncias as colocagdes de Bloom,
Hasting, Madaus (1971),organizou o esquema® aseguir. Este esquema, Na
medida em que aponta trés fungdes especificas da avaliagdo,reine aspectos 6
estabelece conexdes essenciais, que necessitamos atentar para bem orientar-
-nos sobre a questdo.

Partindo do quadro apresentado na pagina seguinte, examinemos 0
que diz respeito a fungdes:

e quando a avaliagdo do ensino-aprendizagem tem fungdo de dlag-
néstico, ela permite o alcance de propdsitos como:

— estabelecer se o aluno apresenta ou ndo determinados conhecl-

mentos ou habilidades que sdo necessdrios. para aprender algo
novo - (pré-requisitos). Por exemplo, quando realizamos uma
prova para verificar se o aluno (ou .a classe de alunos) tem
conhecimentos suficientes sobre a multiplicacdo e a divisdo,
para que possa aprender uma regra de trés, estamos utilizando a
avaliagdo com fungdo de diagnoéstico, com esse propésito.

— identificar, discriminar, compreender, caracterizar as causas de-
terminantes das dificuldades de aprendizagem, ou essas proprias
dificuldades. Se nos perguntamos, por exemplo, porque um alu-
no nio é capaz de escrever adequadamente uma composi¢ao, ao
final da 4.2 série do ensino de 1.° Grau, podemos verificar as
causas dessa dificuldade, examinando por meio de provas, ou
outros recursos, se ele ndo tem um dominio suficiente de orto-
grafia, se ndo é capaz de organizar bem seu pensamento e ex-
pressé-lo por escrito (problemas de estrutura da frase) e assim

por diante. . )
e quando a avaliagdo do ensino-aprendizagem tem funcéo de con-

trole, possibilita:
— informar o aluno e o professor sobre os resultados que estdo
sendo alcangados durante o desenvolvimento das atividades, O
que importa aqui é a eficiéncia do ensino-aprendizagem. Estd 0
aluno naquelas circunstancias aprendendo bem? O ensino ostd
oportunizando o alcance dos resultados pretendidos?

2. AVALIACAO DOS RESULTADOS DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM, SEC/RB (U),
Porto Alegre, Tabajara, 1973. p. 12.
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FUNCOES DA AVALIACAD
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Utilizamos a avaliagdo com esso propésito quando, por oxomple,
fazemos uma série de questdes para nos certificarmos do que o
aluno (ou a classe) alcangou os objetivos previstos. Essa Infor-
magdo é de importancia para o professor e para o aluno,quando
desejam melhorar o ensino e a aprendizagem.

— localizar, apontar, discriminar deficiéncias, insuficiénclas, no
desenvolvimento do ensino-aprendizagem, para corrigf-las, Se
nos preocuparmos em saber se o ensino-aprendizagem foi bem
sucedido ou nao, teremos condi¢Bes de encontrar novos melos
(outras alternativas de ensinar e aprender), no caso de insuces-
so. Asseguramos, assim, 0 alcance de objetivos. Isto evidentemen-
te ndo podera ocorrer se ndo identificamos o que foi insuficlens
te. Um exemplo que ilustra esse prop6sito é o de um professor
que, durante o desenvolvimento de uma unidade de ensino en-
volvendo basicamente o desenvolvimento de habilidades de
comunicacdo e expressdo, verifica progressivamente -se seus
alunos sdo capazes de compreender um texto, analisé-lo e ava-
lid-lo e, quando isso ndo acontece, propicia outras experiéncias
de aprendizagem até que os alunos consigam ser bem sucedidos
em todas as etapas que a compreensdo, anélise e avaliagdo de
um texto requerem. '

e quando a avaliagdo tem fungédo de classificagcdo, propicia principal-
mente a efetivagdo do propdsito de

— classificar o aluno segundo o nivel de aproveitamento, ou rend!-
mento alcangado, em comparagdo ao grupo da classe. Exemplos
nesse sentido sdo de facil constatagcdo: em nossos sistemas de
ensino (quer seja de 1.°, 2.° ou 3.° grau) é com esse prop6sito
e essa fungdo que geralmente a avaliagao é utilizada. Quando o
aluno recebe um grau final (8, 9, etc.),ou mesmo um conceito
final (A, B, etc.,ou Excelente, Insuficiente,etc.), isso ocorre em
conseqiiéncia da avaliagdo com fungao de classificagdo.

Até o momento, examinamos e ilustramos a primeira parte do
esquema inicialmente apresentado. Quando, no item a seguir, tentarmos ex-
plicar trés modalidades de avaliagdo — a diagn6stica,a formativa e a somatl-
va — o0 acima exposto poderé adquirir mais significagoes.

Para revisar e sintetizar os conhecimentos essenciais até © momon-
to examinados, vejamos o seguinte esquema.
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Funcdes da educago <= => FuncBes da Avaliaglio
. socializagdo tomada de decis3as
Integrativa 4 base cultural «———— o Gerais selecdio e classificaglio
comum inovagdo
o : JJ’ diagnéstico
individualizagdo controle
Diferenciada formacédo profissional «—— Especf(ficas classificagdo

atividades especificas individualizacfo

3. MODALIDADES DE AVALIACAQ

. ~Empregamos aqui o termo modalidade no sentido de forma de
organizagdo. Poderiamos também falar de tipos ou espécies de avaliagdo.
Mas nos parecem os Gitimos termos de uso mais vélido quando desejamos
tentar uma classificagdo de todas as formas de avaliag@o que possam ser até o
momento conhecidas. Este, porém, n3o é nosso propésito. Pretendemos so-
mente explicar o que Bloom, Hasting e Madaus (1971) indicaram como
avaliagdo diagndstica, formativa e somativa. Examinaremos cada uma dessas
modalidades em separado. Antes, no entanto, atentemos para o fato de que

essas denominacdes foram estabelecidas com referéncia 3 fungdo que assu-
mem. Assim: '

~ A
fungdo <= ﬁ’ modalidade correspondente
de diagnéstico avaliacdo diagnoéstica
de controle avaliagdo formativa
do classificagiio avaliagc3o somativa
182

(a) AVALIACAO DIAGNOSTICA

Como todas as formas de avaliagdo, dizem os autores menclona-
dos, a avaliacdo diagn6stica envolve a descrigcdo, a classificagdo e a determina-
¢8o do valor de algum aspecto do comportamento do atuno. Contudo,propd-
sitos particulares a tornam distinta das outras formas. A avaliagdo diagnéstica
estd relacionada a uma metodologia do diagnéstico. Terfamos entéio que
considerar as formas em que um diagnéstico pode ser realizado. Uma forma
de diagnosticar é determinar o grau em que um aluno domina os objetivos
previstos para iniciar uma unidade de ensino, uma disciplina ou um curso,
Outra forma é verificar se existem alunos que jid possuem o conhecimento 0
as habilidades previstos a fim de orienta-los a outras oportunidades, novas
aprendizagens. N3o teria sentido, por exemplo, uma vez diagnosticado que
crianga ja sabe ler e escrever, a nivel de exigéncia da 1.2 série, manté-la nosta
série, obrigando-a a repetir o que j& aprendeu. Outra forma de diagn6stico 4
constatar interesses, possibilidades, necessidades, etc., para individualizar 0
ensino huma mesma classe, ou localizar o aluno noutra classe mais ajustada a
seus interesses, possibilidades, etc. OQutra forma de diagnosticar é, ainda,
constatar insuficiéncias, problemas especificos de aprendizagem. Requer essa
espécie de diagnéstico muitas habilidades por parte do professor e uma ins-
trumentagdo bastante refinada. Eis um exemplo: Maria, uma aluna da 1.°
série do ensino de 2.° grau,apresenta muita dificuidade em interpretar textos
(problema de leitura). O professor observa o comportamento de Maria o
levanta a hipOtese de que esta dificuldade se deva mais a insuficiéncia de
vocabuldrio do que a outras causas. Entdo o professor verifica, por melos
diversos, qual o nivel de dominio do vocabulério da aluna (inclusive da area
espec(fica do conhecimento, no caso, ‘‘Comunicacdo e Expressdo’), suas ex-
periéncias anteriores de leitura (cabedal de leitura, ou que livros ja leu), seus
interesses (qual o tipo preferido de leitura),etc. Se a hip6tese do professor so
confirma pela constatagdo de que Maria tem realmente um vocabulério redu-
zido (poucos termos é capaz de utilizar e conceituar) por falta de leitura,
realizou este professor um diagnéstico do problema que a aluna apresenta.

(b) AVALIACAO FORMATIVA

“A avaliagao formativa busca basicamente identificar insuficiénclas
principais em aprendizagens iniciais, necessarias a realizacdo de outras apren-
dizagens. Providencia elementos para, de maneira direta, orientar a organ/-
zagdo do ensino-aprendizagem em etapas posteriores de aprendizagem cor-
retiva ou terapéutica. Neste sentido, deve ocorrer freqiientemente duranto ¢

ensino”’.?

3. BLOOM, B. et alii. Handbook on formative and summative evaluation of studant learning
New York, McGraw Hill Co., 1971. p. 118-20.

183



E essa modalidade de avaliacio uma parte integrante do processo
ensino-aprendizagem e, quando bem realizada, assegura que a maiorla doy
alunos alcance o objetivo desejado. “£ formativa no sentido de que Indica
como os alunos estdo se modificando em direcdo aos objetivos desefados’’}

Constitui uma analogia para a avaliagio formativa, em termos mul-
to gerais, a historieta assim resumida: Um pequeno grupo de fazendeirog
vizinhos, nas tardes de domingo, costumava sair pelos campos, a passelo,
observando o panorama de seus domfnios. . . Constatavam eles o crescimento
das plantagBes, o que haviam feito e o que estava ainda por fazer. . . Troca-
vam idéias, dialogavam e se interrogavam, tragando planos para o futuro ¢
antevendo o que deveriam j& realizar na segunda-feira. Isso para que seus
planos chegassem a ser bem sucedidos.

Como esses fazendeiros, professores e alunos, com auxilio da ava-
liagdo formativa, podem assegurar o alcance de seus objetivos, desde que vis-
lumbrem com clareza onde desejam chegar e 0 modo como fazé-lo.Impede,
essa forma de avaliar, os efeitos indesejiveis que, em geral, sdo ficeis de
ocorrer em conseqiéncia de julgamentos subjetivos, na drea educacional:

— o sentimento de fracasso escolar (tanto por parte do professor
como, principalmente, de alunos);

— maior motivagdo para “passar’’, ‘“‘tirar uma nota boa” do que
reaimente para aprender, por parte de alunos;

— a perda de auto-estima e auto-confianga que muitos alunos (jul-
gados “insuficientes”) carregam penosamente, ao longo de toda
uma vida escolar. '

Para que se processe a avaliagdo formativa & principalmente neces-
sério:

— selecionar objetivos e conteddos e distribuf-los em pequenas
unidades de ensino,

— formular esses objetivos, com vistas & avaliacio, em termos de
comportamento observével;

— tomar como referéncia (para a formulagdo de objetivos e cons-
trucdo de questdes) um quadro ou esquema tedrico (como a
“Taxionomia de Objetivos Educacionais” ou outros esquemas
de referéncia, inclusive um elaborado pelo professor), que faci-
lite a identificagdo precisa de areas de dificuldades ou insufi-
ciéncias;

— valerem-se o professor e o aluno de feedback frequente, isto §é,
utilizarem a informag8o para corrigir erros, insuficiéncias, ou

4 HLOOM, B. ot alii. - op. cit., p.72.
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para reforcar comportamentos bem sucedidos. Por oxemplo, 6o
apos uma tarefa importants, relativa ao domfnlo de cortos GO-
nhecimentos e habilidades pré-requisitos, for constatado quo
o(s) aluno(s) ainda n3o alcanga(m) os objetivos correspondentos,
é necessdrio que ofs) aluno(s) receba(m) imediatamente o83
informagdo e o professor lhe(s) propicie outros meios para 0
alcance dos objetivos. Antes de prosseguir para uma etapa
subseqlente de ensino-aprendizagem, os objetivos em questdo,
de uma ou de outra forma, devem ter seu alcance assegurado;

— selecionar alternativas corretivas (terapeuticas) de ensino-aprens
dizagem. Alternativas terapéuticas s3o procedimentos variados
de ensino que se destinam a sanar de modo especifico a insu-
ficiénciaconstatada. Por exemplo, se um aluno(ou mais alunos)
ndo aprendeu a solucionar uma equagdo de primeiro grau, com
a explicacdo do professor, embora atendendo este 3 organizac§o
I6gica eseqliencial do contetido, outros procedimentos de ensl-
no-aprendizagem podem ser utilizados, como um estudo dirigi-
do (que propicie a revisdo de pré-requisitos), ou auxitio de um
colega que jé desenvolveu essa habilidade, ou até mesmo uma
nova explicagdo do professor,em que variem seu modo de ensl-
nar, recursos utilizados, etc.

(c) AVALIACAO SOMATIVA

E também chamada de classificatéria ou tradicional.

Costumam alguns especialistas em avaliagdo ilustrar essa modalida-
de com um episédio biblico (No tempo dos juizes; 12 — Antigo Testamento),
Narra essa passagem que os homens de Efraim entraram em luta com

os homens de Galaard que safram vencedores. No entanto, alguns dos venci-
dos conseguiram escapar e ocupar vaus do Jord3o. Os efrateus deveriam, para
retornar as suas terras, passar pelos vaus ocupad os. Quando pediam passagem,
eram solicitados a pronuciar a palavra shibholet (espiga), mas,por forga do
sua prépria linguagem, s6 conseguiam pronunciar siboleith. Eram entao sim-
plesmente decapitados. Morreram desse modo 42.000 efrateus.

Dizem os mencionados especialistas que possivelmente af se encon-
tre o primeiro exemplo de exame final, representativo da avaliagio somativa
ou classificatéria.

A avaliagdo somativa é um processo de descrigdo e julgamonto i
classificar os alunos ao final de uma unidade, semestre ou curso, souitlo
niveis de aproveitamento, expressos em graus (notas) ou concelton. iy
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-9, pois, para uma verificagéo geral do grau em que 0s resultados mais amplos
foram obtidos. Um propésito complementar que orienta a avaliagdo somativa
é o de comunicar resultado para pais e administradores”.® Basicamente, no
entanto, abrange comparagédo de resultados.

Requer a definicdo de objetivos (o que usualmente é realizado
mais em termos de conteudos) e procedimentos de medida, como provas de
dissertacdo, testes objetivos, etc.

Em sintese:

“A avaliagdo diagnéstica estd estreitamente vinculada as demais @
é, ao mesmo tempo, distinta “* Quando realizada antes da instrugdo depende
muito dos resultados da avaliagdo somativa.

Embora a avaliagio formativa possa ser empregada com a somativa
e a diagnostica, a questdo fundamental que a primeira envolve é determinar
se o aluno domina gradativa e hierarquicamente cada etapa da instrucao.
Procedimentos de ensino necessitam, entdo, ser desenvolvidos de modo ade-
quado e preciso. Nesse sentido, a “hierarquia de experiéncias de aprendiza-
gem sugerida por Gagné”” é muito orientadora.

A avaliagdo diagn6stica contribui para a avaliagdo formativa na
medida em que facilita a discriminagdo das dificuldades do aluno e do grupo.
Poderfamos até dizer que ela se constitui numa etapa inicial da avaliacdo
formativa.

Tanto a avaliagio formativa como a diagnéstica podem contribuir
para a avaliagdo somativa. Isso ocorre quando o professor, durante o desen-
volvimento do ensino-aprendizagem, se vale dos recursos das duas primeiras,
empregando ao final a somativa.

B, BLOOM, B. et alii. op. cit., p. 72
@, ldom. p. 88
1y ldon, p . 07
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4. RELACAO AVALIACAOQ/MEDIDA

Quando tratamos de procedimentos de avaliagdo, em princfplo,
entramos no dominio da medida educacional.
Os limites entre avaliagdo e medida educacionais ndo s8o multo

nitidos e precisos. De um modo geral, podemos dizer que a avaliagdo 6 um
processo mais amplo e abrangente do que a mensura¢do. Vejamos:

Y —— o ————————— - -

Avaliar = descricdo quantitativa do desempenho do
aluno (medida) + julgamento de valor

Avaliar = descricdo qualitativa do desempenho do
aluno (ndo-medida) + julgamento de valor

e e v s man e e e . ——

|
|
|
|
|
|
|
1

Das ‘‘proposi¢des’’® de Gronlund, acima apresentadas, inferimos
que tanto podemos avaliar descrevendo quantitativamente atributos (usando
medida), como podemos avaliar descrevendo qualitativamente atributos (sem
usar medida).

“Medir, a rigor, quer dizer determinar a extenséo, as dimiensﬁes, a
quantidade, o grau, ou capacidade de uma cousa ou objeto. E uma atribulcdo
de valores, segundo determinadas regras anteriormente estabelecidas. Em
qualquer caso, o resultado de uma medida é sempre expresso em numeros ¢
ndo por descrigdo, havendo para isso um sistema de unidades convencionals,
de uso mais ou menos universal, que facilita a interpretacdo dos resultados.
Dizer, por exemplo, que uma sala é quadrada, ou que uma bola é redonda,
ou mesmo grande, nao satisfaz ao aspecto quantitativo da definicdo de tama-
nho que queremos expressar. Mas quando usamos unidades de medida, tals
como o metro, quilo, metro cubico, etc., estamos expressando com muito
mais exatiddo e simplicidade a idéia que queremos transmitir’”.®

Na verdade, é quase impossivel ao professor, considerando os nos-
sos sistemas atuais de ensino, avaliar sem fazer uso da mensuragdo. Houve
época em que isso foi possivel, mas a partir de 1850, com o surgimento dos
exames orais e dos trabathos de Galton, a medida educacional foi increnen-
tada progressivamente em nossas escolas.

8. GRONLUND, N.E. Measurement and evaluation in teaching. New York. The MaeMlilan €u,,
1971. p. 8. -

9. ESTEVES, O.P. Testes, Medidas e Avaliagdo. Belo Horizonte, PABAE, 1961, p. 14,
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~ 6. PRINCIPIOS BASICOS DA AVALIAGAO E DA MEDIDA

Gronlund foi o especialista em avaliagdo que mais se preocupou
em formular os principios gerais da avaliagdo. Toma ele como ponto do
partida a idéia de que a avaliagdo é um processo e, como tal, é mais efetiva
quando baseada em s6lidos principios operacionais. “Esses principios (idéles
orientadoras) proporcionam direcdo ao processo e servem como critérios
para verificar a efetividade de procedimentos e préticas especificas”.'® Séo
principios da avaliagdo, segundo o autor mencionado:

— determinar e clarificar o que vai ser avaliado sempre tem prior/-
dade no processo de avaliacdo. Nada pode ser feito até que os
propésitos da avaliagao nao sejam claramente definidos. De ou-
tra parte, a conceituagcao do atributo que vai ser avaliado (apro-
veitamento, inteligéncia, desenvolvimento sécio-emocional,etc.)
deve ser claramente identificada. A efetividade do processo de-
pende de uma cuidadosa descricdo do que vai ser avaliado;

— as técnicas de avaliagdo devem ser selecionadas em termos dos
propositos a que servem. Nem todas as técnicas e instrumentos
sao adequadas aos mesmos fins. Uma vez determinados os obje-
tivos e a natureza do que vai ser avaliado é que as técnicas
devem ser selecionadas em obediéncia a esses fatores;

— a avaliagdo compreensiva requer uma variedade de técnicas.
Quando desejamos ter um quadro mais completo do desenvolvi-
mento do aluno, necessitamos combinar uma série de técnicas,
tanto as que se ajustam mais a avaliacdo de aspectos quantitati-
vos como as que sdo mais adequadas a avaliagdo de fatores
qualitativos;

— 0 uso apropriado das técnicas de avaliagcdo requer consciéncia
de suas limitacbes e possibilidades. Muitas sdo as margens de
erro que encontramos, ndo s6 nos proprios instrumentos de ava-
liagdo (provas, testes, etc.), como também no préprio processo
{modos como os instrumentos sdo usados). No entanto, a prin-
cipal fonte de erro, sem divida, é a interpretag@o inadequada
dos resuitados. Em geral, os professores atribuem aos instru-
mentos uma precisdo que estes ndo possuem. Na melhor das
hip6teses, nossos instrumentos e técnicas de avaliagdo propor-
cionam somente resuitados aproximados, que devem, portanto,
ser assim considerados.

10. GRONDUND, N. - op. cit., p.21.
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= & avallagho ¢ um melo para alcangar fins o néio um fim em sl
mesma. O uso da avallagdo Implica propésito  Gtll, signifi.
cativo. E necessério que a escola, os professores e 08 alunoy
retomem com mais clareza e aten¢do esse princfplo. Isso Impll.
ca atribuir & avaliagdo seu verdadeiro papel, ou sejs, de quo
deve esse processo contribuir para melhorar as decisdes de natu-
reza educacional — melhorar o ensino e a aprendizagem, bem
como o planejamento e o desenvolvimento.curricular. O enten-
dimento errdneo e a desobediéncia a esse principio tem sido,
em grande parte, causa da frustragdo de alunos e professores, da
insuficiéncia da aprendizagem escolar e, sobretudo, da falta do
motivagdo para aprender, por parte de alunos. Tal entendimonto
tem ocasionado a perda do verdadeiro significado do préprlo
ensino-aprendizagem, como facilmente é constatével.

Segundo Heraldo Marelin Vianna,sdo principios bésicos da medida
educacional:

"“1.° — A medida do desempenho escolar é fundamental para uma
educacao eficiente.

A educacgdo a que esse princlpio se refere é a ministrada na escola;
a que resuita de um esforgo deliberado e consciente para a concretizacdo de
determinados objetivos. Trata-se, portanto, da educagdo formal, cujo proces-
so é controlado através da realizacdo de objetivos pré-estabelecidos. A men-
suragdo do desempenho escolar permite, assim, determinar até que ponto
esses objetivos foram realmente alcangados e, ao mesmo tempo, fornece
subsidios para a corregdo de possiveis distorgGes do trabalho educacional.

2.° — Os instrumentos de medida facilitam as observacdes que o
professor realiza do desempenho do estudante.

Quais os estudantes que podem ser admitidos & Universidade?
Qual o elemento do grupo que apresenta melhor desempenho? Quais o8
estudantes que apresentam deficiéncias e necessitam de orientacdo terapéuti-
ca? Qual a natureza dessas deficiéncias? O estudante X é melhor do que 0
seu colega Y? Quais os alunos que deverao repetir determinado curso? .

Essas sdo algumas das possiveis interrogacdes a que o professor
deve freglientemente responder. Entretanto, é comum o professor sentir, no
momento de expressar o seu julgamento, que nao dispOe de elementos quo
Ihe permitam uma apreciagdo isenta e definitiva. Ou, entdo, que algumay
das caracter(sticas importantes para a sua decisdo nao foram exaustivamento
observadas e nem as condi¢Oes de observagdo foram adequadas para uma
avaliagdo comparativa entre um elemento particular e os demais membros o
seu grupo.
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Um Instrumento de medida bem planejado e construfdo permito
suplantar a problemdtica apresentada, além de colaborar para a ampliagéo o
refinamento das observa¢des do professor.

3.° — Todos os objetivos importantes podem ser mensurados.

A afirmacdo de que todos os objetivos educacionais podem ser
mensurados ndo significa que sejam de ficil mensuracdo e que esta se faga
exclusivamente através de testes de papel e |pis.

A mensuracdo na drea cognitiva apresenta diversos graus de dificul-
dade, sobretudo a medida que os objetivos se tornam mais gerais e abstratos
(capacidade de analisar, sintetizar e avaliar); entretanto, empregando-se os
atuais instrumentos de medida, é possivel uma mensuragdo satisfatoria. Os
testes de papel e lapis — objetivos ou ndo — nem sempre s30 o meio mais
habil para a mensuragdo dos objetivos ndo cognitivos, que exigem instrumen-
tos mais refinados e diversificados '.!*

6. ETAPAS DA AVALIACAO

Quando avaliamos com o uso de medidas necessitamos, segundo
Thorndike, seguir determinados passos, como: -

— indicar e definir o atributo a ser mensurado, isto é o que vamos
medir e avaliar;

— determinar um conjunto de operagSes em virtude do qual possa
o atributo tornar-se perceptivel ou manifesto, isto é, estabelecer
como medir e avaliar o atributo em causa;

— estabelecer um conjunto de procedimentos que permitam tra-
duzir os resultados em termos quantitativos, isto é, representar

os resultados por meio de simbolos {nimeros, conceitos, etc.).

Sao mais ou menos similares as proposi¢Ses de Thorndike as “eta-
pas”' * que Clara A. Colotto discrimina em seu trabalho. Desta autora, com
algumas modificagOes introduzidas em fungdes de nossos propésitos, sdo as
indicacdes que seguem. Teriamos, segundo a autora mencionada,as seguintes
otapas:

11. VIANNA, .M. Testes em Educagdo, Sio Paulo, Ibrasa, 1973. p. 17
B ey, 6.A. Procosso de Avaliacdo. Revista Escola n.0 6, S3o Paulo, Abril, 1972, p. 15.
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1.8 = Doterminar o que val sor avallado — ou soja, formular oy
objetivos em termos de comportamento observével bom como distlgulr on
dimensdes realmente mensuréveis do atributo. Assim, verificar se um aluno ¢
capaz de ler um texto,pode implicar vérias dimensdes. Por exemplo, a hablll-
dade de ler um texto (atributo) pode implicar: recordar aspectos essenclals
do contetdo, relacionar idéias, sintetizar o texto; critici-lo; referi-lo a outros
textos e autores e assim por diante. Sdo diferentes também a leitura de um
texto de histéria, da leitura de um texto de filosofia, ou de literatura. Embo-
ra possam Os processos ou operagcoes mefitais ser semelhantes, diferenciamse
conforme as dreas de conteildo no sentido de que exigem conhecimento ¢
emprego de terminologia especifica, por exemplo.

E preciso, pois, que o professor indique claramente quais as dimen-
sBes do comportamento, ou o que seré avaliado: a aquisi¢do pura e simples
do conhecimento, habilidades, atitudes, interesses,etc.

As taxionomias, ou mesmo classificagbes mais simples, de objetl-
vos educacionais facilitam a realizag8o desta etapa. Por exemplo, se tomamos
como referéncia a Taxionomia de Objetivos Educacionais de Bloom e outros,
inicialmente podemos determinar se o que iremos avaliar recai no domfinio
cognitivo (conhecimento, capacidades), ou se no domfnio afetivo (interesses,
atitudes, valores, etc.), ou no domfnio psicomotor (habilidades motoras

simples ou complexas). Em segundo lugar, teremos ja a nosso dispor uma defl-
ni¢do clara e precisa do atributo e suas dimensdes, ou qualidades. Por exem-
plo, se desejamos avaliar se o aluno adquiriu os conhecimentos que the foram
transmitidos, teremos j& na categoria geral ‘‘conhecimento’” o que isto
significa.

Além da importdncia de sabermos o que estamos avaliando, repre-
senta, a possibilidade acima indicada, algo de muito valor para realizagdo
das etapas posteriores, pois a natureza do atributo vai determinar em grande
parte a selecdo de condigbes, critérios e instrumentos de medida.

2.2 — estabelecer os critérios e as condi¢cOes para avaliagdo — uma
vez formulado o objetivo e definido o atributo a ser mensurado, necessério se
torna estabelecer critérios e condi¢Bes. Critérios, segundo Thorndike, séo
indicadores da execucdo de um trabalho, que aceitamos porque nos mostram
o éxito alcangado na operagdo. Condigcdes, no que diz respeito a avalia-
¢do/medida, representam as situagcbes em que o processo é realizado. Assim,
podemos avaliar em situacdo de prova ou em situagdo de vida regular. Segun-
do o mesmo autor mencionado, difere a avaliagdo em situacdo de prova da
avaliagdo em situacdo de vida regular, porque na primeira existe um conjunto
uniforme de tarefas para todos os examinandos e estes tomam consciénclo
que estdo sendo examinados, enquanto que na segunda situagdo esses fatorqs
ndo ocorrem.
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Néo podemos confundir critérios com niveis, graus ou conceltos.
Por exemplo: um aluno em Comunicac8o e Expresséo recebeu o grau 9, ou 0
conceito A ao final de uma pequena unidade, porque o critério correspon-
dente estabelecido pelo professor era para o conceito A: realizagdo das 3
composigdes solicitadas, com um minimo de erros (menos erros em relagho
ao grupo) .

Ao predeterminarmos os critéfios de avaliacdo, estamos lancando
as bases do julgamento. Quanto mais objetiva e precisamente formularmos 0g
critérios, menor serd a subjetividade de nosso julgamento. Isso é mais fécll
ocorrer na avaliagdo somativa, usando instrumentos como testes objetivos,
por exemplo. Inclusive ha, nesse caso, a possibilidade de os critérios serem
estabelecidos com base éstatistica.

Em outras ocasides, tendo em vista os objetivos e a prépria nature-
za do atributo, dificilmente podemos estabelecer critérios. Por exemplo, no
caso do desenvolvimento emocional da crianga, ou do adolescente, se temos
o objetivo de que o aluno se torne capaz de expressar com espontaneidade
suas emogoes e sentimentos. Este é um comportamento que varia de pessoa
para pessoa e impede inclusive que tenhamos um critério quantitativo, mes-
mo simples como o de que aluno expresse seus sentimentos tantas vezes
durante um semestre. . . Quando temos objetivos desse teor,é mais aconselh4-
vel tentar permanecer na descricdo qualitativa de atributos o mais aproxima-
damente que nos for possivel, fazendo indicagdes, como: a aluna neste se-
mestre demonstra ser capaz de manifestar sua afeicdo e amizade pelos cole-
gas.

3.2 —selecionar o0s procedimentos e instrumentos de avalia-
cdo — os objetivos, a natureza do atributo e os critérios pré-estabelecidos
necessitam ser considerados para a tomada de decisdes quanto a procedimen-
tos e instrumentacdo. H4, como vimos, certos meios ou técnicas que s3o mais
adequados para o alcance de objetivos determinados. N@o se pode,evidente-
mente, empregar um teste objetivo para avaliar a habilidade de desenhar que
os alunos demonstram.

No dominio cognitivo ha uma grande quantidade de técnicas e
instrumentos a nosso dispor. Mesmo assim, quando desejamos utiliza-los
necessitamos ajusta-los a nossos objetivos.

42 — quantificar o atributo em unidades de grau ou quantida-
de — diz respeito esta etapa a afericdo de resultados. Sua realizagdo leva
inicialmente & pergunta: “guantos, ou quanto? ”, Diz Thorndike que em
oducagdo ha problemas especificos a enfrentar quando se trata ds quantificar
atributos mais complexos, em relagdo & pergunta explicitada. “No caso do

c()mprimento de uma mesa, a pergunta se converte em quantos centimetros.
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O centfmetro representa uma unidade bésica 6 podemos domonstrar (ue
qualquer centimetro é igual a outro. .. Nenhum de nossos atributos psicol6-
gicos (e educacionais) possui unidades cuja igualdade possa ser demonstrada
por comparagdo direta, tal como a do centimetro, quilo. . . Por conseguinto,
para estimar as qualidades que interessam ao psic6logo e ao educador, §
preciso recorrer sempre a alguma definigdo que nos proporcione 0 mesmo
que a quantificagdo”.! 3

Passemos a examinar o esquema a seguir, com vistas & revisdo,e,
logo ap6s, um resumo elaborado por Thorndike e Hagen. Isso muitos nos

pode auxiliar para uma visdo mais precisa dos pontos fundamentais até entfio
apresentados.

ETAPAS DA AVALIAGAO

Formulago de obijetivos e expressar em termos de comporta- J
definicdo de atributos. Lmento observével.

conceituar com precisdo o que
vai ser. avaliado.

Determinagdo de critérios estabelecer indicadores de caré-
e condi¢des ter quantitativo
¢ ' prever condicBes |
| Selecdio de procedimentos considerar a natureza do atri-
| e instrumentagéo buto e do objetivo
- \1 decidir sobre os meios |
Quantificagdo do atributo 1r selecionar sfmbolos ]

em unidades de grau

RESUMO (idéias fundamentais)

— O processo de medir é posterior 3 definicdo de objetivos. Pri-
meiro devemos formulé-los claramente, depois poderemos bus-
car procedimentos de medida.

— Grande parte da medida educativa e psicoldgica se encontra em
niveis relativamente baixos de refinamento e precisdo. Temos
que reconhecer esse fato, ainda quando utilizamos os melhores
procedimentos a nossa disposi¢do. Dai que deveremos tratar 08
resultados ndo como uma conclusdo bem estabelecida, mas ¢o-
mo uma hipotese tentativa.

13. THORNDIKE, R.e HAGEN, E. Testes y técnicas de medicién en psicologia y adugaolén. Méxlin,
Trillas, 1973. p. 27.
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- Qs procedimentos mais refinados dos testes e das medidas for-
mais tém de complementar-se com os procedimentos da
observacdo informal, a descricdo anedética e a classificacdo, so
queremos obter uma descricdo do individuo que seja mals
completa e compreensiva.

— Por mais engenhos que se empreguem na elaboragdo de
procedimetnos e instrumentos, nunca conseguiremos eliminar a
necessidade de interpretar os resultados que proporcionam. Os
procedimentos de medida ndo sdo mais que ferramentas. Para o
uso de tais instrumentos necessitamos discernimento e destreza.
Quanto mais precisos e variados forem os instrumentos, tanto
mais destreza necessitaremos para usé-los com discernimento e
eficiéncia.

7. TECNICAS E INSTRUMENTOS

“Durante a aula, em cada classe, professores avaliam seus alunos.
Fazem isto de modo esponténeo, sem o auxilio do que habitualmente se
chama de teste. Muitas vezes a atengdo do professor se volta para uma
expressdo facial momentéanea, um tom de voz, uma forma de postura; outras
vezes, naturalmente, considera as respostas que aluno traz as perguntas feitas.
Contudo este tipo de avaliacdo é ndo-planejada,; é diferente dos tipos de
avaliacdo sistemdticos e quantitativos—avaliagdo diagnéstica, formativa,
somativa e outras. Isto ndo sugere que a avaliagdo informal, espontdnea,seja
de pequeno valor ou de que haja qualquer contradicdo bdsica entre a
avaliagdo formal e a informal. Nosso ponto de vista simplesmente é que a
avaliacdo informal deva ser suplementada com formas mais sistemdticas de
coletar dados ou evidéncias".**

As proposicdes de Bloom, Hasting e Madaus, acima transcritas, nos
dirigem ao nucleo da avaliagdo e da medida educacionais: conhecemos alguns
de seus principios basicos,mas o problema parece se configurar em termos de
como proceder e que instrumentos utilizar, como processar uma avaliagdo
sistematica, como descrever qualitativa ou quantitativamente, etc.

14. BLOOM, B. et alii - op. cit., p.249.
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Exlstom atualmente multas sugestBes o novas possibllidados a
respeito. Todas elas,no entanto, requerem esforgo, tempo e competéncla, 8oja
em sua utilizagdo pura e simples, seja em sua organizagio.

Dentre as técnicas e os instrumentos que mais podem auxillar 0
professor em seu desempenho de avaliador, destacaremos:

— a observagdo e fichas (ou listas de controle), escalas, sistemas de
categorias.etc.;

— entrevista e questionario;

— a técnica sociométrica e sociograma;

— a técnica da testagem (exame, verificacdo) e teste objetivo e de
ensaio.

Antes, porém, de desenvolvermos os contetidos acima indicados,
parece ser de importancia atentarmos para o seguinte quadro:

MODALIDADES DE TECNICA INSTRUMENTOS E
OBJETIVOS(dominio) AVALIAGCAC ACONSELHADA RECURSOS
observacao escalas, sistema de
categorias, anedo~
NP tarios, fichas, etc.
diagnostica —
testagem teste objetivo e de
ensaio{diagnostico)
entrevista fichas
[ T T 7 77 771 testagem” | “testes com referén-
formativa cia a critérios.
COGNITIVO observagao sistema de catego-
rias, escalas, fichas,
etc.
QS U U - U — —————
testagem testes objetivos e
somativa de ensaio.
observacgao e en-
trevista de sonda-
gem escalas, fichas, etc.
diagnostica testagem testes psicologicos.
sociometria sociograma.
observacao sistema de catego—
rias, escalas, anedo-
AFETIVO tarios, etc.
| questionario B guestionario
_________ L e e e e L e
observacao sistema de cateyo-
formativa * rias, escaias, etc.
testagem testes de atitudes,
} bee




B LB L e L b 3 b L A8 e b s T €53 658 7 G 48 4 € B RN
- observaciio fichas do acompaes
nihaa\etnto, m)venté-
—_— rios(interesse), esca-
AFETIVO somativa las de atitudes.
testagem testes objetivos, de
atitude, atencao,etc.
.. observagdo escalas, sistema de
diagnostica categorias, anedo-
tarios.
testagem teste objetivo e de
ensaio(diagnostico).
PSICOMOTOR entrevista fichas.
) testagem testes com referén-
formativa cia a critério.
observagao sistema de catego-
__________________ rias, esealas_, etc.
. testagem testes objetivos e
somativa de ensaio.
observagdo escalas, fichas, etc.

em sempre realizével, dependendo da natureza do objetivo e do atributo.
{a) ATECNICA DA OBSERVACAO E INSTRUMENTOS

Podemos considerar “‘técnica’” como um meio ou modo
organizado de agdo, que se desenvolve para atingir fins especificos:
modificagGes de “campo’’, modificagcGes de comportamento ou apreensdo de
dados.

No setor educacional, encontramos técnicas de compreensdo, de
prevengdo, de ajustamento, de investigacdo e de ensino.

A observagdo se constitui como:

— uma importante técnica de compreensio, possibilitando o
conhecimento do aluno e do grupo de alunos (proporciona
dados para a avaliagdo diagnéstica, formativa e somativa);

— uma técnica de investigagdo, rica principalmente pela sua
peculiaridade de apreensdo dos conhecimentos, em sua
espontaneidade ;

— uma técnica de ensino, quando o professor a utiliza
deliberadamente, no sentido de levar o aluno a adquirir
conhecimentos e desenvolver processos mentais correlatos.

Em grande parte a dinamica do ensino-aprendizagem decorre da
observacdo do professor, motivo pelo qual ele tem necessidade de
aper feigod-la continuamente.

LRt

¥ Lilthoramos este texto em 1968, para uso na disciplina “Obsarvacio na sala de aula”. A partir de
antfle tom sofrido algumas modificacBes, certos cortes, com finalidades diversas. Também aqui 0 mo-
tlitieamoo o roduzimos, com vistas 3 avaliagdo.
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“O professor osclarecido sabe que a observaglo nbv ¢ um joyo
fdcil, mas uma paciente disciplina do espirito. E necessdrio realizar todu tni
aprendizagem completa de observagdo.”

Fundamentos,conceitos e caracterizagao

O conhecimento do mundo que nos constitue e cerca nos é dado
pela experiéncia, mas s6 se organiza objetiva e cientificamente quando sofro
um processo de mediagdo técnica. Embora possamos participar

imediatamente da realidade objetiva, somente com o concurso de atividades
mentais complexas, reguladas por normas de trabalho e principios de cada
ciéncia, chegamos a compreendé-la e explicé-la. Entre estas atividades men-
tais encontra-se a observagdo.

Como processo mental, a observagdo tem sido explicada pela
Psicologia Experimental (Wundt e os psic6logos de seu tempo foram os
primeiros a se preocuparem com as relagOes entre a reacdo subjetiva 6 o
situagdo estimulo) e pela Psicologia da Forma ou Gestalt (Wertheimer,
Koéhler, Kofka, etc.) nos estudos e experimentos dos processos
correlacionados de percepc¢do, atencdo e meméria. -

A observacado pode ser considerada em duas dimensdes:

como processo mental

Observar é ato de apreender coisas e acontecimentos,
comportamentos e atributos pessoais,e concretas inter-relagdes. E, pois, mais
do que simplesmente ver e ouvir: é seguir atentamente o curso dos fendme-
nos, selecionando o que se torna mais importante e significativo, a partir de
intengOes especificas.

como técnica organizada

E um meio de medir por descrigdo, classificacio e ordenagdo.
Transcende a mera constatacdo dos dados e envolve a complementac¢do dos
sentidos por meios técnicos. Permite a apreensdo direta dos fendmenos em
sua configuraggo. )

A observagao como técnica requer:

— especificacdo: o que vamos observar deve ser definido anterior-
mente.

— quantificacdo: os fendmenos selecionados devem ser passiveis
de mensuragdo, no caso de classificagdo e ordenacdo.

— objetividade: os fendmenos devem ser descritos tal como ocor-
rem.
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- sistematizacdo: a situagdo e os fatores especiais devem ser con-
trolados através de um planejamento cuidadoso. Requer pro-
cessos de obter, selecionar e analisar os dados.

— validade: os resultados alcangados devem estar proporcional-
mente adequados aos prop6sitos. A validade depende em gran-
de parte da definicéio e selegdo de atividades que contenham os
elementos essenciais.

— treinamento: o observador deve estar preparado para a tarefa.

Os tipos de observagdo podem ser caracterizados:
Do ponto de vista do interesse cientifico.

— Observagdo ocasional, também chamada de observagdo simples,
causual ou ndo estruturada. E especialmente importante nos
primeiros estagios da investigagdo, fornecendo dados para estu-
dos posteriores. Ndo é efetivada em condi¢des sob controle. A
maioria das observagGes dos professores é realizada nesses mol-
des. A observagdo ocasional decorre da apreensdo de aconteci-
mentos significativos, ndo previstos anteriormente. Seu conteu-
do deve ser registrado.

— Observacdo sistemdtica é a realizada com propodsitos definidos
e em condigBes controladas. Requer planejamento e instrumen-
tacdo. Necessita,em seu desenvolvimento de operagdes especifi-
cas, em primeiro lugar, de operagdes através das quais sdo
acumulados os dados brutos; em segundo lugar, das que permi-
tem identificar e selecionar, nessa massa de dados, o que é
significativo e, em terceiro lugar, de operagdes relevantes para a
reconstrucdo e exploragdo dos fendmenos. No campo das cién-
cias do comportamento, seis problemas basicos a determinam:
a) que comportamentos devem ser selecionados e relatados para
obter as informagBes necessérias? b) sob que condi¢Bes as
observagOes sdo feitas e qual a estrutura da situagcdo? c)
que evidéncias apresentam os dados com a ‘‘unidade funcional”’
(processos, acontecimentos ou objetivos visualizados como ten-
do unidade, em virtude de esclarecer algumas caracteristicas co-
muns) a ser observada? d) que quadros de referéncia devem ser
organizados para interpretar os dados em termos quantitativos?
e} qual a validade dos dados? f) podem os resultados obtidos
ser repetidos em condi¢cOes semelhantes?

Do ponto de vista da situacdo do observador.
— Observagdo participada é a observagio ocasional ou sistemé&tica
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que prevé a participacdio do observador na préprla situaglio, loto
é, o observador desempenha um papel ativo no grupo, do modoe
completo ou parcial. Ex: as observagOes realizadas pelo profes-
sor na sala de aula; as que se efetuam no trabalho de grupo. E
muito utilizada em pesquisa social. Apresenta a vantagem do
dar acesso a um corpo de informacgtes que ndo seria obtido do
outra maneira.

— Observacdo ndo participada, quando o observador ndo interfore

e ndo toma parte na situagdo. Ex:a observacdo feita em labora-
tério, observatério, etc., onde o observador assume somento O
seu papel. Este tipo de observacao apresenta a vantagem ¢o
proporcionar ao observador maior objetividade, de vez que olo,
nao participando da situagdo, terd menos possibilidade de envol-
ver-se emocionalmente. Também possibilita melhor padroniza-
¢do dos dados.

Vantagens e limitagBes da observagdo

Vantagem

— E um meio direto de estudar os fendmenos em sua variedade.
H4 muitos aspectos do comportamento que ndo podem ser
apreendidos de outro modo.

— Permite' o registro de dados enquanto ocorrem.
— Nao requer cooperagdo por parte de quem é observado.

Limitagoes
— A possibilidade de pessoas, sabendo que est3o sendo observadas,
deliberadamente criarem impressdes desfavoraveis ou favordveis.

— Na&o aparecerem, no momento da observacao, as ocorréncias pro-
vistas.

— A limitagdo de ocorréncias, pela sua duragao, em periodos.do-
terminados de tempo.

O Observador
O observador é o mediador entre a situagdo real e os dados obgors

vados. Isto determina o primeiro problema a ser estudado na relagdo observi-
dor-observado, que é o seguinte:

Como e até que ponto as variaveis resultantes da personalldado (o

observador interferem na observacdo?
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Espec(ficamente, nenhuma pesquisa existe para esclarecer este pro-
blema de tanta complexidade e importéncia. H4 portanto, uma relativa escas-
sez de informagGes sobre os fatores que afetam a precisdo e a segurancga dos
dados observados.

De um modo geral, sabemos que a observagdo pode ser modificada
em seu desenvolvimento, pela interferéncia direta do observador na situagéo
de realidade, e em seus contetidos e resultados pela personalidade do observa-
dor e procedimentos que utiliza.

O observador é um ser humano, com todas as implicacGes que esta
qualificac@o sugere. E altamente falivel e ests limitado pela sensibilidade de
seu equipamento perceptivo,pelos seus sistemas de pensamento e a¢ao, pelos
padrbes de suas capacidades e habilidades, por suas emogdes e motivagdes,
experiéncias anteriores, etc. Vive e se movimenta num certo campo “‘percep-
tual”, que é de natureza subjetiva e determinado pelos limites do que seja em
cada instante por ele percebido.

O mundo exterior apresenta uma variedade de estimulos, no qual a
experiéncia como que recorta uma situacdo definida, deixando os demais em
segundo plano. O reconhecimento destes aspectos pode ajudar-nos a abrir
caminho para a auto-anélise e para o desenvolvimento de uma maior capaci-
dade de observagdo, no sentido de alcan¢armos um controle adequado da
subjetividade e apreendermos as situagGes tal como se apresentam.

Capacidades necessérias ao observador

A observacdo sistematica, pelas caracter(sticas de intencionalidade,
planejamento e ordenagdo,atinge a padrdes cientificos e objetivos. Para realj-
zé-la,0 observador deve possuir as seguintes caracteristicas ou, melhor dito,
capacidades: '

Capacidade de percepcio — é a capacidade de apreender osfend-
menos. O ato de percepgdo apresenta aspectos subjetivos e objetivos. Os
subjetivos sdo dinamizados pela experiéncia anterior, emogdes e sentimentos,
motivacOes, sistemas de agdo e pensamentos, etc. Devem ser controlados pelo
observador (principalmente no que tange a crengas e preconceitos) que ne-
cessita ater-se ao sentido real das coisas e dos acontecimentos.

Capacidade de atencdo — é a atengdo que dirige, assegura e man-
tém a percepgdo. Permite que o observador se oriente segundo um foco
conceptual.

Capacidade de memorizacio — esta capacidade envolve fixag3o,
reproducdo, reconhecimento, evocagio de algo conhecido. O observador ne-
cessita desenvolvé-la em certo grau, pois hé fatos que emergem em uma deter-
minada situagdo de observagdo e que ele n3o pode registrar no momento.
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Lova & fixaglio de dados mals significativos que postoriormento serlio roglatra-
dos com fidelidade e clareza.

Capacidade de analisar — capacidade de desdobrar o todo obsor-
vado em partes significativas, organizando-as de forma que as relag3es entro
as partes existentes sejam adequadamente visualizadas.

Capacidade de generalizar — capacidade de chegar a afirmag3os
categoéricas, inferidas a partir da anélise e interpretagio dos dados.

Capacidade de comunicacdo — capacidade de equacionar os da-
dos, organizando o relato de forma que possa ser compreendido e utilizado
por outras pessoas.

Estas capacidades sdo empregadas em diferentes momentos do pro-
cesso geral de observacéo.

Atitudes a serem desenvolvidas pelo observador

E obvia a importincia de formagdo de atitudes adequadas por
parte do observador. Podem ser destacadas as seguintes:

Honestidade intelectual — para consigo mesmo e para com 08
outros. Desenvolve-se esta atitude por meio de uma aceitagdo bésica da ver-
dade, mesmo que venha contrariar idéias, preconceitos e crengas pessoais.

Discrecdo — por razbes de ordem ética, o observador deve evitar a
divulgagcdo dos dados colhidos, os quais somente poderdo ser usados em
funcdo dos objetivos propostos. Nos registros e relatos ndo devem ser identl-
ficados pessoas ou instituigdes. Em situagBes de aula jamais interferir nas
atividades.

Imparcialidade — a pessoa que observa deve aprender a controlar
a tendéncia de emitir julgamentos pessoais. Esta atitude abrange aceita¢go,
que é compreensdo positiva dos sentimentos e idéias dos outros.

E atitude fundamental do observador procurar visualizar as situa-
¢Oes tal como se apresentam, sem distorgdo de fatos ou idéias.

Prudéncia — o observador deverd evitar generalizagSes e interpre-
tagOes apressadas.

Os dados devem ser manipulados com cuidado e espirito cient(fl-
co.

Preparo do observador

As pessoas diferem no que se relaciona & capacidade de obsorvar,
registrar e comunicar com precisdo o que viram e ouviram. Daf ser fund-
mental considerar a aptiddo e o treinamento para executar esta atividado ou
utilizé-la como técnica.
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Para a pesquisa, os observadores sdo cuidadosamente escolhidos ¢
treinados. O treinamento requer atividades especfficas, como observa¢dcs
repetidas e comparadas, organizacido e testagem de instrumentos, anélise deo-
talhada de registros, etc. E importante lembrar que a percep¢do se desenvol-
ve com a préatica. Principalmente, aprende-se a ver caracteristicas comporta-
mentais, vendo-as.

Os professores, em geral, fazem observagGes sem 0 necessério trel-
namento, 0 que nem sempre assegura informagdes adequadas. No entanto 6
necessdrio que se tornem bons observadores, capazes de manejar bem esta
técnica, para o que,necessitam:

— ter interésse auténtico pelo aperfeicoamento continuo;

— demonstrar vontade de aceitar o ensino e o auxilio;

— desejar que suas observagdes sejam verificadas, quanto a corre-
¢do e fidelidade;

— receber orientagdo e preparo para a realizagdo de observagcao
sistemdtica.

Usos e Aplicagoes

A histéria do uso da observagdo remonta ao infcio dos tempos. O
ato de observar é o mais universal dos atos mentais do homem, imprescindi-
vel & prépria sobrevivéncia humana e a sua adaptagdo ao mundo em que vive.
Escritores e poetas demonstram uma preocupagdo constante em descrever
comportamentos que observam. O cidaddo comum, em seu dia a dia, faz
observacdes espec(ficamente em &reas que lhe sdo importantes. A crianca, em
seu desenvolvimento, realiza tarefas que em grande parte baseiam-se na
observagdo do comportamento dos que o rodeiam. Seriam inumeréveis as
situagdes em que a observacdo comum é utilizada. Aceitando o argumento de
que a observagdo é uma das préiticas permanentes de atividade humana,
podemos compreender que o uso da observagdo é basicamente uma aplicagdo,
na 4rea cientifica,de uma habilidade que a maioria das pessoas possui, em
algum grau. Sua aplicagdio com propésitos de adquirir conhecimentos imp0e
naturalmente alguns refinamentos. Quando ¢ utilizada para avaliagao do ensi-
no-aprendizagem pode ser usada com vistas & descricdo quantitativa e a
qualitativa.

A observagcdo nas ciéncias

Quase todos os conhecimentos cientificos se baseiam direta ou
indiretamente na observagdo. E este um processo que se encontra incluido
nos mais diversos métodos de investigagdo cient(fica. Principalmente com
Claude Bernard seu uso foi sistematizado no campo das Cién¢ias Naturais.
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No campo da Psicologia Infantil fol usada iniclatmonto por Biihlor,
Stern @ outros, trazendo enormes benef(cios para a compraenséo do compor-
tamento da crianca.

Observacdo e Educagéo

A observagdo tem sido empregada em um grande nimero de estu-
dos, para relatar vdrias atividades e caracteristicas de criangas, adolescentes ¢
adultos, como também para investigar métodos, programas, curriculos, otc,

Inicialmente foi uma técnica de grande utilidade nos Jardins de
infincia e Escolas Maternais, difundindo-se seu emprego posteriormente om
todos os graus de ensino.

Atualmente é um procedimento de amplo uso em todos 0§ mo-
mentos da situagdo escolar. Constitui, particularmente, um dos processos do
coletar dados e informagOes para a avaliagdo diagnéstica.formativa e somatl-
va.

A observacdo e as ciéncias do comportamento

Seu uso é imprescindivel na pesquisa- de cardter social. Especlal-
mente podemos resumir duas ocasides em que a observagao é necesséria:

— quando outras técnicas romperiam o processo de intera¢8o
social.

A observacdo é a (nica técnica que permite a apreensdo dos acon-
tecimentos, tal como ocorrem, em toda sua espontaneidade, impedindo
assim a interrupcdo, que altera a varidvel a ser medida.

— quando o agente, por si mesmo, é inadequado como fonte de
informacao.

Projeto ou plano de observagcdo

O uso da observagdo como técnica requer uma rigorosa fidelidade
aos principios cientfficos. Para elaborar um projeto ou plano de observacgdo,
sdo de importancia:

— definigdo clara de objetivos;

— determinagdo do foco de observagao;
— delimitagdo do campo;

— tempo e durac¢ao;

— técnicas de documentagdo;

— técnicas de coleta de dados;

— avaliacdo.
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Definicéo clara de objetivos

Houve inicialmente a tendéncia de apreender através da observacio
a totalidade de comportamentos de um individuo ou grupo, num perfodo
determinado de tempo. No entanto, chegou-se 3 conclusio de que nenhum
observador pode estudar o comportamento em toda a sua extens3o e ampli-
tude. Era necessério responder 3s questdes especificas, em grupos de fatos
significativos, dentro de cada campo particular de descricdo. Dai a necessida-
de de estabelecer objetivos claros e definidos, a fim de delimitar o que vai ser
observado.

Os objetivos levam a identificar e selecionar o que é mais impor-
tante em cada objeto de observacdo.

Determinagéo do foco de observagdo

N&o se pode apreender de uma s6 vez a multiplicidade de aspectos
presente num contexto situacional e, como ndo se pode observar todos os
acontecimentos ou tudo de um acontecimento,é necessario estabelecer o que
vai ser observado. Isto é, determinar o foco da observagdo.

O foco da observagdo se estabelece a partir da identificacdo do
problema a ser estudado. :

Delimitagdo do campo

De acordo com os objetivos é necessério delimitar o campo da
observacao, isto é, onde efetuar as observagdes e a qguem observar.

Ao delimitar o campo da observacdo, deve-se resolver o problema
da amostragem.

Amostra é a menor porgdo representativa do todo. Em um projeto
simples, geralmente este problema é resolvido pela utilizagdo da amostragem
temporal ou amostragem categdrica.

A amostragem temporal constitui-se pela representagdo dos fatos e
situacdes num determinado perfodo de tempo, e a categérica pela representa-
¢do adequada dos diversos elementos que constituem o fendmeno. Uma das
primeiras aplicagOes da amostragem temporal foi realizada por Olson em
1928. Observou éle habitos nervosos em criangas da escola priméria através
de periodos de observacdo de 5 em 5 minutos, registrando a incidéncia de
atos como: limpar o nariz, contrair-se, roer as unhas, tiques, etc. Este proce-
dimento foi denominado “Time-sampling method” e tem sido aperfei¢oado.

As amostras devem ser suficientemente grandes e bastante repre-

sentativas, do ponto de vista categérico ou temporal, para assegurar medidas
precisas.
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Tempo e duracéo

Em geral, recomenda-se que as observacdes sejam freqlientes ¢
regularmente distribuidas. A principal vantagem desta distribuicdo é a proba-
bilidade de permitir a apreensio de dados similares, com determinada fro-
quencia.

Em determinadas condigdes podem ser preferidos periodos mals
longos. '

Técnicas de documentagdo

Entre as técnicas de documentagdo encontramos o relato. O relato
ou relatério de observagdo abrange o desenvolvimento total das realizac8os,
com uma organizagdo significativa dos dados e eliminagdo dos fatos sem
importancia. E uma exposi¢do ordenada que deve conter introdugio, desen-
volvimento ou corpo de informacdes e apreciacdo final com as devidas con-
clusdes.

Encontramos quatro tipos de relatérios de observacdo: relatério do
avaliacdo, relatério de interpretagdo, relatério de- descricdo geral e relatério
de descrigdo especifica.

Para que o relatério tenha valor cientifico, entretanto, deve partir
sempre da descrigdo especifica. O mais complexo é o de avaliagdo, pois supde
apreensdo do significado total das informagses alcangadas.

O relatério de interpretagdo baseia-se no relacionamento dos dados
para ampliar a compreensdo do observador. N3o se deve confundir interpre-
tacdo com julgamento. Este supde envolvimento pessoal, enquanto que a
interpretacdo é objetiva.

O relatério que descreve em termos gerais faz um inventdrio de
superficie do que foi observado. Possui uma dimens3o horizontal, enquanto
o relatério de descrigdo especifica faz um inventério em profundidade vert|-
cal.

Técnica de coleta de dados

As técnicas de coleta de dados dizem respeito aos modos como 0s
instrumentos podem ser organizados tanto para serem utilizados no momen-
to da observagdo como posteriormente para mensuracdo e interpretacfo do
dados.

Em geral, o observador deve idealizar e organizar seus instrumon-
tos de observagdo, pois dificilmente os encontraria prontos ou adaptdvols
aos seus propositos.

O registro é a mais comum das técnicas de coleta do dadoy «
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possivelmente a mais objetiva. E a anotagéo dos fatos observados, sem Intor-
pretagOes pessoais. Pode ser organizado de modo a destacar as 4reas do
interesse da observacdao ou o tempo. Meios mecénicos como gravador, foto-
grafia, filme, etc.,podem auxiliar a objetividade, mas devem ser usados com
muita precaugao.

A diferen¢a entre uma observagao que é precisamenteregistrada e
outra que contém opinido e interpretagdo.pode ser vista nos exemplos:

Primeiro exemplo:

“Jodo fez uma coisa mé hoje. Ele dizia palavras més, blasfemou
para outras criangas no pétio do recreio. Ele pensava que era divertido e
quando eu o adverti ficou muito rispido”:

Segundo exemplo :

Jodo, Fred e Jane atiravam areia uns nos outros, perto do balanco,
depois do almog¢o. Quando Jane e Fred mostraram suas |inguas Jodo gritou:
* Amaldi¢oo vocés, amaldigoados covardes’’. Fred e Jane correram em diregdo
a minha sala, dizendo: “Oh! aquele perverso”. Jodo gritava atras deles:
“Ah! Ah! estdo fugindo”. Chamei Jodo a minha sala. Ele olhava para janela.
Estava em pé perto de minha escrivaninha. Eu the disse: “Vocé sabe, nés ndo
queremos criangas dizendo palavras como aquelas. ‘’Jodo disse: ‘’Eles atiraram
areia no meu cabelo. Vinguei-me deles, chamando-os de amaldi¢oados.”

Instrumentos e recursos

Fichas de observacdo: sdo instrumentos organizados prevendo
apreender determinados comportamentos ou caracteristicas pessoais. Pres-
supdem um certo grau de inferéncia por parte do observador. Existe uma
grande variedade de tipos: alguns permitem indicar a presenc¢a ou auséncia de
certos fatores, outros tipos sdo elaborados para explorar um determinado
comportamento em todos os seus aspectos. Podem ser individuais ou visar ao
grupo todo de alunos. Para elaborar uma ficha de observagdo: incluem-se os
dados de identificagdo e data, enumeram-se as dimensdes do que se deseja
observar, definindo-se claramente e sem expressdes vagas ou repetidas, e por
fim ordenam-se as dimensdes. E de interesse que seja testada,a fim de receber
as reformulag¢des necessarias.

Fichas de registro de ocorréncias: sdo também fichas de observa-
¢d0, mas contém espacos para grande nimero de observacgOes e, via de regra,
as dimensdes sio menos particularizadas que a da anterior. Sdo empregadas
durante um longo periodo de tempo e destinam-se a ser cumulativas. Sua
funcdo é obter uma descri¢do operacional do comportamento.
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Anedotdrio: 4 um recurso sistemdtico para rounlr dados de obgor-
vaglio. Consiste na descricdo, feita pelo professor, de ocorr@nclas ou IncldGn-
clas significativas na qual o aluno tem parte, ou que revelam um aspocto
significativo de seu comportamento.

Sistema de categoria: é um conjunto de formulagdes explfcitas (no
minimo duas), que permite a codificagdo do comportamento. Difere de uma
simples ficha porque as formulag3es explicitas, que constituem as categorias,
obedecem a regras de classificagdo.

Escalas: baseiam-se no reconhecimento de atributos e na ordena-
¢do de suas dimensdes. As escalas podem ser nominais, ordinais, intervalaros
ou proporcionais quanto a fun¢des que possuem. Possibilitam representar
uma série de dados qualitativos numa série quantitativa. Também quanto ]
forma de organizagdo, as escalas podem ser gréficas, de avaliagdo, de atribu-
tos, escolha muitipla, etc. S8o as escalas principailmente ajustaveis a mensura-
¢ido de comportamentos de nitida acentuacdo afetiva.

A elaboracdo de instrumentos auxiliares da observagdo, de um
modo geral, norteia-se essencialmente pelo esquemada pégina seguinte.

(b) TECNICA DE ENTREVISTA E DO QUESTIONARIO

As técnicas de entrevista e questiondrio sdo de grande valia na érea
educacional, principalmente porque podem fornecer informagGes sobre as
percepcdes, sentimentos, necessidades, etc., enquanto vivenciados pelo pré-
prio aluno. InformagBes dessa espécie geralmente sdo muito dificeis de serem
obtidas de outros modos porque dependem de uma resposta direta da pessoa.
S3o muito Gteis para avaliar o alcance de objetivos no domfnio afetivo.

A entrevista é uma técnica que se caracteriza pela forma de relacio-
namento humano estabelecida: é um contato direto, face a face, entre duas
ou mais pessoas. Pode organizar-se como:

— entrevista individual, quando um entrevistado e um entrevigtan
dor entram em interagdo, em fungdo de objetivos,

e

— entrevista de grupo, quando um ou mais entrevistadores e dols
ou mais entrevistados interagem em pequeno grupo, em fungfio
de objetivos.

Podemos, no que se refere 3 avaliagdo, discriminar ainda outras
formas de organizagdo da entrevista, conforme a finalidade com que se deson-
volve. Temos,assim,a entrevista de sondagem (coleta de dados), a entrovista
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INSTRUMENTOS DE OBSERVACAO

Formulagdo clara dos objetivos

Definicdo precisa do que vai
ser observado (atributo)

.

Definic8io das dimensdes do atributo

|

Selecdo do instrumento que melhor
se ajuste a natureza do atributo

fichas

v

sistema de
categorias

Listagem de
atributos ou
dimensdes

v

escalas

v

Listagem de
atributos ou
dimensdes

v

Selegdo e
ordenacdo de
dimensGes

v

Listagem de
atributos ou
dimensGes

v

Formulagdo
de
categorias

v

Selegdio de
simbolos

v

Selecdo e
ordenacdo de
dimensdes

-

Selegdo e
ordenagdo num
continuum

v

Organizacdo
formal

v

Determinacdo
de indicadores

Organizacdo
formal
(formato)

v
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Organizacio
formal

do vorlficacfio (quase similar ao oxame oral) ¢ entravista para avallugliv
cooperativa (professor e aluno discutem e analisam 0s rosultados do ensino-
aprendizagem).

Uma entrevista, conforme sua finalidade, pode ser conduzida com
uma orientagdo diretiva. Fala-se, entdo, em entrevista estruturads, que so
assemelha ao questiondrio porque se desenvolve com base em perguntas ¢
respostas. Entrevistas estruturadas devem ser cuidadosamente planejadas @ as
perguntas elaboradas em (ntima conexdo com os objetivos visados.

De outra parte, pode ser a entrevista conduzida com uma orienta-
¢do ndo diretiva. E a entrevista ndo-estruturada, que se desenvolve com base
no que emerge N0 momento, sem um plano pré-estabelecido, mas também
em fun¢do de objetivos que mantdm a interagdo. Podemos ainda comblinar
essas duas modalidades e teremos a entrevista semj-estruturada.

Quanto a questiondrio:

— como afirmam alguns autores ‘‘embora a entrevista e o questio-
nario se baseiem na validez de referéncias orais, existem expres-
sivas diferencas entre os dois. Em um questionério a informacéo
obtida restringe-se a respostas escritas e questdes
pré-elaboradas. Na entrevista, como o entrevistador e a pessoa
entrevistada estdo presentes no momento em que as questdes
sdo formuladas e respondidas, ha oportunidades de uma flexibi-
lidade maior’’.! §

Para a construgdo de um questionirio, ou de uma entrevista
estruturada com propésitos de avaliagdo, o seguinte esquema é orientador.

16. SELLTIZ et alii. Métodos de Pesquisa das Relacdes Sociais. S&o Paulo, Herder, 1966,
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decidir que informacdes buscar

Definiclo de objetivos

l fazer uma listagem de t6picos

Construgdo de um esbogo organizar os tépicos em seqliéncia de
de questdes acordo com critérios psicol6gicos

escrever as questdes, incluindo
algumas questOes extras

analisar cada questéio do ponto de
vista da precisfo da linguagem

Revisfio da questdo e Testagem
Prévia

verificar o conjunto

testar o instrumento

. 4 verificar o formato (apresentagéo)
Montagem final (s6 para <
questionério) verificar se hé erros de impressdo
Segundo autores que tém tratado do assunto (Travers, Selltiz, etc),
na elaboragdo das questOes é necessario atentar para o seguinte:

— toda a pergunta deve ser considerada como um estimulo, para o -

qual hd uma resposta relativamente estéavel;

— a pergunta deve ser formulada de modo que as respostas sejam
dadas as préprias questdes e ndo a outras situagoes;

— a pergunta deve sucitar resposta que permita uniformidade e
produtividade;

— ndo deve haver pergunta desnecesséaria ou inttil;

— a pergunta deve ser precisa e imparcial (ndo conduzir para uma
resposta “‘desejada’; de modo tendencioso).

(c}) TECNICA SOCIOMETRICA

A técnica sociométrica, quando se vale fundamentaimente do
sociograma, é um meio de provocar respostas de membros de um grupo social
relativas ao que pensam e sentem uns dos outros.

O termo ‘‘sociométrico’”’ tem sido utilizado em relagdo a certas
técnicas e testes criados por Moreno (1954), como o psicodrama, a testagem
de interagdo e o teste sociométrico ou sociograma de que vamos tratar.
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Um soclograma possibllita Informag8es sobre o ajustamento soclal
de grupos. Quando empregado pelo professor, traz uma Imagem objotiva
(gréfica) do relacionamento interpessoal existente na sala de aula.

Moreno determinou “seis estipulagBes’’'® para seu emprego;

— 0 grupo deve ser bem definido e as escolhas e rejeicdes limitadas
aos membros do grupo;

— devem ser dadas oportunidades para escolhas e rejeicdes a todos
0s membros do grupo conforme seus desejos;

— devem ser proporcionados critérios definidos nos quais os sujel-
tos possam basear suas escolhas e rejeiges;

— os dados sociométricos devem ser realmente utilizados para ro-
estruturar o grupo e os membros do grupo devem ser informa-
dos disso;

— osmembros do grupo devem fazer suas escolhas privadaments, ¢

— as questdes devem ser preparadas de tal modo que sejam bem
compreendidas pelos membros do grupo.

A forma mais simples de aplicacdo do teste sociométrico, na sala
de aula, é a sequinte:

— Solicitar oralmente, ou por escrito, ao aluno, que escreva em
uma folha de papel, individualmente:

1.° — os nomes de trés colegas com os quais gostaria de trabalhar
junto, por ordem de preferéncia;

2.° — os nomes de trés colegas com os quais gostaria de passear
(divertir, brincar) junto, também por ordem de preferéncia.

(Pode-se também, ao invés de solicitar os nomes de trés colegas,
solicitar os de quatro ou cinco, mas isto dificulta a montagem do sociograma.
Alguns autores complementam as questGes anteriores — de aceitagdo — com
questdes de rejeicdo, como: indique o nome de trés colegas com os quals
vocé ndo gostaria de trabalhar ou passear). .

— Organizar, apbs, com base nas respostas dos alunos, uma matriz,
— Montar, tomando como referéncia a matriz, o sociograma.

A seguir temos um exemplo de “matriz’’ e de sociograma. Nesto
caso foram trabalhadas questGes de aceitagdo e rejeicdo.

16. GAGE, R. Handbook of Research on Teaching. Chicago, Rand Mac Nally and Co., 1863.
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X=

Matriz mostrando escolhas e rejeicdes (adaptada de “Sociometry in the Classroom™ de E. Gron"vmd).

A interpretacBo do sociograma ¢ multo fdcil. Basta congtutur
visualmente:

— as escolhas mutuas;

- 0s alunos isolados;

— os alunos mais escolhidos;
— os grupos fechados.

Toda a escolha é representada por -

Exemplo: Maria escolheu - Janira. A escolha matua é simplesmen-
te representada por «+. Exemplo: Paulo « Jodo, ou seja, estes alunos $0
escolheram mutuamente.

Quando o professor visa a objetivos no dominio afetivo (desenvol-
vimento sdcio-emocional) a aplicacdo do teste sociométrico em per(odos
determinados é muito (til. Pode ele entdo comparar as mudangas comporte-
mentais ocorridas no grupo da sala de aula e no aluno, em particular.

———  Escolha matua

—» Rejeicdo
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(d) INSTRUMENTOS: PROVAS E TESTES

Sdo os testes objetivos e as provas com itens ou questdes abertas
(tipo ensaio) os instrumentos mais conhecidos e mais utilizados pelos profes-
sores, para avaliar os resultados da aprendizagem. Também sobre o assunto
existe uma ampla e divulgada literatura.

“Os testes jogam um papel central na avaliacio do progresso dos
alunos. Proporcionam medidas diretas de muitos resultados importantes da
aprendizagem e evidéncias indiretas sobre outros. . .

A validade da informagdo que propiciam depende, contudo, dos
principios que fundamentam sua construcéo e uso”. "’

As provas variam em sua forma: umas podem ser bem estruturadas,
quando s3o organizadas como um teste objetivo; outras s30 nao-estruturadas,
quando constituidas de questdes abertas ou itens de dissertagdo (tipo
ensaio); outras, ainda, combinam essas duas formas. Diversas s3o também as
denominagbes com que sdo conhecidas. Assim, parece valido examinarmos,
de inicio, a sinonimia existente:

prova objetiva = teste objetivo.

provas de dissertacgBo = prova aberta; prova de resposta livre;
teste com itens tipo ensaio.
questdio = item

Por sua vez, os itens também variam em sua forma e denominacéo.
Temos, assim, basicamente:

item de dissertagdo = questdo ndo-estruturada: item aberto;
item tipo ensaio; item de resposta livre.
item objetivo = questdo objetiva; item de resposta breve.

17. GRONLUND, N. op. cit., p. 129.
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0 termo dissertagolou ensaio) implica resposta escrita, cujo ta -
manho varia de uma ou duas frases a algumas pdginas. O termo objetivo, por
outro lado, refere-se mais ao processo de computar escores do que a manolra
como ¢ dada a resposta. As questBes objetivas s§o construldas de modo quo
se possa computar os escores, observando uma dnica palavra ou frase, ou no-
tando qual de vdrias respostas possiveis foi escolhida”.'®

Ethel Bauzer de Medeiros (ver “Leitura Sugerida”) elaborou um
quadro comparativo entre os dois tipos de provas, objetivas e de dissertagfo,
no qual destaca as diferengas entre elas quanto ao julgamento, as habilidades
que interferem nas notas alcangadas aos efeitos provéveis na aprendizagom,
etc. (ver pagina seguinte).

CONSTRUGAO DE ITENS DE DISSERTACAO

Os itens de dissertagdo, ou tipo ensaio, possibilitam ao aluno
expressar-se em sua prépria linguagem, demonstrar sua criatividade, etc. A
elaboragdo deste tipo de item requer:

— definicdo clara do objetivo (0o que o item pretende verificar);
— precisdo de linguagem na formulagdo da questdo, de modo a
orientar claramente o aluno sobre o que necessita realizar.
Nesse sentido, é importante atentar para a formulacdo das ques-
tdes, de vez que jé contém a instrugdo ou ordem. Quanto 3 formulagiol da

questdo, é necessario utilizar, de acordo com o objetivo, verbos de acédo
suficientemente definidos; por exemplo:

)

— se o objetivo for entdo a formulagdo do item poderia ser:

“Verificar como o aluno interpreta e “Interprete as idéias principais do tex-
avalia um texto de Machado de Assis’’. to e avalie o pensamento do autor, to-
mando como critério a significacdo das
idéias apresentadas para a vida atual.”

Expressbes do tipo fale sobre (assuntos amplos), escreva sobre, etc.,
ou mesmo simples enunciado do assunto, por exemplo Causas da Primeira
Guerra Mundial, determinam dificuidades de avaliacdo quase intranspon(vels,
bem como juigamentos excessivamente subjetivos por parte do professor.

O ndmero de questdes ou itens do tipo ensaio,que uma prova devo
conter, varia de 1 a 10, dependendo do contelido e dos objetivos a serom
abrangidos.

18. LINDMAN, R. Medidas Educacionais. Porto Alegre, Globo, 1972. p.65.
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Gomparagiio sumario ontre 0s dois tipos do prova

PROVAS OBJETIVAS

PROVAS DE DISSERTACAO

{isto &, de julgamento impessoal)

(isto é, de resposta livre)

Preparo das quest8es

dificil e demorado

dificil (se bem feito), po-
rém menos demorado, sen-
do vantajosas com poucos
examinandos

Julgamento das respostas

simples, objetivo e preciso
(muito vantajoso quando
sdo numerosos os alunos)

diffcil, penoso, principal-
mente subjetivo e menos
preciso (mais sujeito a va-
riagdo de critério)

Fatores que interferem nas
notas alcangadas

habilidade de leitura e acer-
to por acaso

capacidade de reda¢do; ha-
bilidade de contornar o
problema central ou os t6-
picos que desconhece

Habilidades mais solici-
tadas aos examinandos

domfnio de conhecimen-
tos, apoiado na habilidade
de ler, interpretar e criticar
(a maior parte do tempo da
prova é gasto com leitura e
critica da questdo)

dominio do conhecimento,
apoiado na habilidade de
ler e mais na de redigir (a
maior parte do tempo o
aluno organiza idéias e as
escreve)

Resultados verificados

dom(nio de conhecimentos
nos nfveis de compreensfo,
andlise @ aplicacfo; pouco
adequadas para sintese,
criac8o e julgamento de va-
lor

pouco adequadas para me-
dir dominio de conheci-
mentos; boas para compre-
ensfo, aplicagfo, exemplifi-
cacdo e analise; melhores
para habilidade de sintese e
de julgamento de valor

Ambito alcancado pela
prova

com muitas questdes de
respostas breve podem
abranger dilatado campo e
dar boa amostragem da
prova

com poucas questdes de
resposta longa cobrem ter-
reno limitado, sendo im-
praticdvel a amostragem re-
presentativa do todo

Elaboragdo das questSes e
atribuigdo das notas

subjetivismo presente na
sua construcdo; fundamen-
tal a competéncia de quem
prepara a prova

subjetivismo presente na
construgcdo e no julgamen-
to; fundamental a compe-
téncia de quem julga as res-
postas

Oportunidades oferecidas a
examinador e aluno

liberdade ao examinador
de exigir cada ponto; maior
controle por parte do pro-
fessor @ mais limitagdo ao
aluno

liberdade ao aluno de mos-
trar a sua individualidade;
mais ocasido para 0 exami-
nador se deixar levar por
opinides pessoais

Efeitos provéveis na apren-
dizagem

estimulam o aluno a lem-
brar, interpretar e analisar
idéias alheias

encorajam o aluno a orga-
nizar, integrar e exprimir as
proprias idéias

MEDEIROS. Ethel Bauzer. Provas objetivas. Rio de Janeiro. Fund. Getulio Vargas, 1971. p. 174.
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CONSTRUGAO DE I'TENS OBJETIVOS

O item objetivo pode ser elaborado em diferentes formas, detorml.
nando o reconhecimento de espécies e tipos.

Vejamos:

Espécies: Tipos de itens:

resposta curta
(o aluno escre-
ve aresposta, ou
_item completa, etc.)
objetivo

resposta simples
completamento
falso-verdadeiro
associagcdo

multipla escolha
(o aluno seleciona
a resposta dentre associacdo
alternativas propos- afirmacdo incompleta
tas) lacuna

interpretacdo

asserr;é'g e razdo

item negativo

resposta Unica
resposta multipla

Especialistas em avaliagdo tém contribuido muito para o aprimora-
mento dos testes objetivos. Recentes estudos demonstram a possibilidade do
utilizagdo de testes objetivos para avaliagdo de resultados de aprendizagens
complexas (desenvolvimento de capacidades, atitudes, etc.), nos diversos
dominios (cognitivo, afetivo, psicomotor).

Na apresentacdo de exemplos dos tipos de itens mencionados, faro-
mos a tentativa de indicar o dominio e a categoria em que recai o item,

tomando como referéncia a Taxionomia de Bloom, apresentada no cap/tulo
3.

DOMINIO | CATEGORIA TIPO DE ITEM EXEMPLOS

1. Quem foi o inventor do te-

| ?
— & um item cujo enunciado é égr afo ............. Ve

uma pergunta simples que o | 2. Quais as partes componen:
aluno deve responder por escri- tes do corpo humano?

cognitivo conhecimento | resposta cuirta

to | essaesiesarerearsrn (X
1. Por ordem de preferéncla,
afetivo valorizacio completamento mais me interessaram nag
— a um enunciado seguem es- atividades de classe, nosto
pacos que o aluno deve pre- semana:
encher -} I Ceeas
by . ... Cerenae o
[ I sases

217



cognitivo | aplicaglio folso-verdadolro 1. Rago um ofroulo no lotra V
no caso da aflrmaglio tor
a “’“bé’f“ pode ser “,i"::m"‘“' verdadeira 6 na letra P oo
o na .orma . de -cert'o, for faisa.
E-errado”; consiste numa afir- o
maglo, ou série de informa- | V. F — 51% de 38 4 mais
¢Bes requerendo decisio e in- doque19.
dicagio do aluno V F — 50% de 4/10 é igual
a 2/5.
V F — se 60% de um ng-
mero é 9, o nimero
618.
cognitivo conhecimento | associacfo 1. Trace uma linha unindo o
— requer dois (ou mais tipos) ::CT; ?Jo autor 3 obra que
de dados ou informac8es que ou:
possam ser relacionadas Autores Obras
Baudelaire Sobrinhas de
Rameau
Rousseau Flores do Mal
Balzac Emflio
Diderot Comédia Hu -
mana
cognitivo andlise resposta dnica 1. Qual a estrutura geral da
— & constituldo de um enun- :::on'llpo:;lcéo ?Guaram de
ciado na forma de pergunta, arlos bomes
que o aluno deve completar | a) variacdio e tema;
com uma das alternativas b) tema, desenvolvimento;
c) introducfo, tema e desen-
volvimento;
d) desenvolvimento 1 e 2, e
tema.
cognitivo aplicagfio resposta maltipla 1. A luz de um certo tipo de

— o enunciado admite vérias
respostas, sendo entfo necessa-
rio combiné-las de alguma ma-
neira.
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raio LASER possui um
mesmo comprimento de
onda e é emitida numa
mesma dire¢do, como um
feixe compacto e reto, de
mesma intensidade. Um fei-
xe de 2mm de didmetro po-
de ser projetado a cerca de
61m de distdncia e ainda
manter um didmetro de
2,54cm. Isto sugere que es-
te raio LASER pode ser
aproveitado em:

| medidas de grandes distan-
cias.

11 experiéncias para determi-
nar a velocidade da luz.

I} transmissdo de sinais de ra-
dio a grandes distincias.

Das afirmacgGes acima sfo plau-
s{veis:

A) apenas | D} fe 1.
8) apenas IIl E) Helll.
C) I, 1telll

cognltivo | andliso assocloglio 1. Congldorondo o chavo congs
— as slternativas s8o relaclo- :::au::alts:r:a?l?/gm de outo-
névels ao enunciadols) dals)
questdo(Bes). Quando se utl- | @) Gf°¢° Aranha
lizam vérias questBes é neces- 2; a’;‘:’hoa"';m°
sérl? que o numero das al.terv d) Alcides Maya
nativas e das questdes sejam
diferentes. Indique o nome do autor quo
escreveu:
“O monge é a pétria cuja noe
cessidade moral sente nas falog
rudes. . .”"
cognitivo conhecimento | afirmacéo incompleta 1. O niomero de tomos do
. Oxigénio que existem Om
- es:o:t:m::;?;: ::s ';;.r: ;:: 0.10 moles de nitrato do
volve pergunta. bério é
a) 0,6
b} 6,0 22
c) 36 X 192
d) 6,0 X10
e) 3,6 X1023
cognitivo compreensdo | lacuna 1. Diz uma velha lenda 4drabe
- suprimem-se no enunciad6 Que na noite de Ntar?slaqr:gm
partes relevantes que séo apre- ;:k.);s' émeas e
sentadas nas alternativas, para paz gsaﬁ de eprosperidado
escolha da resposta correta. por 365 dias.
a) encontrou — tinha;
b} encontrava — teve;
c} encontra — teria;
d) encontrasse — tinha;
e) encontrar — ter§;
afetivo organizagdo interpretacdo 1. Observando o quadro "A
de sistema — toma em geral como base Uttima Ceia™, vocé o consl-
de valores um texto, gréfico ou figura, deraria
para que o aluno retire infe- | a) uma expressio das mals
réncias (que se encontram nas elevadas aspiragGes @ emo-
alternativas propostas). ¢Bes;
b) um quadro inestimével;
c} expressfo da versatilidaclo
do pintor;
d} representa¢io da quinta:es-
séncia da harmonia.
cognitivo aplicacdo assercdo e razdo 1. Sabendo-se que em um

— consta de duas afirmaces,
sendo uma razdo para outra.
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cubo a S =6a? e sou
V =a3, onde S 6 superf(-
cie, @ é aresta, V, volume, 0
considerando um cubo quo,
sucessivamente, apresentn
arestas valendo 1, 2, 3, 4,
etc., pode-se determinar a¢
relagBes existentes entre gu-
perficie e volume em cada
caso.



cognitivo

aplicacéo

assercdo @ razdo
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Substituindo a idéia de cubo
pela idéia de uma célula em
crescimento, onde a superffcie

é a sua membrana e o volume

300 protoplasma por ela limita-
, podemos fazer as seguintes

proposicles:

1) A superficie da célula di-
minui proporcionaimente
ao seu volume, garantindo
deste modo o intercdmbio
nutritivo.

2

-—

A relagdo decrescente entre
a superfficie da célula e seu
respectivo volume é um
dos fatores determinantes
da mulitiplicagdo celular
através da mitose.

3

-—

O voiume da célula aumen-
ta numa progressio geomé-
trica em relagSo a superf(-
cie celutar, a fim de possi-
bilitar @ manter o intercdm-
bio nutritivo.

4) O volume da célula diminui
proporcionalmente em rela¢do
3 superf(cie celular e por isto a
cédlula perde gradativamente
suas condi¢B8es de sobrevivén-
cia.

Do exposto pode-se dizer:

A} As proposicGes 1 e 3 apre-
sentam asser¢Bes falsas e
razdo verdadeira.

As proposi¢Bes 2 e 4 apre-
sentam assercdes verdadei-
ras e raz0es falsas. .
As proposi¢des 1 e 3 apre-
sentam asser¢Ses verdadei-
ras e raz8es falsas.

As proposi¢cSes 2 e 3 apre-
sentam asser¢Oes falsas e
raz8es verdadeiras.

As proposicdes 3 e 4 apre-
sentam assercdes falsas e
razBes falsas.

B

—

C

—

D

—

E

-—

BLABORAGAO € APLICACAO DA PROVA OBIBFIVA — —

Construir testes objetivos, como vimos, 6 um processo moroso quo
requer conhecimento, habilidade e técnica.

— A elaborag@o de itens é facilitada quando obedece a um plano.
O plano da prova pode ser, em linhas gerais, representado por
uma tabela de especificacdo (ver exemplo ao final). A constru-
¢do da tabela de especificagdo requer, por um lado, que haja um
quadro ou esquema de referéncia, como a ““Taxionomla de
Objetivos Educacionais’’, ou outro esquema de classificagdo do
comportamentos, pelo qual o professor se orienta para definir
objetivos. Por outro lado, uma listagem de contetidos espec(fl-
cos necessita ser feita,a fim de garantir uma amostra suficlento
dos conteldos estudados e uma distribuigcdo equilibrada do
questoes.

Durante a elaboragdo de itens o professor necessita tomar muitas
decisBes. A primeira destas diz respeito a modalidade de avaliagdo que dese-
ja realizar. Testes objetivos com vistas a avaliagdo diagnéstica, formativa ou
somativa apresentam algumas diferengas. Testes diagndsticos sdo mais exten-
sos, os formativos requerem relagOes entre as questOes e os utilizados com
propdsitos de classificagdo devem ter um numero suficiente de itens de acor-
do com os contetidos cujo dominio se pretende avaliar. Também questdes
faceis, médias e dificeis devem ser bem distribuidas.

Outras decisdo a tomar é quanto ao tipo de questdo. Também aqul
nem todos os tipos se prestam para avaliar todos os comportamentos @
contetdos. E necessério ajustar objetivo/contelido/tipo de questgo.

Para a elaboracdo e aplicagdo de uma prova objetiva,o0 “roteiro"’
elaborado pela Professora Teresa L. Paim pode servir como ponto de refe-
réncia (também ao final).

— A aplicagdo de uma prova objetiva requer ainda cuidados espe-
ciais. Uma vez montada a prova, com boa apresentacdo (sem
separacdo entre enunciado e alternativas, sem erros, satisfatéria
separacdo dos itens, etc.) aplica-se o teste em condigcdes padro-
nizadas, isto é, a mesma para todos os alunos. Muito depende
aplicagdo de instrugGes bem claras, dadas oralmente ou por
escrito. Depois da aplicagdo simplesmente os escores sdo0 com-
putados. E sempre de interesse melhorar progressivamente o
teste, utilizando, para isso,a analise de resultados de sucessivas
aplicagdes. Consiste a anélise dos resultados de um teste, falan-
do de forma muito rudimentar, em examinar o indice de difl-
culdade e de discriminacdo de cada item. Para isso temos de nos
valer de processos estat(sticos.

221



-ara siaooracao0 g ap BCH0 Q8 U

ro pode servir como ponto de referéncia:

TABELA DE ESPECIFICACAO

Especificacio dos dados de identificacdo ou estabelecimento
das caracter(sticas da populagdo-alvo.

Nfveis de
comporta- Conhe- | Compre-{ Apli- And- Sin- Avalia- | Total do

l _ Conteldos mento cimento | ensdo cacdo lise tese ¢do ftens

1. Atributos dos
seres vivos 2 1 3

Selecdo de conteidos e objetivos.

2. Crescimento da

planta 2 2
¥ 3. Germinacéo da :
. | -
Preparac8o de tabela de especificaggo. semente ! 2 ! ! 8
4, Circulagdo do san-
l gue — sistema 1 1 2
5. Respiragdo — com- )
SelegHo de tipos e elaboragfo de quest3es. :’_‘:t':n";” do 1 2 1
X i

6. Acdo do atrito —

principios gerais 2 1 1 1 8
Montagem da prova. . 7. Agfo da gravida-
: de — princfpios 1 1 1 1 4
gerais

8. Méquinas sim-

Elaborag8o de instrug3es e chave de corrego. ples — tipos 3 ! 4

9. Misturas — ele-
mentos compostos 3 2 1 1 7

10. Processo de separa-

Aplicagdo e corregdo da prova. ¢fo de misturas 2 2 1 1 8
11. Magnetismo — prin- N

cfpios gerais 1 1 1 3

TOTAL de itens 17 9 2 2 8 7 46

Revisdo e anélise das questes.

OBSERVAGCAO: os algarismos, nesta tabela, indicam o nGmero de questdes ou ftens relativos a coOn
tetdo e nfvel de comportamento. (Tabela adaptada da Revista SEC, n.® B.)

Comunicac¢do dos resultados.
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8. DESTAQUES

Nesta parte procuraremos fazer algumas indica¢Ges de caréter geral
que, acreditamos, sejam Uteis para os alunos, quer no sentido de sua prépria
formagdo profissional, quer na enfatizagdo e complementagao dos conteudos
na érea especifica do conhecimento que estamos examinando. O leitor nfo
encontrard, aqui, idéias logicamente encadeadas, mas destaques diversos por
sua prépria natureza.

(a) RELAGAO OBJETIVO/AVALIAGAO

A avaliagdo alcanga seu significado maior quando realizada em
funcdo de objetivos. Os objetivos, com esse propésito, devem ser formulados
em termos de comportamento observavel (ver capitulo sobre objetivos).
Objetivos que envolvem apenas conteGidos, ou que ndo tém referéncia a
comportamentos mais elevados (habilidades, atitudes, etc.), determinam uma
avaliag@o unilateral, como o préprio ensino-aprendizagem.

H4 uma constante interacdo entre objetivos e avaliagdo. Essa
conexdo é de tal monta que na realidade somente a avaliagao traduz as reais
intengGes de um professor. A observagdo. do gréfico a seguir,apresentado pela
Professora Oyara Petersen Esteves em seu livro ““Objetivos Educacionais”
(p. 14),nos levars claramente a perceber que a avaliagdo,a0 mesmo tempo
em que se efetiva em fungdo de objetivos,determina, sempre que necessério,
a reformulagdo desses mesmos objetivos.

CRITERIO

OBJETIVOS

(Reformulagédo

do objetivo) AVALIACAO
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(b) ESPECIALISTAS EM AVALIAGAO

E a avaliagio uma das éreas do conhsecimento educaclional mals
desafiadora e interessante. Requer, no entanto, precisdo, exatiddo e baso
cientifica. Em geral, os maiores especialistas em avaliacdo sdo estudiosos o
conhecedores muito competentes da teoria e tecnologia da mensuragdo. No
plano internacional, podem ser citados: R. Thorndike, J. Lee Cronback;Y.P,
Guilford: E. F. Lindquist; R. V. Tyler; M. Scriven; R. B.Travers. B. Bloom;
L. Thurstone, entre outros.

No plano nacional, infelizmente, sdo poucos os que se dedicam a
essa especializagdo, segundo nosso conhecimento. Podemos, no entanto,
entre os autores que escreveram sobre o assunto,salientar os nomes de Heral-
do Marelin Vianna, Ethel Bauzer de Medeiros e Oyara Petersen Esteves.

Pelo que temos deprendido, constitui a avaliagdo um setor de espe-
cializagdo muito promissor para nossos universitarios que desejarem exercer
atividades profissionais na 4rea educacional.

{c) TIPOS DE AVALIAGAO

Neste capftulo foram estudados apenas trés modalidades de avalia-
¢do. No entanto, muitos séo os tipos de avaliagdo ja discriminados e opera-
cionalizados. Para os que tém interesse em estudos mais completos sobre 0
assunto,recomendamos o trabalho de M. Scriven denominado “Metodologla
da Avaliagdo”!?, no qual examina tipos de avaliagdo, com abrangéncia.

(d) SISTEMAS DE AVALIAGAO

* A nivel de plano de ensino importa determinar o sistema de avalia-
¢do que serd empregado para verificar se os objetivos foram alcangados, ou
seja, até que ponto os resultados do ensino-aprendizagem se aproximam dos
objetivos previstos.

Bloom, Hasting e Madaus, a esse respeito, consideram que a reall-
zac30 de um completo sistema de avaliagdo numa instituicdo requer tempo @
esforco. E é o sistema de avaliagdo da escola que servirda como ponto de
referéncia para o professor determinar de que forma ira realizar a avaliaglo
do ensino-aprendizagem. No Brasil, em princ(pio, a Lei 5.692/71 estabeleceu
também normas com essa finalidade. Por isso nos parece importante transcre-
ver, para estudo e orientacgo.as proposicdes do Grupo de Trabalho do MEC
sobre o assunto.?®

19. SCRIVEN, M. Msthodology of Evaluation. In TYLLER, R. W. et alii. Perspectives of Currlous
Jum Evaluation. Chicago. Rand Mac Nally Co., 1967.

20. AVALIAGAO DO CURRICULO E DA APRENDIZAGEM — Série Ensino Fundamental, n911
Bras(lia, MEC/DEF, 1973. p.31-5.
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CONSIDERACOES EM TORNO DO ART. 14— vatores, julgomonto, comunicaglio, convivio, cooporaglio, doclsiio o aglio, oi-

DA LEI 5.692/71

“A Lei 5.692, em alguns de seus dispositivos, estabelece normas
sobre avaliagdo que devem ser observadas quando da elaboragdo do plano do
um estabelecimento de ensino.

Art. 14. A verificaggo do rendimento escolar ficars, na forma regl-
mental, a cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo do apro-
veitamento e a apurac¢io da assiduidade.

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

§ 2.° O aluno de aproveitamento insuficiente poderé obter aprova-

¢80 mediante estudos de recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo
estabelecimento.

§ 3.° Ter-se-4 como aprovado quanto 3 assiduidade:

a) o aluno de freqiiéncia igual ou superior a 75% na respectiva
disciplina, drea de estudos ou atividades; -

b) o aluno de freqiiéncia inferior a 75%, que tenha aproveitamento
superior a 80% da escala de notas ou mengdes adotadas pelo estabelecimen-
to;

c) o aluno que ndo se encontre na hip6tese da alfnea anterior, mas

com freqiiéncia igual ou superior ao mfnimo estabelecido em cada sistema de
melhoria de aproveitamento,apés estudos a t(tulo de recuperagéo.

§ 4.° Verificadas as necess4rias condicBes, os sistemas de ensino
poderdo admitir a adogad de critérios que permitam avangos progressivos dos
alunos pela conjugagdo dos elementos de idade e aproveitamento.”

Este artigo nos leva a algumas consideragdes a respeito de avaliagdo
e promogdo:

1. A avaliagdo do aproveitamento e a apuracdo da assiduidade s3o
indissocidveis pois reciprocamente se influenciam, principalmente no ensino
de 1° grau,em razdo da idade dos alunos,em razdo de ser essa a etapa inicial do
processo de educacdo sistemética e, principalmente, em razio dos objetivos
desse grau escolar.

As matérias fixadas para o nGcleo comum, bem como as que lhe
sejam acrescentadas, “‘deverSo sempre convergir para o desenvolvimento, no
aluno, das capacidades de observag3do, reflexdo, criagdo, discriminacdo de
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caradas como objetivo geral do processo educativo” (Art.3.2, § 1.9, Parocor
863/71-CFE).

Torna-se evidente que estas capacidades s6 serdo alcangadas s8 ©
aluno participa efetivamente das atividades que Ihes sdo proporcionadas pela
escola. Seu aproveitamento, portantq, estara diretamente relacionado a sug
vivéncia no processo educativo.

2. Os aspectos qualitativos do aproveitamento devem preponderar
sobre os quantitativos, na avaliagdo do aproveitamento.

Nossos procedimentos em avaliagdo tém dado mais énfase ao
QUANTO o aluno aprendeu do que para O QUE o aluno aprendeu. Por isso, &
avaliagdo tem se limitado a comparar a quantidade de informagdes emitidas
para o aluno com a quantidade de informac¢des que ele consegue captar ¢
reproduzir.

Esta concepg¢do, naturalmente, decorria da propria funcdo que $o
atribufa a escola.

A avaliagdo em que sdo valorizados os aspectos qualitativos resulta
de uma escola que procura desenvolver o aluno como um todo bio-psico-so-
cial,e que utiliza procedimentos de ensino cujos objetivos e métodos déo
énfase aos processos mentais de organizagdo e reorganizagao das informagdes
j& constantes do repertorio do aluno ou a ele acrescentadas para sua amplia-
¢do.

Desta forma a NATUREZA do objetivo a ser alcangado e, em
decorréncia, do tipo de aprendizagem que se deseja, preponderard sobre a
QUANTIDADE. Esta depende daquela e, por conseguinte, ha de ser a partir
da sele¢do qualitativa do objetivo mais amplo que se estabelecera a quantida-
de dos menos amplos, necessarios 3 obten¢do do produto de aprendizagem.

3. Os resultados obtidos durante o periodo letivo preponderarfo
sobre os da prova final.

Um primeiro e 6bvio argumento para esta recomenda¢do é que a
avaliacdo realizada durante o periodo letivo oferece um nimero muito major
de evidéncias do real aproveitamento do aluno.

O segundo argumento é que, em uma prova final, tende a prepon-
derar a avaliagdo de aspectos quantitativos sobre os qualitativos.

O terceiro é que, em uma prova final, costumam interferir, em sug
execucdo pelo aluno, fatores que mascaram seu verdadeiro aproveitamento
durante o curso.

O relatério do GT encarregado de elaborar o anteprojeto da refor-
ma assim se pronuncia sobre prova final:
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““A-exprossdocaso seja oxigida’é Intencional, como Tudo, allds, i
anteprojeto, e visa a desencorajar forma t3o posti¢a de aferico do rendime-
to escolar”, ‘

4. O quadro abaixo sintetiza as possibilidades de aprova¢8o do
aluno, pela conjuga¢do da avaliagdo do rendimento escolar com a medida du
freqliéncia do aluno.

aproveitamento a > 80% a < 80% a < min. regim.
o e (o]
frequencmf a 2 min. regim.
t=> 75% APROVADO APROVADO RECUPERAGAO
< 75%
o APROVADO RECUPERACAO REPROVADO
f > min. CEE ou CFE
f < min. CEE ou CFE | REPROVADO REPROVADO REPROVADO

Analisando-o, podemos verificar que os estudos de recuperagdo se
dirigem a dois tipos de aluno:

— aos de aproveitamento insuficiente, com freqiéncia igual ou
superior a 75%;

— aos de frequéncia inferior a 75% e igual ou superior ao mfnimo '

estabelecido em cada sistema de ensino pelo competente Conse-

lho de Educagdo, com aproveitamento suficiente, mas inferior a -

80% da escala de notas ou mencdes.

Estes dois tipos de alunos,evidentemente, deverdo merecer trata-
mentos distintos em seus estudos de recuperagdo, pois as causas que OS
motivam sdo diferentes.

No primeiro caso, deverdo objetivar, através de novas situagGes
diferentes daquelas vivenciadas durante o ano letivo, basicamente o alcance
dos padrdes minimos estabelecidos para aprovagdo quanto a aproveitamen-
to, diminuindo os indices de reprovagdo, tdo inconvenientes para o aluno
quanto para o sistema.

Para os demais, ressaltando a importancia do contato do aluno
com a escola, procurardo oferecer mais oportunidades de convivio escolar
que permitam uma elevagdo em seus padrdes de desempenho.
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Fica tambdm claro que a L.el, ao institulr o flgura dos estudos dn
racupera¢lo, os considerou apenas como aqueles proporcionados ap6s deter-
minado perfodo letivo, semestral ou anual, dependendo da organizagiio
curricular adotada pelo estabelecimento de ensino.

Legalmente, portanto, estdo eles diretamente relacionados a avalla-
¢do somativa, se bem que, pedagogicamente, como parte integrante do pro-
cesso ensino-aprendizagem, devem ser realizados durante o periodo letivo regu-
lar sempre que se fizerem necessarios. Estdo, j4 agora, diretamente ligados &
avaliacdo formativa que deve se realizar ao término de cada aula ou unidado
de ensino.

PERIODO LETIVO PERIODO LETIVO
"""" b
R R R RR R R R R R R
NN NN NN N AL )

Af +Af +AF FAT HAf HAf FAT HAf FAf FAFSAs T~ —7

Af: avaliagdo formativa R: racio
As: avaliagdo somativa s récuperag

Como os estudos de recuperagdo durante o perfodo letivo séo
parte integrante dos planos de ensino do professor, ndo foram eles explicita-

mente mencionados pelos legisiadores.

Anteriormente 3 Lei 5.692, ao aluno que ndo obtivesse aprovaglo
imediata ao término do ano, lhe era oferecida uma nova oportunidade: 0
exame de 2.2 época, realizado, geralmente, dois a trés meses depois da con-
clusdo do ano letivo. Os recursos usados pelo aluno para esta tentativa do
recuperagcdo eram externos a escola. Ela se eximia do problema e o entregava
3 familia para que o resolvesse. Decorrido o prazo estabelecido, o aluno
retornava 2 escola para novas provas que procuravam avaliar sua competéncla
indiscriminadamente nos contetidos desenvolvidos durante todo o ano letivo.

Assim, 3 escola cabia avaliar o que o aluno tentara aprender fora
dela e sem a sua orientag¢do, cobrando do aluno o que néo havia feito por ele.

Os estudos de recuperagdo vieram substituir, para os dois tipos do
aluno j& mencionados, os exames em segunda chamada destinados aquélos
que n3o tinham obtido um minimo de freqliéncia exigido,e os exames do
segunda época, para os de aproveitamento insuficiente. Esta substitulglio
compromete a escola junto 3 famf(lia e aos alunos, transferindo para ela a
responsabilidade e o dever de orientar seus alunos no processo de recupera-
¢do. '

Devem, portanto, os estudos de recuperagdo ser encarados ¢Omo
parte do processo de ensino, intimamente integrados ao planejamento,
execug¢do e avaliagcdo das atividades docentes e discentes.
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" Durante ou apbds o perfodo letivo, funcionam os resultados da
avaliac8o como indicadores:

— em relacdo ao aluno, da necessidade de reforgo da aprendiza-
gem ou da prontiddo para prosseguimento de estudos;

— em relacdo a escola, da necessidade de reexame dos objetivos,
metas ou planos concebidos,ou da sua viabilidade e validez.

A recuperagdo ndo é simplesmente mais uma novidade da Lei, nem
se efetiva por forga do cumprimento do dispositivo legal. Ela é um fato
pedagdgico necessério, do qual sdo responséveis professor e aluno, que se
obrigam a utilizar de todos os recursos disponfves para garantir o éxito da
aprendizagem.”
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