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A MUDANCA DE PARADIGMA
NA AVALIACAO EDUCACIONAL*

O texto analisa as mudangcas epistemoldgicas e metodolagicas que ocorie-
ram 1o campo da avaliagdo curricular, nas dltimas décadas, procurando
esclarecer a influéncia da condicdo pis-moderna na emergéncia de uin
novo paradigma O alargamento do conceiio de racionalidade — racionali-
dade comunicativa — e a leoria dos inieresses cognitivos de Habermas per-
mitem perceber wm continuum entre os diferentes tipos de racionalidade,
evidenciando as polencialidades e limites dos modelos de avaliagdo currici-
lar gue surgiram Explicitani-se, muilo brevemente, os reflexcs da mudaiiga
de paradigma na avaliagdo dos alunos En fermos de finalidades, pode-se
afirmar que a avaliagdo curricular deixou de ser perspectivada como um
mecanisimo de regulagdo externa para passar a ser urm processo parkicipa-
tivo de conshiugdo de significados, tinica forma de fundar uma verdadeira
culitura colaborativa

A primeira questio a esclarecer quando se fala de avaliaczo € 2 do seu sig-

nificado Sabe-se como o conceito é polissémico e invadiu fodos os dominios
da actividade humana, levando a que hoje se fale de avaliacio a propésito de
quase tudo Na 4rea da educacio, o dmbito da avaliagio alargou-se especial-
mente, passando a abranger todo o universo escolar: lém dos alunos, de que
tradicionalmente jd se ocupava, passou a dizer respeito a0 desempenho dos

* O texto que se apresenia seniu de base 4 ligfo sintese das provas de agregacdo da autora
= Pscola Superior de Educagio de Faro Universidade do Algarne
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professores, 4 eficicia do ensino, s instituicdes, ao curriculo e ao préprio sis-
tema educztivo Todavia, 2 mudanga nzo foi s6 de dmbito, a avaliacio é hoje
visia de modo diferente da de h4 trinta anos atrds Houve mudancas a nivel
epistemologico e metodolégico tio acentuadas que virios autores falam de
mudanga de paradigma na avaliacio educacional

Num sentido amplo, a mudanca que ocorreu tem sido justificada pela cres-
cente complexidade da sociedade em que vivemos e pela necessidade de fun-
dzmentar, em bases mais s6lidas, decisdes que tém importantes implicagoes
socio-morais para o individuo e para a sociedade. £ 2 estz mudanca que Tyier
(1986) se refere, quando afirma que hd um novo paradigma da avaliagdo edu-
cacional que reconhece que todas as pessoas sdo capazes de aprender o que
as escolas sdo responsdveis por ensinar, fornecendo a avaliacio relevantes
informagdes sobre as realidades do campo educativo que podem ajudar as ins-
titwicoes a proporcionar melhores oportunidades educativas no sentido de uma
educacdo de qualidade elevada para todos Todavia, ndo € esta a perspectiva
que nesta andlise se vai privilegiar A mudanca de paradigma que se pretende
analisar € de outra natureza e tem um 4mbito mais vasto, uma vez que per-
corre todas as ciéncias, naturais ¢ sociais e, naturalmente, também as ciéncias
da educagio Diz respeito ao paradigma em que se baseia a ciéncia moderna e
4 transicdo para o que se tem designado como paradigma emergente ou pos-
-moderno. Dada a vastidio do tema, serzo dnalisadas apenas as mudancas que
ocoreram na drea da avaliagdo do curriculo, nos tiltimos anos, focando-se
com especial incidéncia os seguintes objectivos:

i) caracterizar a mudanga de paradigma na drea da avaliacio do curriculo:
do paradigma experimental, quantitativo para o pés-positivista, etnogrifico e
hermenéutico;

ii) identificar os factores que contribuiram para a mudanga;

ifi) explicitar os reflexos da mudanca na avaliacio dos alunos

Nesse percurso incidir-se-d essencialmente nas mudancas epistemolégicas e
metodolbgicas que ocorreram no campo da avaliagio curricular, procurando
esclarecer as seguintes questdes:

1. Influenciou 2 condicio pos-moderna a mudanga de paradigma?
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2 Aonde nos conduz a mudanga de paradigmas? A substituicio de uma
racionzlidade por outra? Ao alargamento do conceito de racionalidade?
Ao pluralismo metodolégico e 4 decisio casuistica?

3 Como se reflecte, a nivel epistemolégico e metodoldgico, a influéncia da
condigio pds-moderna nos virios medelos de avaliagio curricular que
vao surgir?

A condicdo pés-moderna e a mudanca de paradigma

A partir do século XIX, pode falar-se de uma racionalidade global que se
estende das ciéncias da natureza s cincias sociais emergentes (Sousa Sanics,
1987) e que se caracteriza por utilizar nexos causzis para explicar as regularida-
des observadas e pela sua capacidade de previsio do comportamento futuro
dos fendmenos. O desenvolvimento e crescente afirmacio das ciéncias socials
vein, no entanto, revelar a inadequagdo de ral modelo de racionalidade, aca-
bando estas ciéncias por produzir um quadro tedrico e metodeldgico prdprio,
com base na especificidade e complexidade do ser humano, o que abriu cami-
nho para um outro paradigma

A mudanga foi também impulsionada pelos avancos verificados em dife-
rentes ciéncias da natureza, como a fisica, a quimica e 2 biologia, que, ao assi-
nalarem novas caracteristicas no comportamento dos fenémenos, como a
imprevisibilidade, a espontaneidade, a interpenetracdo, a auto-organizacdo,
abalaram profundamente o poder explicativo do paradigma quantitative e
experimental, também relativamente a estas ciéncias (Morin, 1994) No para-
digma emergente, ou da pds-modernidade, como também tem sido designado,
ndo tem seniido a separaciio entre ciéncias naturais € sociais, ou o privilégio
dado a umas em detrimento de outras, uma vez que o conhecimento é anald-
gico e se constrdi a partir duma pluralidade metodoldgica {Scusa Santos,
1987)

Como se define entdo a condigio pés-moderna? Como se caracteriza a
mudanca de paradigma?
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Antes de mais, convém precisar, ainda que sucintamente, 0 que se entende
por modernidade A modemidade tem sido caracterizada como 2 condicdo
social que teve a sua origem na crenca iluminista na 1azio € na ciénciz, no
dominio da tecnologia sobre a narureza e na capacidade para controlar e
melhorar a condigic humana, aplicando s reformas sociais o manancial de
cenhecimentos cientificos e técnicos entretznta acumulados (Habermas, 1987)
No scu come¢o, 2 era moderna caracterizou-se por um grande optimismo €
confianga no progresso cientifice que se esperava fosse continuo e ilimitado €
acompanhado a par e passo pela emancipagio moral e politica, constituindo
este quadro como que uma meta-natrativa (Lyotard, 1994) onde se fundamen-
tava um conjunto de verdades

Orientada parz a eficicia, a sua filosofia foi aplicada ds novas organizagdes
que entretanto foram concebidas e criadas com uma grande dimensdo e com-
plexidade Os simbolos por exceléncia da modernidade vio ser, segundo A
Hargreaves (1995), as escolas secunddrias, uma vez que tudo nelas foi conce-
bido de acordo com os principios da modernidade: a escala a que foram pen-
sadas — sio grandes como as fibricas —, os padrdes de especializagdo que pre-
siditam 4 sua organizaciio, o controlo centralizado e apoiado em estruturas
compartimentadas onde se verifica dificuldade de comunicacio e giande com-
plexidade burocrdtica e as caneiras dos seus profissionais que aparecem crde-
nadas em progressaes 16gicas de posto e antiguidade (1995: 157)

O quadro de optimismo ¢ confianga no progresso cientificc e na organiza-
cdo racional que lhe estd associada alterou-se, todavia, profundamente, 4
medida que se desacreditaram as velhas certezas ideoldgicas de conquista tec-
noldgica e de transformacio da sociedade e se tornou clara a necessidade de
contrapor alternativas 4s velhas utopizs No contexto da modernidade, a pro-
pria ciéncia se tomou problemdtica devido ao fenémeno da dupla hermenéu-
tica que afecta as modernas concepcdes de conhecimento e de ciéncia. Ques-
tionou-se 4 neutialidade ¢ universalidade da razdo ¢ muitas das suas antigas
certezas, como ¢ progresso técnico € a racionalizacio da administracdo, deixa-
1am de ser sempre percebidas como benéticas Pelo contidrio, passaram a sig-
nificar frequentemente o fim da liberdade e da autodeterminacio, originando
um sentimento de alienagdo e perda semelhante ao desencanto desciito por
Max Weber (1968) E sio cstas caracteristicas de desencanro, alienacio, frag-
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mentaco ¢ impessoalidade as responsdveis pelo mal-estar da modernidade
(Taylor, 1972, cit. por Hargreaves 1995), evidenciando-se 2 sua incapacidade de
atrair as emogdes ¢ motivacdes de muitos dos seus actores sociais, que ndo
chegam verdadeiramente a comprometer-se na mudanca Esta interpretacio €
partilhada por Habermas que considera que o positivismo 2o opor-se ao dog-
matismo e ideclogiz, s teligides e crencas, cuja funcdo essencial é dar sentido
e unidade 4 vida, acabou por criar uma visio desencantada do munde e des-
pida de qualquer significado ético, que afasta os cidaddos da accic auténoma
e responsivel

A origem da condigdo pés-moderna, para um grande nimere de autores,
siftua-se nos anos sessenta € caracteriza-se por ser essencialmente um movi-
mento de reacg¢io ac racionalismo exacerbado que o positivismo nos legou.
Em tracos largos, pode dizer-se que as vdrias correntes abrangidas por esta
designacio tém em comum o negarem a possibilidade de conhecimento objec-
tivo e universalizivel do mundo que nos rodeia € 0 nio aceitarem o saber des-
contextualizado, cu o significado univoco de conceitos e classificacdes tidos
até entdo como inquestiondveis Sublinhando esta mudanca de perspectiva,
varios autores enfatizaram como caracteristica da pds-modernidade a rejeicio
da nog¢do de razdo desinteressada, transcendente e universal e da possibilidade
de estabelecer os fundamentos do corhecimento tido como valido, o que mos-
ra como sio problematicas as distingdes filosoficas tradicionais entre real e
ideal, objectivo e subjectivo, 1ealidade e aparéncia, facto e teoria (Habermas,
1984; Giroux,1991)

A incerteza cientitica gerada por esta mudanga voltou a colecar em pri-
meiro plano a questdo da escolha dos conhecimentos considerados bisicos
para © ensino ¢ fez com que cada inovagic parecesse dogmdtica, arbitrdria e
superficial Por sua vez, a incerteza ideoldgica gerou crises de identidade ¢ difi-
culdades acrescidas na escolha das finalidades a prosseguir Rejeitou-se 2
excessiva parcelizacio e disciplinarizacio a que a ciéncia moderna conduziu o
conhecimento, definindo uma outra matriz em que o conhecimento se organiza
i volta de temas e projectos, localmente e nio de forma universal e desinteres-
sada, tendo por isso de recorrer a2 uma pluralidade de saberes e métodos. Estas
questdes conduzitam Habermas a conceber uma outra racionalidade — a racio-
nalidade comunicativa — em que se vai fundamentar o novo paradigma
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Aonde nos conduz a mudanca de paradigma?

H4 uma Unica racionalidade para o conhecimento? Ou a mudanga para
outro paradigma significa a substituicio de uma racionalidade por outra?
Perguntando de uma outra forma, pode um paradigma ser utilizaco como crité-
rio de validade para todas as formas de conhecimento? Ou hd que repensar o
conceito de racionalidade e admitir outros critérios de validade?

A questio da validade e fundamentagio do conhecimento tem sido um
tema central e recorrente da filosofia moderna, identificando muitos dos racio-
nalistas que se seguiram a Descartes conhecimento e ciéncia. Kant foi em certo
sentido umz excepgdo a esta corrente, por entender que a ciéncia € apenas
uma categoria de conhecimento possivel e por valorizar a razdo pritica, o juizo
reflexivo e a reflexfio critica O idealismo transcendental de Kant, 2o reconhe-
cer outras formas de conhecimento para além da ciéncia e ao afirmar a supte-
macia da filosofia como uma metanarrativa, conduziu a problemdtica do conhe-
cimento 2 um elevado nivel de reflexdo que soube evitar quer o cientismo quer
o objectivismo que vio caracterizar o discurso positivisia que se lhe seguiu
Ao identificar conhecimento e ciéncia, o positivismo representa um recud em
relagio a Kant, o que leva Habermas a responsabilizar esta corrente pela morte
da epistemologia como critica do conhecimento e pelo desaparecimento gra-
dual da capacidade de reflexio do sujeito Habermas critica, assim, simuitanea-
mente a ilusdo de objectivismo, que considera que o mundo dos factos subsiste
por si, deixando o sujeito de ter qualquer significado epistemolégico, e o
regresso ao solipsismo metodoldgico em que o sujeito conhece o mundo das
coisas 2 sOs consigo proprio, como se o conhecimento objectivo fosse possivel
sem a existéncia de compreensio intersubjectiva

O paradigma positivista pretende o dominio do mundo para o por a¢ ser-
vico dos interesses do homem, dando 4 razio um uso apenas instrumental. E €
este conceito de racionalidade — racioralidade nstrumental ou dos meios em
relagio aos fins — que Habermas vai criticar, alids na esteira de outros filosofos
da escola de Frankfurt, por considerar que o seu uso generalizado estd orien-
tado para a predicdo e controlo ¢ ndo para ajudar 2 resolver os problemas sociais
que requerem na maior parte das vezes solugbes prticas € ndo respostas mera-
mente técnicas
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Para Habermas, a origem da actual crise da racionalidade estd na separacio
positivista entre factos e valores, meios e fins, politica e administragio e na eli-
mina¢io do discurso sobre os fins e valores Tal scparagio, que ¢ paralelz 4
que existe entre teoria e pritica, € consequéncia do uso meramente instrumen-
tal da razdo, em que se avalia a adequacio dos meios em refacio aos fins, mas
ndo se chega a questionar a justeza ou tectidio dos fins

Habermas considera que o paradigma da filosofia da consciéncia, ou da
razdo centrada no sujeito, se enconira esgotado, propondo a transicde parz o
paradigma da compreensic ou da racionalidade comunicativa, que se
estende ndo sd ds afirmacdes consideradas verdadeiras, mas também 4s acgdes
ern relacio ds quais & possive! ter outros critérios de validade, como a justica, a
rectidio ou a sinceridade.  Assim, 2 razio centrada no sujeito, que encontra os
seus critérios de validade em padides de verdade e de sucesso que regulam as
relacdes do sujeite que conhece e age com o mundo dos objectos possivels,
vai contiapor uma outra racionalidade - a racionalidade comunicacional — que
encontra as seus ciitérios de validade na argumentaciio capaz de gerar consen-
sos, ulrapassando os participantes as suas opinides, a principio limitadas sub-
jectivamente, a favor de um acordo racionalmente motivado e na base do
melhor argumentoe. A razie comunicacional expressz-se num enfendimento
descentrado do nmundo, representando a interdependéncia das suas virias for-
mas de argumentacio - teleologica, pritica e estética — o desenvolvimento da
propria 1acionalidade

O reconhecimento de um uso pritico e critico da razio, para além de um
uso apenas tedrico e instrumental, tem sido interpretado como uma tentativa
de revitalizar e aprofundar a epistemologia e de devolver 20 sujeito um papel
fundamental na construcio do conhecimento, o que teve importantes repercus-
sGes nas Ciéncias Sociais e, naturalmente, também nas Ciéncias da Educacio,
como o sugere o elevado nimero de publicagdes que tém recorrido 4 raciona-
lidade comunicativa de Habermas para explicar as mudangas educativas da
pés-modernidade £ o que também nos propomos fazer, utilizando como qua-
dro de referéncia o conceito de racionalidade comunicativa e 2 teoria dos inte-
resses constitutivos dos saberes para interpretar as mudangas que ocorreram no
campo da avaliacdo curricular




LDUCAC L,
SOCIEDADE 0 CULIURAS

A teoria dos interesses constitutivos dos sabetes,
o conceito de racionalidade comunicativa e a avaliacio do curriculo

A fim de clarificar o quadro tedrico utilizado para interpretar as mudangas
ocorridas no campo da avaliacio curricular, proceder-se-4 a uma breve apre-
sentacdo da teoria dos interesses constitutivos dos saberes, ou interesses cogni-
tivos, conjugando tal teoria com o conceito de racionalidade comunicativa de
Habermas De acordo com esta teoria, 0 conhecimento tem origem nos interes-
ses cognitivos, ou estratégias cognitivas gerais, como sio também designados,
e sdo estes que guiam os varios processos de inquérito e organizam de forma
estruturada a nossa percepcio e conhecimento da realidade Emborz o termo
interesse possa suscitar uma interpretacdo refacionada com a satisfacdo indivi-
dual {ou de grupo) de uma determinada necessidade, podendo levar a crer que
perderia objectividade o conhecimento assim originado, essa interpretagio ndo
€ correcta, uma vez gue os interesses cognilivos sio invariantes e, pelo seu
estatuio quase-transcendental, funcionam como as condicées que tornam possi-
vel a objectividade

Os interesses tém por base 2 histdria natural da espécie humana e relacio-
nam-se com tés dreas distintas: o controlo técnico da natureza, & compreen-
$30 mutua ou harmonia social e a2 emancipagio ou desenvolvimento indivi-
dual. Hé assim trés categorias de interesses cognitivos: técnicos, priticos
e emancipatorios, ligados a determinadas formas de organizagio social - tra-
balho, interaccio e poder — significando este Ultimo relacdes assimétricas de
dominio e sujeigic Os interesses geram saberes que dio lugar a tés tipos de
ciéncias — empirico-analiticas, hermenéuticas e criticas ~ cujo papel é o de sis-
tematizar ¢ formalizar os procedimentos requeridos pelas actividades humanas
bisicas necessirias ao funcionamento da espécie humana, isto €, controlar
as condi¢des externas, comunicar e reflectir (Roderick,1986), corresponden-
do-lhes diferentes metodologias cientificas e difcrentes formas de racionali-
dade

No quadro que se segue pode ver-se a comrespondéncia entre os diferentes
tipos de interesse, as formas de organizacio social em que estes se manifestam
e o tipo de conhecimento e de ciéncia a que dio origem
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Ieocria dos Interesses Cognitivos de Habermas

Interesse Conhecimento Meio Citneia

Técnico Instrumental Trabalho Empirico-
(explicagio -analiticas
causal)

Pritico Pritico linguagem Hermenéutico-
{compreensao) -interpretativas

Emancipatorio Emancipatorio Poder Criticas
(reflexao)

Adaptado de Carr & Kemmis 1986

Os interesses técnicos exprimem a necessidade de contolar e manipular o
meio natural e social de forma a satisfazer necessidades bdsicas {como as de
abtigo, comida e outras) Neles tém origem o conhedimento instrumental e as
ciéncias empirico-analiticas, onde predominam as explicacdes causais orienta-
das para a predigao e contrelo das condicdes externas do meio ambiente.

De acordo com 2 1acionalidade instrumental, propria das ciéncias empirico-
-analiticas, os sistemas educativos sdo vistos como sistemas de entradas e sai-
das (input-output} € o estudante como matéria-prima 4 transformar, consitu-
indo recursos e matéria-prima as entradas do sistema, enquanto o produto aca-
‘bado, ou seja, o estudante jd ‘instruido e preparado’ — representa as saidas
Nesse sentido, os compottamentos de ensino e aprendizagem sio olhados
como meios que, em principio, podem ser controfados com vista a atingir-se
um determinado fim, resultando os problemas educacionais de comportamen-
tos inadequados dos professores ou dos alunos, ou do uso deficiente dos
recursos Os obsticulos 4 aprendizagem podem, no entanto, ser ultrapassados
se for utilizada a técnica adequada e se forem conhecidos os factores que
potenciam os efeitos desejados, uma tarcfa para a investigagio educacional,
cujo papel € o de tornar evidentes as relagbes causa-efeito que podem propor-
cionar maior eficicia pedagégica. Virios autores (Broadfoor, 1985; Carr &
Kemmis, 1986) ém chamado a atencdo para as consequéncias desta vis3o ins-
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trurnental da educagio que reduz as questdes educativas 2 meros problemas
técnicos, limita as fungdes da avaliacio 4 predigio e controlo e reduz as com-
peténcias educativas 4 competéncia técnica, ou seja, vé o professor como um
técnico cuja actividade consiste na aplicagio de regras, que derivam do conhe-
cimento cientifico, @ resolugio dos problemas que surgem na escela

Enquanto a tarefa cognitiva das ciéncias naturais & explicar, baseando-se em
relagbes de causalidade, a fim de responder 4s questdes relacionadas com ‘o
porqué’ € ‘comd’, as ciéncias culturais ou interpretativas, baseando-se no
inquérito sistemdtico, t€m como objectivo cognitivo a compreensio, que € mais
do que a simples descricdo, procurando tesponder a questdes relacionadas
com ‘o qué’, ou seja, com a definicio do objecto O conhecimento prético nio
resulta da mera observacio de regularidades, como acontece nas ciéncias da
natureza, mas da compreensdo do significado que tém para o sujeito a lingua-
gem e a acgao quando cle ou outros agem

Os interesses prdticos provém de um imperativo da vida sociocultural, uma
vez que os individuos comunicam entre si e procuram manter essa comunica-
¢do e expandi-la, através do uso de simbolos que sdo entendidos no contexto
de instituicbes que se orientam por regras Os simbolos revelam-se na lingua-
gem usada para promover a compreensdo mitua dos interesses e necessidades
individuais e para coordenar a ac¢do socia capaz de os satisfazer Os interesses
540 priticos no sentido em que clarificam as condicoes em que se pode chegar
4 interaccdo e compreensao mutuas, sendo a linguagem a base da intersubjecti-
vidade que torna possivel a comunicagio Todavia, a possibilidade de criar e
manter uma interacgdo mutua bem sucedida ndo depende apenas da comuni-
cacdo linguistica, como bem salienta Held (1984), mas essencialmente da liga-
¢do que se conseguir estabelecer entre expeciativas e competéneias linguisticas
partilhadas com vista 4 compreensdo intersubjectiva  Para tanto, as ciéncias
interpretativas €m de usar métodos qualitativos porque $6 eles permitem zbor-
dar o conhecimento na perspectiva da constiucio de um significado intersub-
jectivo baseado em regras e normas tornadas consensuais

A anilise das sitvacdes priticas, onde se incluem as educativas, mostra que
elas sdo muito complexas, resistindo por isso 4 classificacio e sistematizacio
Mostia também que ndo é possivel uma leitura univoca e definitiva dos fins da




iDUCAC,{O
SOCIEDADE & CULIURAS

educacio, o que significa que os professores tém de exercer o seu juizo profis-
sional e tomar decisdes guiados pelos critérios 2 que a experiéncia os vai con-
duzindo A complexidade destas e de outras situacdes priticas leva Habermas
(1984) a distinguir ac¢do racional intencional (purposive-rational action} de
interacgdo social, pois enquanto a primeira obedece a regtas técnicas e estd
otientada para 2 consecugdo de objectivos através da avaliacio de escolhas
alternativas e organizacio dos meios adequados, a interac¢do social orienta-se
para a procura de um consenso genuino, baseando-se 2 intersubjectividade na
compreensio ¢ reconhecimento matuos das expectativas individuais

O processo interpretativo ajuda os actores sociais a conhecer as regras ¢
pressupostos subjacentes 4 sua acgdo e a identificar as que 30 aceitdveis,
quando se avaliam os factos 4 luz de objectivos ¢ valores considerados 1elevan-
tes Nessa medida e uma vez que o critério de validade ndo € ja a verdade, mas
a rectidio ou honestidade das interpretagdes das normas e pressupostos sociais
subjacentes 3 ac¢do, o conhecimento pritico permite 0s professores com-
preender como as suas acgOes sdo, ou podem vir a ser, percebidas pelos outros
participantes, conduzindo-os 2 compreensio daquilo que € significativo para o
grupo.

Daf resuita a importdncia das histérias de vida individuais e dos métodos
que as ciéncias interpretativas utilizam no seu estudo As histérias de vida sio
constituidas pelas experiéncias cumulativas vividas pelos individuos 20 longo
do tempo (dimensdo diacionica) que a intersubjectividade da linguagem
comum 20s diferentes sujeitos (dimenso sincrénica) torna compreensivel. Ora,
as ciéncias interpretativas ou hermenéuticas podem ajudar a fundamentar este
processo, na medida em que, na base da autenticidade, procuram tornar com-
preensivel o significado que a ac¢do tem para os sujeitos num determinado con-
texto social Para tanto tém de usar métodos qualitativos adequados a0 conheci-
mento pritico, que o abordem na perspectiva de construcio de um significado
intersubjectivo que conduza ao desenvolvimento do conhecimento social

Habermas critica a abordagem inferpretativa por esta ficar demasiado
dependente da compreensio subjectiva dos individuos envolvidos, além do
consenso obtido poder resultar de conhecimento deturpado Discorda rambém
da forma como nesta abordagem é interpretado o conflito social, que € visto
como a manifestacio de divergéncias acerca do significado da acgio e ndo
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como ¢ resultado de contradicdes da prdpria racionalidade da realidade social,
0 que, em Gltima andlise, conduz a uma visio conciliadora e nio transforma-
dora da realidade social através da acgio Em conformidade, salienta que 2 rea-
lidade social ndo € algo que seja apenas sustentado pelas interpretacdes dos
sujeitos Ela também determina o tipo de interpretagio que é adequado para
um determinado grupo de pessoas, ou seja, a realidade social ndo é s6 o pro-
duto dos significados e acgdes dos individuos, ela propria produz significados,
assegura a sua continuidade e limita por essa razdo o tipo de accdes que os
individuos podem desempenhar

Em suma, as ciéncias interpretativas deixam por tesolver dois problemas
fundamentais: 1) A dificuldade de obter consensos sobie o significado da
acgdo, uma vez que nem todos os participantes t€m perspectivas idénticas
sobie a reaidade social e ainda menos no campo da educacio Além do mais,
0 consenso obtido pode estar baseado em conhecimento deturpado e por isso
ser falso 2) A explicacio dos conflitos sociais que sdo reduzidos z meras diver-
gencias conceptuais E & nestas dificuldades que, para Habermas, encontram a
sua 1azdo de ser os interesses emancipatorios ou criticos

Para além do interesse técnico em controlar os objectos do meio social e
natural e do interesse pritico em promover a compreensio mdtua e infersub-
jectiva, hd ainda os inferesses emancipatérios que se manifestam na capacidade
de agir racionalmente e de tomar decisdes A luz do conhecimento, regras ¢
necessidades existentes Sio estes interesses que fazem com que as pessoas
individual e colectivamente sejam responsiveis e estejam empenhadas na trans-
formacio do mundo Os interesses emancipatérios guizm o conhecimento da
ciéneia social critica e da filosofia e conduzem a0 autoconhecimento através da
reflexdo

No processo teflexivo, teotia e prética estio intimamente ligadas, isto &, o
acto de conhecer coincide com a emancipacio, dependendo esta da capaci-
dade de agir racionalmente e de ser autodeterminado e autoreflexivo Por
autodeterminacdo Habermas entende a capacidade do individuo de ser autd-
nomo, o que significa ser reflexivo acerca do contexto cultural e das tradicdes
€m que se estd imerso, bem como acerca da sua prépria constituicio afectiva e
emocional Por sua vez, 2 aulo-reflexdo abrange as condicdes subjectivas que
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tornam o conhecimento possivel (no sentido kantiano) e os consirangimentos
do discurso e da accio social E a auto-reflexo que nos permite ultrapassar as
limitacdes que decorrem da internalizagdo das normas sociais e que idealmente
nos revela o autoconhecimento deturpado Habermas vai afirmar, mais tarde
(1984), que ndo basta z auto-reflexdo para nos libertarmos da ideologia e que a
relacio entre liberdade e auto-reflexdo s6 pode ser compreendida historica-
mente.

Habermas tenta integrar os diferentes tipes de conhecimento, uma vez
que, na sua opinidc, nem as explicagdes causais, nem a compreensdo sio um
fim em si mesmas, mas apenas momentos do processo transformativo que con-
duz a0 esclarecimento ¢ 4 emancipacio Conclui, em consequéncia, que oS
diferentes tipos de interesses no se excluem e que as racionalidades e critérios
de validade de cada um dos tipos de saberes neles originados coexistem no
continuum do processo transformativo. Caur & Kemmis (1986) consideram que,
a0 estabelecer 2 importincia e limites das ciéncias empirico-analiticas e herme-
néutico-interpretativas e sublinhar o papel que estas ciéncias desempenham no
processo transformativo da razio, Habermas procura justificar a inclusio da sua
teoria social critica nesse comiinuum Esles autores atribuem 4 teoria dos inte-
resses cognitivos um papel importante no esclarecimento do pensamenio deste
filésofo, pois & através desta teoria que ele vai afirmar 2 coexisténcia € comple-
mentaridade dos diferentes tipos de interesses e 1acionalidades, bem como dos
critérios que validam os saberes neles originados

Em tracos gerais, pode afirmar-se que aos diferentes interesses cognitivos
correspondem diferentes formas de pensar ¢ fazer avaliagio curricular, diferen-
tes paradigmas e racionalidades, como se procurara, de seguida, mostras

Avaliacio curricular: do paradigma experimental, quantitativo, para o
naturalista e etnogrifico

Embora a avaliagio curricular seja uma drea recente, pois 0 grande inte-
resse po esta drea surge s6 no pds-guernra, no fim dos anos 40, nos Estados
Unidos da América, com o aparecimento de novos curriculos de Ciéncias e
Matemitica, foi o paradigma quantitativo e a racionalidade instrumental que, de
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inicio, dominaram os trabalhos realizados, e possibilitando o seu primeiro
grande desenvolvimento. Ralph Tyler foi, nesses afios pioneiros, o fundador da
avaliacio do curriculo

Salientando a necessidade de partir de objectivos prévia e claramente defi-
nidos e inspirando-se nas ideias progressivas da gestio cientifica, Tyler (1949)
propoe-se usar a avaliacio para melhorar os curriculos, determinando as suas
dreas fortes e fracas Utiliza a medi¢do € procura confirmar as hipéteses expli-
cativas formuladas durante o processo de avaliacio, o que aproxima os seus
métodos dos que sio utilizados na investigacao educacional Tyler propds o
primeizo método sistemdtico de avaliacio curricular, influenciando por isso
muitos dos autores que se seguiram, como Bloom (1971), Landsheere {1976),
Gagné (1970), Gagné & Briggs (1974), que vio incorporar no seu modelo os
resultados da psicologia cognitiva, como os testes de referéncia criterial e as
hierarquias de aprendizagem A racionalidade do sen modelo foi bem aceite,
também, pelos professores, por apontar para a reestruturacdo da avaliacio da
aprendizagem do aluno, fazer a distinco entre resultados e processos e conter
a ideia de feedback, uma ideia nova em avaliacdo que mais tarde evoluiu no
sentido da avaliacio formativa

Pelas semethancas que apresenta com o formato experimental usado na
investigagdo, o modelo de Tyler foi também designado de clissico ou experi-
mental Sujeito a uma grande procura, acabou por perder, em parte, a sensibili-
dade inicial e por se desvirtuar Mais tarde foi apelidado de agrobotinico, uma
forma de evidenciar as suas limitacdes, pois, como House (1986) dir4, com tai
modelo mede-se o sucesso de um curriculo como se mede 2 eficiéncia de um
novo fertilizanze

A este modelo de avaliagio corresponde um determinado conceito de -
culo — curriculo como produto — em que a selecgdo dos objectivos desempe-
nha um papel central, porque sio eles que determinam o desenvolvimento a
dar a0 curriculo Nem os professores, nem os alunos participam reaimente na
seleccio dos objectivos ou nz sua avaliacio O modelo de avaliacdo por objec-
tivos centra-se na medicio dos resultados obtidos, permanecendo a avaliacio
exterior a0 processo de desenvolvimento do curriculo Nessa medida, a avalia-
¢do € entregue a especialistas que, utilizando um conjunto de técnicas e instru-
mentos, verificam se os objectivos foram (ou nio) alingidos De acordo com
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esta perspectiva, a avaliagio € utilizada como forma de controlo do sistema,
sendo frequentemente justificada por um certo culio da eficiéncia, ou obsessio
pela eficiéncia, como dird Gimeno Sacristdn (1988)

Este modelo de avaliagio e a concepcio de curriculo que lhe estd associada
pertencem ao paradigma positivista da modernidade De acordo com a teotia
dos interesses cognitivos de Habermas, na sua base estd um interesse técnico,
orientado para 2 medida, predi¢io e controlo A concepgdo curricular que lhe
estd subjacente & estdtica, uma vez que ndo questiona 0s objectivos iniciais ou
os transforma, limitando-se a avaliacio a medir os resujtados obtidos, como é
caracteristico da racionalidade instrumental Orientada para produzir explica-
¢des causais sobre a (ineficdcia do curriculo, principalmente a partir dos resul-
tados obtidos pelos alunos, a avaliagio é vista como uma ciéncia empirico-ana-
litica, que sé aparece na fase terminal do processo e lhe € exterior

O facto de nio se definirem normas que permitam julgar a discrepincia
entre objectivos e 1esultados constitui, segundo alguns criticos, a sua maior
debilidade No entanto, a generalizacdo do modelo experimental evidenciou
outras debilidades. Com a preocupagdo de objectividade, deu demasiada
importdncia 4s mudangas de comportamento que podizm ser observadas e
medidas, esquecendo que o processo educativo é muito mais complexo e que
assim ficam excluidos objectivos mais significativos do que aqueles que € pos-
sivel quantificar Acresce, ainda, que se chegou 4 conclusio que ndo era possi-
vel isolar as relacdes entre varidveis, como se pretendia, por estas revelarem
uma complexidade e instabilidade: muito maior do que a esperada

Além do modelo experimental, enquadra-se também na abordagem positi-
vista um outro modelo, o modelo de investigacio ¢ desenvolvimento (I&D),
que alguns véem como uma variante do primeiro e que, na opinido de Lawton
(1983), se distingue dele por comegar por uma fase de investigacio onde se
procura clarificar que fins e objectivos devem orientar o curriculo Tal como o

industrial deve saber o que estd a tentar produzir, também a escola deve saber

que mudangas no comportamento dos alunos serdo conseguidas com a aplica-
¢io do curriculo Embora este modelo represente algum avanco por incluir
uma fase de investigacio para a determinacio dos objectivos, baseia-se no
mesmo tipo de racionalidade do anterior Da sua utilizago acabou por ressaltar
a existéneiz de efeitos nio esperados (motivacionais, organizacionais, clima de
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escola, tipo de lideranca e outros) que se revelaram como mais influentes do
que aqueles que se procurava controlar ' '

A aplicacio da racionalidade instrumental s questées educativas tem con-
tribuido para limitar a discussio sobre os fins da educagio e para restringir o
papel da avaliacdo curricular ds funcdes de predicio e controlo, perspecti-
vando-a como um conjunio de técnicas que se utilizam para verificar se os
objectivos foram efectivamente atingidos E o caso de se utilizarem os resula-
dos dos exames como prova do sucesso ou fracasso educativo, ou de se orien-
tarem as reformas no sentido de se ultrapassar a norma nacional, sem se pro-
blematizar a sua natureza e significado, isto €, sem se procurar saber se os res-
tes ou as reformas representam realmente os objectivos que a sociedade quer
que as escolas prossigam  Estes factos ilustram bem, na opinido de Broadfoot, a
aplicacdo da racionalidade instrumental i educacdo, isto é, a tendéncia -admi-
nistrativa- para discutir as questdes educativas como meros problemas técnicos,
revelando, a0 mesmo tempo, uma crescente dificuldade em definir consensual-
mente as prictidades educativas.

O novo paradigma de avaliacdo curricular surge da oposicio a esta pers-
pectiva quantitativa e experimental, apresentando outra concepeio sobre 2
natureza da realidade que vai ser objecto de avaliago e sobre as metodologas
a usar De acordo com 0 novo paradigma, também designado como pés-positi-
vista, antropolégico, etogrfico, ou naturalista (Guba & Lincoln, 1988), o curri-
culo ji ndo € entendido como produto, mas como um processo onde se desen-
volvem interacgdes entre alunos e professores com o objectivo de compreen-
der e dar sentido a0 meio social e natural O paradigma naturalista vai realcar a
complexidade das situacdes educativas, a impossibilidade de nelas isolar varii-
veis e de reduzir as interaccdes a relagdes lineares de causa-efeito Dai a neces-
sidade de a avaliacao adoptar uma outra abordagem, qualitativa e holistica, que
ilumine a totalidade da situagdo de forms a torni-la compreensivel, em vez de
a restringir 20s resultados dos exames e testes Além do mais, nesta perspectiva
consideram-se também as crengas e teorias implicitas dos actores sociais e as
regras e normas do contexto que interagem no desenvolvimento do curriculo e
que 2 avaliacio nio pode nem deve ignorar

Os modelos de avaliagio que surgem a partit dos znos 60 procuram adap-
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far-se 4 estas novas concepedes, utilizando metodologias interpretativas ¢ her-
menéuticas, proprias das ciéncias sociais As preocupagdes com o controlo dei-
xam de estar em primeiro plano, passando a avaliagio a orientar-se por interes-
ses praticos, isto €, 2 estar sobretudo centrada nos participantes € a procurar a
compreensio do processo de desenvolvimento curricular Neste paradigma
adquirem importdncia varidveis de outra natureza, COmo as intengdes e expec:
tativas dos actores sociais e os significados que atribuem as suas acgoes

Altera-se também o conceito de aprendizagem que passa a ser entendida
como um processo de construgio de significados, o que requer um juizo pré-
tico constante sobre as interacgdes que ocorrem e sobre os conteldos € pro-
cessos que estimulam a interpretagio de alunos e professores Por isso, a avali-
acio ndo € mais concebida como terminal e exterior a0 desenvolvime o do
curriculo, mas como um elemento que integra o processo desde o seu inicio
Como o exige o interesse pratico, sio os propt os participantes quem melhor
conhece os significados e interpretacdes das aprendizagens e que por isso
estio melhor posicionados para pasticipar na avaliagio. O conhecimento pra-
tico assim gerado parte das interpretacdes individuais ¢ procura a construcio
de significados intersubjectivos que permitam a obtencio de consensos, sen
que, no entanto, se questionem os valores subjacentes

No paradigma naturalista enquadram-se virios autores, destacando-se entre
os mais 1epresentativos Parlett e Hamilton (1976), Swfflebeam (1971), Eisner
(1985), Stake (1975), MacDonald (1971), que conceberam ou deram o seu con-
tributo 2 novos modelos de avaliagio. Na transi¢io dos modelos positivistas
(ou objectivistas, como sio também designados) para os subjectivistas ou
antropologicos, é de realcar o contributo de Cronbach (1963) € Scriven (1967)
Cronbach estd ainda muito préximo do modelo positivista, encarando a avalia-
cio, aligs como Tyler, como um mejo de obter eficicia — melhorar o cursiculo ~
utilizando para esse efeito processos formais e estruturados. Reconhece, con-
tudo, a necessidade de, para além dos resultados, se avaliarem também 0s pro-
cessos usados na impiementacio do cusriculo, admitindo neste caso a utiliza-
¢io de métodos qualitativos e naturalistas

Um outro contributo importante nesta fase de transicio foi o de Scriven,
nio tanto pelas aplicagdes do seu modelo que foram relativamente poucas,
mas pelas questdes tedricas que levantou e que influenciaram muitos dos auto-
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res que se seguiram Scriven atribui ainda importincia 4 finalidade prescritiva
da avaliacio, embora seja um forte critico do modelo de avaliagio por objecti-
V08, 0 que o leva a afirmar que o avaliador deve ignorar os objectivos previa-
mente definidos, isto &, deve desconhecer os objectivos do programa, pois
pode. acontecer que resultados ndo previstos se revelem mais importantes do
que acueles que foram inicialmente identificados como sendo os objectivos a
atingir Scriven entende portanto a avaliagdo como a investigacio sisterndtica
do mérito de um objecto ou processo, sem referéncia a objectivos, defendendo
que os critérios se devem basear nas necessidades dos que estio implicados no
ensino em vez de serem impostos pelo poder politico £ autor da conhecida
distingdo entre avaliagio formativa e sumativa, uma distingo que se revelou
muito importante para a clarificagio das funcbes que a avaliacio veio a assu-
mir.

Os modelos de avaliagio que realmente se enquadram no paradigma natu-
ralista apresentam muitos pontos de contacto com os da investigagio antropo-
logica )& nio se preocupam tanto com o aperfeigoamento da prética educativa,
mas antes com o seu conhecimento e compreensio, valorizando todos 0s pos-
siveis componentes do curriculo, entendido agora como projecto educativo.
Incidem por isso sobre todos eles, incluindo as crengas e experiéncias dos par-
ticipantes, o contexto, os processos ¢ resultados, para 0 que se torna necessd-
rio utilizar uma pluralidade de métodos. Assim acontece com a avaliacio ilumi-
nativa de Parlett e Hamilton (1976) que adopta um enfoque claramente descri-
livo ¢ interpretativo, caracteristico da antropologia social, com o modelo de
Stufflebeam (1971) que distingue e articufa quatro tipos diferentes de avaliacio
(avaliagio do contexto, das entradas ou inputs, dos processos e dos resulta-
dos), a que estdo associados outros tantos tipos de decisdo (planificacio, estru-
turacio, aplicagio e revisio), com o modelo de avaliagio respondente de Stake
(1975), com os objectivos expressivos de Eisner (1985, com o modelo de
tomada de decisio de MacDonald (1971)

O modelo de avaliagdo respondente de Stzke tem como objectivo respon-
der as necessidades de informagdo de professores e alunos sobre o programa
que estd a ser desenvolvido Comega, por isso, por fazer um diagnéstico das
condices pessoais e institucionais do contexto em que o curriculo estd a ser
aplicado Recolhe também informacio sobre as interaccdes dos destinatirios do
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programa com outros que lhe sdo externos, mas que estdo com cle relaciona-
dos Por uliimo, recolhe informacdo sobre os resultados do programa, o que
inclui atitudes, capacidades e aspiracdes dos participantes De acordo com o
modelo, a informagdo recolhida e a comunicagio continua e cooperativa enire
avaliador e avaliados hio-de permitir clarificar as necessidades e expectativas
dos clientes e negociar a mudanga de atitudes, opinides e cren¢as dos implica-
dos no sentido desejado

A relagdo entre poder e avaliacio fol sublinhada pelo modelo de tomada de
decisio de MacDonald Considera o autor que, nesta relagdo, 2 informagio
recolhida pode ser utilizada de virias formas, distinguindo trés tipos de avalia-
¢io - burocrdtica, autocritica e democritica — dependendo a configuracio
tomada dos destinatdrios e fins que orientam a avaliacdo, o que, como é
sabido, vai condicionar a escolha dos contetdos e processos MacDonald
defende que a recolha de dados deve ser extensiva, abrangendo as opinides e
interpretacdes dos participantes liviemente expressas, bem como os processos
e contextos em que o curriculo se desenvolve, de acordo com a perspectiva
ecologica ¢ contextual que adopta. Para MacDonald, a avaliacio é uma activi-
dade de anilise e valoracdo da realidade, que opera como facilitadora da
mudanca

Virios autores tém assinalado, como uma debilidade dos métodos qualitati-
vos usados na perspectiva hermenéutica ¢ interpretativa, 4 auséncia de ‘crité-
rios de credibilidade’ no tratamento da informacdo (Guba, 1983; Guba &
Lincoln, 1988; Guba & Lincoln, 1990). Alids, na teoria dos interesses cognitivos,
Habermas também criticara esta perspectiva por cla ficar demasiado depen-
dente da compreensio subjectiva dos individuos envolvidos e reduzir o con-
flito a divergéncias de interpretacio No entanto, para além de um certo subjec-
tivismo e relativismo cultural, comum ao0s modelos de avaliacio curricular que
se enquadram nesta perspectiva, colocam-se vérios outros problemas de natu-
reza metodolégica de dificil resolugdio, como «a generalizagio, a vulnerabili-
dade das percepcoes, o excesso de dados, a dificuldade no tratamento e and-
lise da informacdo, a adequacio/inadequacio de perspectivas e expectativas, a
dificuldade na definicdo de papéis e o processo dialégico-dialécticor (Sabirén
Sierra, 1994: 89)

Na perspectiva de Habermas, s6 a abordagem emancipatéria e critica da




(DU CA,
SOCIEDADE & CUITURAS

avaliacio permitird desocultar as questdes ideoldgicas subjacentes e equacionar
os problemas epistemoldgicos e éticos que subsistem Permitird esta aborda-
gem responder ds guestdes que persistern no campo da avaliacio curricular?

Conceber o curriculo como uma prixis ajudara a fundamentar/construir
uma teoria critica da avaliacdo?

Nio hd ainda um paradigma, suficientemente desenvolvido a nivel episte-
moldgico e metodoldgico, que possa abranger o tipo de conhecimento que
tem a sua origem nos interesses emancipatorios. No entanto, os principios da
teoria social critica de Habermas 1€m sido aplicados a virias dreas da educacio,
comecando a tomar forma também no deminio da avaliagio uma perspectiva
critica que se tentara caraclerizar

A finalidade primeira da avaliacdo na perspectiva emancipatéria e critica ji
nao & o estudo intensivo e a compreensdo de casos particulares, mas a trans-
formacio pessoal e/ou institucional no sentido de uma maior responsabilidade
e autonemia Neste modelo, o curriculo € perspectivado como uma pidxis, isto
é, como um processo activo em que planificagdo, accio e reflexio-avaliacio
estdo dialecticamente 1elacionadas, cabendo 4 avaliagio fomentar a reflexio
critica, desde o inicio € no seu interior, de forma a conduzir 2 tomada de deci-
sdes pertinentes em cada situacio especifica

A avaliacio critica faz-se através da reflexdo ¢ do discurso. A reflexdo per-
mite identificar, tornar explicito e analisar criticamente os pressuposics, valores
e crencas dos implicados no desenvolvimento do curticulo £ a reflexio que
ajuda a descobrir por que razic se deram determinados desenvolvimenios ou
factos e que torna mais claras as alternativas que existem Por suva vez, o dis-
curso permite a0s participantes chegar a um consenso racionalmente motivado,
mas que nunca serd definitivo, porque softerd evolugdes a0 longe do tempo
Uma das caracterfsticas da avaliagdo emancipatdria € a natureza participativa
dos processos interpretativos, uma vez que sio eles que permitem atingir a
validade consensual e 2 mudanca

Na perspectiva critica, a avaliacio nio € terminal nem estd separada do
processo de construcdo ou implementagio do curriculo Pelo contririo, acom-
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panha todo o processo, pelo que o seu objecto vai passar a incluir, além das
aprendizagens, a critica dos contetidos aprendidos, que nZo sio estiticos nem
pré-determinados, e as interacgbes que se produzem nas situacdes de aprendi-
zagem Neste modelo, so os participantes podem tomar decisdes relativamente
4 sua transformacio, utilizando critérios de validade - rectidio e sinceridade —
préprios da racionalidade comunicacional O processo avaliativo desenvolver-
-se-4 4 medida que os participantes cheguem a consensos e posicbes conjuntas
acerca da accio a empreender E nesse sentido que Hargreaves (1995) defende
que a avaliagio do curriculo passe a fazer parte da cultura da escela, criando-
-5¢ 0§ mecanismos de participacio e responsabilizagio apropriados & tomada
de decisdes Na perspectiva critica procura-se encorajar a auo-avaliagio e o
uso de critérios consensualmente encontrados, potenciando-se a participacio,
cooperacio, autonomia e desenvolvimento profissional dos sujeitos.

A avaliacio na perspectiva emancipatdria nio € por isso estitica, uma vez
que vai ajustando e delimitando o seu objecto com ¢ desenrolar de processos
colaborativos de clarificacio, andlise, reflexdo, critica e aperfeicoamento, a0
mesmo tempo (que compromete os proprios patticipantes na mudanca no sen-
tido da sua emancipacio Esse facto leva a que as reformas sejam vistas, cada
vez mais, como processos participativos ¢ colaborativos, realcando alguns auto-
1es o facto de nesta perspectiva o teorizar ndo ser s0 uma questio de construir
novas estruturas tedricas, mas envolver a conexio com a pritica, uma vez que
teorizar €, em si mesmo, uma pritica social e politica

Em sintese, procurou-se salientar a correspondéncia dos interesses cogniti-
vOs ¢ respectivos paradigmas com as finalidades por que se tem orientado a
avaliacio curricular Assim, ao interesse técnico fez-se coresponder a avaliagio
para o contiolo, a0 interesse pritico a avaliacio para a compreensio e ao inte-
resse critico a avaliacdo para a emancipagio, proporcionande a informacio
produzida por este Gltimo paradigma uma melhor compteensio do continuum
existente entre os virios modeles de avaliacdo curricular, que pode vir a consti-
tuir o embrido de uma (futura) teoria critica da avaliagio

Esta apresentacdo ficaria incompleta se nio referisse, ainda que muito bre-
vemente, como esta mudanca de paradigma na avaliacio curricular se veio a
reflectir na avaliacdo dos alunos
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Reflexos da mudanca na avaliagio dos alunos

O modelo positivista de avaliagio do curriculo nio se pode dissociar do
modelo tradicional de avaliacic do rendimento escelar, essencialmente cen-
trado na medicio das diferencas individuais dos alunos, alids como acontecia
na psicologia com o0s testes de inteligéneia, uma propriedade entio conside-
rada inata e fixa, que era possivel medir ¢ interpietar em termos comparativos
Para tanto, havia que garantir 25 qualidades psicométiicas dos instrumentos de
medida, isto €, a sua objectividade, fiabilidade, validade e normalizacio.
Garantidas estas qualidades, acreditava-se que os resultados seriam estiveis e
independentes dos contextos onde eram produzidos, fornecendo os testes psi-
coldgicos informacio til e segura sobre os alunos

O facto de se ter procurado seguir a mesma orientagio na avaliagio do ren-
dimento escolar levou a que se procurasse garantir as qualidades psicométricas
nos testes e exames, administrando-os e corrigindo-os de forma estandardizada.
A opcdo por este modelo de avaliacio Himita, no entanto, o estilo da tarefa e as
formas utlizadas na comunica¢io (ndo permite a interacgdo com o avaliador,
por exemplo), além de que o teste ndo faz surgir necessariamente o melhor
desempenho do alunc. Como 2 investigacdo tem abundantemente demons-
trado, a avalia¢io baseada nos testes ndo € tio incontroversa e fidvel quanto se
chegou a pensar, e a sua utilizacio excessiva leva a que se perca muita infor-
macio relevante

A mudanc¢a que se vai operar na avaliagio dos alunos tem, como € evi-
dente, outras finalidades e significados. De acordo com ¢ novo paradigma, os
professores procuram recolher toda a informagéo possivel, para o que vao utili-
zar uma grande diversidade de fontes e de instrumentos de avaliagio, muitos
deles de natureza qualitativa Passa-se assim a dispor de maior quantidade e
mais relevante informacio acerca do aluno, uma descricio densa (a thick des-
cription ) na expressio de Guba e Lincoln, como refere Gipps (1994) Essa
informacio esclarece melhor todos os potenciais interessados acerca do pex-
curso do aluno, dos seus éxitos e dificuldades e permite reorientar o processo,
quando necessirio, o que a avaliagio comparativa ndo fazia por estar conden-
sada numa {nica classificagio

O novo paradigma ndo reduz portanto a avaliagio 4 medida e 4 compara-
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¢do, conhecidos que sdo os efeitos negativos da avaliacio comparativa, antes
reconhece a multidimensionalidade e complexidade dos dominios e construc-
tos a avaliar e 2 necessidade de utilizar uma pluralidade de fontes ¢ de méto-
dos E o que acontece com os perfis, com as diferentes formas que tém tomado
os registos de avaliagdo e mais recentemente com os portfolios e auto-avalia-
¢do, que desempenham um papel refevante na construcio do conhecimento e
no desenvolvimento do aluno

Depois desta brevissima incursdo na avaliacio dos 2lunos e retomando 2
questio certral, que podemos concluir das mudangas de paradigma na avalia-
¢do educacional no que respeita a0 conceito de racionalidade e 4 validade do
conhecimento? Uma primeira conclusio provisoria € a de que um modelo
critico de avaliacdo curricular vai exigir o dominio dos anteriores, tal como em
Habermas a ciéncia social critica exigia o dominio das anteriores e nio a sua
exclusio Dai que o conhecimento produzido pelos modelos de avaliagao
que se enquadram nos paradigmas experimental e etnografico nio seja de
excluir, mas tenha de ser considerado vélido e necessdrio 4 evolucio que se
verificou

A utilizacio do conceito de racionalidade comunicativa e da teoria dos inte-
resses cognitivos, como quadro epistemologico de referéneiz, permite ainda
outras conclusdes:

- permite compreender os desenvolvimentos que ocorreram no campo da
avaliacdo curricular e articuld-Jos com as mudancas de que outras ciéneias
participaram, o que teve consequéncias epistemoldgicas e metodoldgicas
importantes, sobretudo no modo de produgio do conhecimento, nas fina-
lidades definidas e na instrumentacio utilizada;

- permite reconhecer que, embora as mudancas de paradigma impliquem
diferentes logicas e modelos de avaliagio curricular, ndo hd uma ptura
nos esquemas (possiveis) de construcdo do conhecimento e nas racionali-
dades que lhes estdo subjacentes, mas um continuum que vai o causal/
/funcional, 20 hermenéutico/fenomenolégico e ao dialéctico (Sabiron
Sierra, 1994: 80},

— permite refacionar as diferentes racionalidades presentes na construgio e




(PVCACA,
SOCIEDADE &4 CULJURAS

desenvolvimento do curriculo com os modelos de avaliacio curricular que
Ihe correspondem, destacando as suas finalidades mais 1elevantes;

~e porque a avaliacdo nio é apenas um processo de recolha de informa-
¢do, mas implica também a formulacdo de um juizo de valor, € necessirio
reconhecer, seja qual for o modelo utilizado, que a avaliagio deve ser
util, vidvel, ética e precisa, isto & deve respeitar as recomendacdes do
comité conjunto para a definicio das normas em avaliagio educacional,
pois s6 assim poderé ser uma avaliagio de qualidade

E certo que subsistem ainda dificuldades na definicio de uma teoria critica
da avaliagio e de um modelo que 2 traduza completamente. No entanto, seja
qual for a configuracdo que a avaliacdo curricular venha a tomar no futuro, ndo
poderd ignorar o conhecimento produzido a nivel tedrico, pritico € metodol6-
gico sob os diferentes paradigmas, bem como o conjunto de técnicas € instru-
mentos que foram produzidos e tém vindo a ser usados na recclha de dados
Enquanto processo de discussdo, questionamento e producdo de juizos de
valor sobre o seu objecto, a avaliacio do curriculo deverd sempre fornecer
uma perspectiva global do contexto, promover a participacdo dos implicados
no desenho e desenvolvimento da avaliagdo, clarificar interactivamente as suas
finalidades e conteiidos e integrar-se no préprio processo formativo

Cortespondéncia Margarida R Feritandes Escola Superior de Educacdo de Faro,
Universidade do Algarve Campus da Penba, 8000 Faro
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