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Nas ultimas décadas a investigacdo educacional mostrou o papel extremamente zmportante
que desempenha a avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem. A avalzagao, anteriormente
reduzida a uma mera formalidade administrativa por muitos professores, passou a ser encdrada
como um processo que, se bem conduzido, pode melhorar significativamente o processo de
ensino-aprendizagem, facilitando a tomada de decisGes ajustadas e atempadas.

Neste texto apresenta-se uma breve sintese de algumas ideias desenvolvidas durante a
Oficina de Trabalho «Avaliacdo no Ensino da Fisica» realizada durante o 1.° Encontro Regional
sobre o Ensino da Fisica. Estas ideias foram concretizadas com base em documentos diversos
(Testes de Fisica, glossdrios, exemplos de itens. etc.) oferecidos aos participantes e que podem

ser obtidos do 2.° autor.

1. Algumas ideias fundamentais
em avaliagao

A avaliagdo desempenha miltiplos e diver-
sificados papéis. Ndo se restringe a recolha de
informago para decisdes administrativas.

Os momentos de avaliacdo sdo momentos
privilegiados de aprendizagem. Devem ser, por
isso, frequentes e enquadrados nas restantes
actividades.

Avaliar pressupde a formulacdo de juizos
de valor. Mas um juizo de valor, apesar de
subjectivo — diferentes pessoas tém diferentes
quadros de valores — nao é uma opinido arbi-
traria. Um juizo de valor é uma opinido funda-
mentada, que pressupde a identificacdo correcta
das caracteristicas (qualidades, conhecimentos e
capacidades) a avaliar, bem como a escolha
ou o desenvolvimento de técnicas de avaliagdo
apropriadas [Anderson et. al., 1976]. Estas
técnicas baseiam-se nos instrumentos de ava-
liacdo (que nfo se restringem aos testes) para
os quais ha uma metodologia propria de desen-
volvimento, em que os pontos chave correspon-
dem a determinagfio da sua validade — em que
medida se encontram adequados ao fim em
vista? — e também da sua fidelidade — a infor-
magdo que permitem obter estd sujeita a uma

grande ou a uma pequena margem de erro?

Se a avaliago correcta procura fundamen-
tar os juizos de valor, também € um facto que
a formulac¢do destes nunca sera isenta de facto-
res subjectivos. A subjectividade € inerente ao
processo de avaliaglo.

Um outro facto importante a reconhecer em
todo o processo de avaliagio é o de este nunca
ter caracter definitivo. Toda a avaliagio ¢
localizada no tempo e tem, portanto, um caréc-
ter transitério, tal como toda a aprendizagem
humana.

2. A procura de uma definicdo

Como processo complexo e multifacetado
que &, a avaliacdo néo é facil de definir. Uma
possivel definicdo [Gronlund, 1971], reforca
o papel da defini¢do de objectivos: 4 avaliacdo
€ um processo sistemdtico de determinar o grau
de consecucio dos objectivos educacionais.
Note-se que esta definicdo considera a avalia-
¢do como um processo sistemdtico, o que
pressupde que a observagdo ndo controlada e
ocasional dos alunos nao constitui a avaliagio.

Uma outra definicdo, quanto a nds mais
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completa, é a seguinte: a avaliacio é um

103




processo de recolha e interpretacdo sistemdtica

de informacdo que conduz.a’ formulagio de

juizos de valor que fundamentam a tomada
de decisoes [Beeby, 1977]. Um aspecto impor-
tante que esta definigdo destaca é a formulagio
de juizos de valor, avaliar é, portanto, diferente
de medir quantitativamente. concretizando, néo
basta concluir que um aluno teve 60 % num
dado teste. E necessario inferir se esse resultado
¢ fraco ou excelente, se indica que o aluno
atingiu ou nfio os objectivos de nivel minimo,
em que medida atingiu os objectos de desen-
volvimento, que capacidades estdo satisfatoria-
mente desenvolvidas ou por desenvolver, que
conceitos estdo assimilados ou por assimilar,
que dificuldades na aprendizagem traduz, que
deficiéncias em pré-requisitos revela, etc..

Outro ponto a considerar é o que concerne
as decisOes a tomar. O resultado da avaliagdo
de cada aluno néo se pode restringir a um mero
elemento numérico ou qualitativo. Deve indicar,
também, as actividades de remediagdo que o
aluno deve realizar de modo a suprir as defi-
ciéncias que revelou bem como as correcgdes
a introduzir no processo individual de apren-
dizagem. Scriven [1967], utilizou o termo
avaliacdo formativa para designar a avaliacdo
vista sobre este aspecto.

3. Objectivos e avaliacio

Definir objectivos ¢ uma forma de comuni-
car intengdes de ensino, Existe uma diversidade
de processos de definir objectivos, alguns mais
adequados ao ensino programado e/ou a pro-
cessos de treino profissional [Mager, 1962] ¢
outros mais adequados a educacdo, entendida
esta nos seus aspectos globais. Os diferentes
niveis de definicdo de objectivos — objectivos
do sistema de ensino, objectivos de curso,
objectivos de disciplina, objectivos de unidade
de ensino — sdo formulados por diferentes
intervenientes no processo educativo. Durante
a década de 70 deu-se consideravel importancia
a definicdo de objectivos comportamentais —
i.e., objectivos que traduzem comportamentos
que o aluno-deve manifestar para demonstrar
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que os atingiu. - Actualmente, os -educadores

relativizam ‘a: importincia da defini¢do de tal
tipo -de objectivos,- uma- vez- que as extensas

listas de comportamentos a alterar com a

aprendizagem se revelaram de pouca utilidade
e até nocivas em formativos niveis de apren-

dizagem.

4, Caracteristicas fundamentais
de uma prova de avaliacdo

Ja atrds se afirmou que as caracteristicas
fundamentais que uma prova de avaliagdo deve
possuir sdo ‘a sua validade — deve -permitir
avaliar o que se pretende avaliar — e a sua
fidelidade — deve permitir avaliar com um mj-
nimo de erro, isto é, se repetida em condig¢Oes
idénticas (na mesma forma ou sob formas
equivalentes) deve fornecer resultados analogos.

Para que uma prova possua estas caracte-
risticas, deve, entre outros aspectos, abranger
uma amostra representativa da matéria, e ser
constituida por items correctamente escritos,
sem ambiguidades, com poder discriminante
positivo (o poder discriminante de um item
indica em que medida o item diferencia os
bons alunos dos maus alunos) e com facilidade
ndo muito elevada nem muito reduzida.

Um dos processos de determinar a validade
de uma prova consiste em submeter a prova
a um painel de validacdo constituido por docen-
tes experientes ndo envolvidos na sua élabo-
racdo. Estes devem confrontar as finalidades e
as especifica¢des da prova com o seu contetido.

As especificacbes de um teste dependem
da finalidade do mesmo. Por exemplo, um
teste que se destina a seleccionar alunos para
acederem ao ensino superior deve possuir uma
maijoria de items de facilidade média (i.e.,
proxima dos 60 %). Sao precisamente os items
de facilidade média que mais contribuem para
a varifncia de resultados e, portanto, para a
existéncia de notas significamente diferentes
entre os candidatos, Este critério ndo é apli-
cavel, por exemplo, a testes de dominio ou
competéncia.




5. Testes, items e notas nos testes

Os diferentes tipos de items apresentam

diferente complexidade na sua elaboragdo. Em =~

geral, quanto mais complexa for a sua elabo-

ragdo, mais facil e mais fiel é a sua correcgio.

E possivel classificar os items em . dois
grandes grupos: items de producdo de resposta
(ex.: items de ensaio e items de resposta curta)
e items de seleccdo de resposta (ex.: items de
escolha mulltipla e items verdadeiro-falso). Na
generalidade das situacdes de avaliacdo na sala
de aula; os items de produciio de resposta apre-
sentam caracteristicas que os tornam mais ade-
quados. Assim, s8o mais fAceis de elaborar
— embora mais dificeis de corrigir — e, prin-
cipalmente, permitem avaliar algumas capaci-
dades que dificilmente podem ser avaliadas por
items de selecgdo de resposta. Os bons items
de seleccdo de resposta, em particular os de
escolha miiltipla, sdo de dificil elaboracdo. Por
outro lado, a utilizagdo excessiva e indiscrimi-
nada de items de selec¢do de resposta influencia
negativamente a capacidade de expressdo es-
crita, um dos principais objectivos da escola
formal. Isto nfo significa que o professor nfo
deva utilizar testes de escolha multipla, por
exemplo. Desde que conhecedor das técnicas
da construcio e consciente das suas limitagcdes
¢ do seu enquadramento educativo, é possivel
ao professor utilizar com proveito tal tipo de
testes. Um bom proveito resulta, em particular,
da anélise das respostas dos estudantes, das
conclusdes dessa andlise e das correccdes que
pode induzir no préprio processo de ensino-
-aprendizagem. -

Tem sido tradi¢do na cultura pedagbgica
em Portugal a utilizacio de um critério fixo
para a nota minima satisfatéria num teste — o
critério do meio da tabela: 50 % ou 10 na
escala de 20. Este critério ndo tem qualquer
justificacdo plausivel: porqué 50 % e ndo
70 %? A transformacio de dados quantitativos
em qualitativos é um passo essencial no pro-
cesso de avaliagdo. Ndo existe, no entanto, um
tinico modo de o fazer. Assim, 50 % pode
corresponder a uma informagio de insatisfa-
tério ou de satisfatério, consoante a finalidade
e as caracteristicas do teste. Num teste cujo

objectivo & avaliar conhecimentos e capacidades
minimas - essenciais, um" resultado de 50 % ¢
claramente insatisfatério. Num teste cuja finali-
dade é avaliar capacidadées de elevado nivel,
estando pressuposto que as de nivel essencial
minimo ja estio satisfatoriamente avaliadas,

.50 % pode corresponder a uma informacdo

bastante satisfatoria.

6. O ensino e a avaliagdo a nivel de
desenvolvimento versus ensino e ava-
liagdo a nivel essencial minimo

Quando se pretende .que os estudantes
desenvolvam determinadas capacidades cogni-
tivas basicas e dominem determinados. pré-
-requisitos de aprendizagem subsequentes, ha
necessidade de se efectuar uma avaliacdo numa
base de um para um. Consciencializam-se os
alunos dos objectivos essenciais a atingir,
desenvolvem-se estratégias adequadas a sua
consecugdo e avaliam-se esses objectivos um
a um.

Mas ndo se pode nem deve, num ensino que
se pretende muito para além do nivel de treino,
ficar por ai. Neste caso, torna-se necessario
ter presente as finalidades mais gerais que se
pretende atingir com a aprendizagem e, como
tal, devem formular-se questdes baseadas em
tarefas que ndo foram explicitamente formula-
das, desde que essas tarefas apontem para esses
objectivos mais gerais. Dai o facto de ser inde-
sejavel tentar explicitar todo o tipo de tarefas
que podem constar dos momentos de avaliagéo.
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