AVALIACAO:
questao técnica ou politica?
H¥LIA SONIA RAPHAEL'

Nio € raro deparar-se com aberdagens sobre a avaliagdo escolar que caem
numa andlise maniquefsta do problema. A avaliagdo qualitativa, que tem sido
objeto de tanta discuss&o, seja em seu conceito quante em sua aplicabilidade,
na maioria das vezes, € apresentada como uma anteposigéo da avaliagdo quan-
titativa. Esta passa a ser rotulada como tradicional, tecnicista e autotitdria em
contrapesigdc a nma postura progressista da avaliagio qualitativa?.

Dz mesma forma, 2 questdo técnhica da avaliagdo, o “‘como fazer”, € apre-
sentada, muitas vezes, de modo a se criar uma representagfo antagdnica A
guestio polftica, que envolve o “para qué™ ¢ “o qué” fazer.

Estes pélos, & primeira vista contrédrios, em realidade sdo faces de um
mesmo problema que, se quisermos compreender, deve ser analisado em sua
totalidade e em suas contradiges. A verdade caminha no sentido nép da eli-
minagéo, mas da incorporagio de cada aspecto pelo todo, possibilitando uma
andlise mais concreta g dindmica: uma andlise dialética. Esta posicio nos traz
indicagbes seguras de que avaliagdo quantitativa ¢ avaliagfo qualitativa nio se
contrapfem, mas se completam da mesma forma que o cumprimento do papel
politico desejdvel & avaliagdo ndo sc concretiza sem que o processo avaliativo
tenha qualidade técnica.

A prépria concepgido de avaliagio traz embutidas estas respostas, Com
pouca variagiio entre os diferentes autores - tecnicistas ou nfo - o conceita
mais comum & de que a avaliagio ¢ um processo que utiliza informagtes para
formular juizos de valor, diante dos quais se tomam decistes. A avaliagdo,
apresentada como processo, antevé um controle de qualidade, que supde tanto

1 Pyolessurz da Faculdade de Filosofia ¢ Ciéncins da UNESP - Campus de Marilia
Mestre em EducagSo pela UNESP ¢ Doutoranda em Educegilo pela LUNESP
2 Parte do texio fol apresentada 8o Circulio PROGRAD da UNESF, om 1994, no Campus de Assis.
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confiahilidade nos dados obtidos - ¢ conseqgiientemente, no instrumento usado
- quanto andlise, interpretacdio e criagdio de situagbes de intervengdo como
forma de garantir essa qualidade. A utilizagfio de informagdes tem como ante-
cedente a obtenglio dessas informagdes, pela aplicagiio de instrumentos de
medida. O juizo de valor constitui-se na transformagiio destas informagGes em
um julgamento, supondo andlise ¢ interpretagiio. A tomada de decisfio vai
concretizar o objetivo a que se destinou o processo.

Assim, ao lado de uma descrigic quantitativa, obtida através de dados de
medida, a avaliagfio contém uma interpretagio, que traduz a qualidade polfti-
ca do processo, dependendo de seu gran de participagio.

1. A QUESTAO TECNICA

A qualidade técnica de um processo avaliativo reside, essencialmente,
no aprimoramento dos instrumentos utilizados. Estes instrumentos tém o ob-
jetivo de obter dados de medida que formariic um conjunto ao qual serd atri-
bufdo o juizo de valor. Estes dados que servirfio ao julgamento necessitam ter
qualidades técnicas para que o juizo seja aceitdvel, Devem ainde ser coerentes
com a totalidade do processo, pois nesta fase sfo decididas questfes como:
para qué servem os dados? que informagGes s#o necessiirias? como seriio ob-
tidas s informagdes? a quem caberd csta tarefa?

E preciso lembrar que a medida é sempre um dado quantitativo.

“Pode-se definir medida come a atribuigdo de um nimero
inclufdo numa série a cada um dos integranies de wmna série
de pessoas ou objetos, de acordo com certas regras estabe-
lecidas.” (LINDEMAN, 1987: 1)

Toda atribuiglio de um nimero como caracterfstica de um objeto ou ser
supde o uso de instrumentos quantitativos que se aperfeigoam constantemente
no sentido da objetividade e da precisiio, para que o dado obtido scja confid-
vel. A medida, além de se caracterizar por um niimero, tem outras especifici-
dades: é realizada dentro de um espago de tempo determinado; visa a um
finico aspecto do fato ou objeto; depende de instrumentos adequados go fima
que se destina. Deve ter ainda qualidades tais como a validade (mede o que
deve medir) e a fidedignidade (o resultado nfo depende do acaso e por isso €
confidvel).

1.1. Categorias de Avaliaciio

Nos anos 30, TYLER (1974) j4 introduzia virios procedimentos para a
coletz de informages sobre o rendimento escolar e propunha a avaliagfio com
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base nestas informages, tendo por referéncia os objetivos curriculares. A con-
cepgiio do modelo de avaliag@io por objetivos, proposta por TYLER, tem o
cardter de controle e visa a avaliar o gran em que estfio sendo cumpridos os
objetivos educacionais, traduzidos em mudangas comportamentais que
correspondem a graus de desempenho dos alunos.

Baseada no cumprimento de objetivos € a categorizagiio de SCRIVEN
{1973), revista por BLOOM.

1.1.1. Tipos de avaliaciio segundo os objetivos a que
servem

A categorizagiio de BLOOM tornar-se-ia clissica dentro da problemdti-
ca da avaliaglio por objetives. SEo propostas por ele: avaliagio diagnéstica,
avaliaco formativa ¢ avaliagiio somativa.

A avaliaciio diagnbstica, feita antes de se iniciar o processo de ensino-
aprendizagem, visa a detectar situacbes-problema dos alunos ou da classe,
subsidiar o planejamento e a organizagio de seqii@ncias de agfo, Permite esta-
belecer o nivel de necessidades iniciais para a realizag@io de um projeto ade-
quado.

A avaliaciio formativa € feita ao longo do processo, de modo continuo,
Visa a determinar, em cada unidade, os resultados, com a finalidade de ade-
quar ou reprogramar ¢ processo, Fornece dados para uma decisiio, que pode
ser no sentido de criar condigBes de melhoria de ensino ¢ de aprendizagem,
wm& vez que o processo nio foi encerrado,

A avaliagiio somativa é realizada ao final do processo, com o intuito de
verificar em que grau foram alcangados os objetivos propostos. Geralments
integra uma grande quantidade de conteddos ¢ conhecimentos para compor
uma amostragem vilide e serve 4 classificaglio. Como a decisio neste caso
refere-se & classificaglio do aluno, este tipo de avaliagfio nfio dé condigbes
para uma reorganizagiio do processo ou reorientagdo dos alunos.

Estas calegorias dizem respeito a quando ¢ parz qué sc avalia,

1.1.2. Tipos de avaliaciio segundo a natureza do que
se avalia

Nesta categorizagiio, tem-se: a avaliaglio de produto, de processo e institu-
cional.

A avaliagiio de produto tem o propésito de verificar se o aluno apren-
deu e se os objetivos propostos {oram atingidos. Avaliam-se os resultados do
processo ensino-aprendizagem, usando dados de exames e observagiio, Nio
serve 4 melhoria do processo porque os dados sdo obtidos quando o aluno j&
estd fora dele.
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A avaliagio de processo, feita ao longo do ano letivo, € um controle de
qualidade que permite a intervengiio de modo a garantir o resultado final ou &
qualidade do produto. Supde andlise, interpretaciio ¢ criagiio de situagbes de
intervengio. Tem fungfo de retroalimentacio.

A avaliagfio instifucional diz respeito ao controle de qualidade de curso
¢ da institwicio.

Estas categorias definem o que se avalia.

1.1.3. Tipos de avaliaciio segundo sua referéncia

Este enfoque das medidas educacionais € feito por POPHAM (1976).
Segundo o autor, as medidas podem ter por referéncia a norma ou podem se
fundamentar em critérios.

As medidas referenciadas a norma 12m por base critérios relativos:
tém a finalidade de verificar o desempenho do alune com relagio ao grupo ou
classe. As notas sio dadas a partir da suposigiio da existéncia de uma curva
normal de distribuigdo de notas, onde a média representa a norma ou norma-
lidade estatfstica. As demais notas sio dadas tomando-se como referéncia a
média de classe ou a norma estatfstica,

As medidas referenciadas a eritérios fundamentam-se em critérios ab-
solutos: buscam a formulagio de questdes que correspondam & mensuragio de
comportamentos compativeis com os objetivos, Tém a finalidade de verificar
o desempenho do aluno com relagfio a um desempenho padriio ou a critérios
cstabelecidos nos objetivos.

1.1.4. Tipos de avaliaciio segundo a procedéncia

Sio categorias que dizem respeito a quem faz a avaliagio. Nesta
classificagio entram: a auto-avaliagfo, a hetero-avaliagiio e a co-avalia-
¢iio.

A auto-avaliagho & a que & feita pelo proprio aluno, como agente de sua
aprendizagem. Este tipo de atividade de julgamento pode ajudar na formagiio
de uma auto-imagem e uma auto-critica. Além disto, presta-se a avaliar os
aspeclos afetivos do processo ensino-aprendizagem, manifestos pelas atitu-
des. Mas pode servir também a aspectos cognitivos, revelando a passagem de
um estégio desorganizado para um estégio critico, E valorizada pelo tecnicismo
como instrumento de auto-controle, que oferece condi¢Bes de “feed-back™
para o aluno,

A hetero-avaliaciio € a que € proposta por alguém que niio seja o edu-
cando. Pode ser realizada peloe professor, o que se constitui em avaliagio in-
terna por pertencerem todos os envolvidos ao mesmo processo. Pode ser ex-
terna, quando realizada por pessoas estranhas ao processo.
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A co-avaliagiio € uma avaliagio mista ou conjunta entre agentes internos
¢ externos ou alunos ¢ professores.

1.2, Como avaliar: instrumentos

A avallagdio deve se definir & partir dos objetivos tragados ¢ os instru-
mentos utilizados devem ser pertinentes is condutas que se prefende avaliar,
Existe uma gama variada de instrumentos que podem ser acionados pelo
professor, desde a simples observaglio cotidiana até formas sofisticadas de
elaboragio do assunto. B preciso gue haja relagfio do instrumento com a
firea ou dominio de aprendizagem. Assim, dificilmente sc obterd resultado
pertinente através de provas se a frea avaliada € a psicomotora ou afetiva.
Isto requer maior dose de observagio, escalas de avaliagiio, listas de cotejo.
Em contrapartida, a drea cognitiva é a que mais solicita instrumentos de
lépis ¢ papel, entendidos em sentido amplo: testes, trabalhos escritos,
monografias, questies abertas, andlise de casos. A par disso, podem se de-
senvolver instrumentos orais de avaliagfio, voltados para objetivos que im-
pliquem comunicagiio oral, capacidade de intervengéio oral, habilidade de expres-
sfio oral, domfnio de mecanismos de leitura.

1.2.1. Provas orais

Requerem do examinador um roteiro prévio de questdes. A prova oral
pode ser aplicada individualmente ou em grupo. Geralmente o problema deste
tipo de instrumento ¢ sua baixa objetividade, o que dificulta o julgamenio ¢
compromete a validade. Mas em algumas situagbes pode colaborar para uma
interacdo professor-aluno, desde que sua condugio seja sob a forma democri-
tica do didlogo e nfio do apaverante “Tribunal de Inquisigio”. Uma outra for-
ma de prova oral & feita em grupo, quando virios alunos analisam e resolvem
situag@es colocadus pelo professor. Este tipo de avaliagiio, denominado por
GALLI (1992) de “col6quio”, coloca os alunos em situagiio grupal onde de-
vem demonstrar aprendizagem, tendo ¢ docente como coordenador. Apesar
de ser uma avaliagio grupal, o que se julga € o rendimento individual nesta
situagiio de trabalho. Além do conhecimento, trata da aquisi¢iio, pelos alunos,
de uma forma cooperativa de trabalho.

1.2.2. Provas escritas

As provas escritas constituem, sem divida, as de maior utilizagio em
todos os graus e disciplinas. Apesar de estarem vinculadas ao chamado mode-
lo tradicional de avaliagfio, o que define realmente este vinculo € o uso que se
faz dela.
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Quanto 3 sua elaborag#o e aplicagfo, as provas escritas sdo comumente
classificadas em cbjetivas e dissertativas.

Segundo LAFOURCADE, as provas objetivas ou de questdes estrutura-
das possuem caracterfsticas que so eficazes na mensvragic de resultados com-
plexos de aprendizagem, desde que considerem

“ny condutas que estimulardo sua representanvidade, indice
de discriminagdo e dificiddade... " (LAFOURCADE, 1969:91)

Constitui senso comum entre os professcres o julgamento de que as pro-
vas estruturadas ofcrecem dificuldades de elaboragdo rmas facilitam a tarefa de
corregilo. A prova dissertativa, pelo contririo, oferece dificuldades maiores na
corregio. Segundo VIANNA (1973), a construgdo de quesides dissertativas
ndo € tdo simples quanto aparenta, pois demanda técnicas, enja auséneia pode
comprometer a validade de contelido e 2 amostragem significativa.

Quanto i corregao, svidentemente mais complexa nas provas dissertativas,
¢ preciso que ndo se percam de vista os objetivos a serem avaliados: pode-se
construir uma tabela de especificagoes onde fique clara a relagfo entre objeti-
vos ¢ avaliagiio.

1.3. Avaliaciio do desempenho académico

Tomando como referéncia os objetives, é preciso que se repensem for-
mas de avaliagdio do desempenhoe acadé@mico que reftitam especificidades de
cada curso e generalidades da Universidade. Se, por um lado, tem-se em
mira a formagio de um determinado profissional, suposto nos objetives do
curso, por outro lada & necessdrio que ndo se omita que a Universidade se
coloca a servigo de uma elaboragdo e reelaboragdo constantes da Ciéncia. A
simples avaliagio de produto deixa a desejar, quando se percebe que ac pro-
fissional o conhecimento nfio basta, mas faz-se necessdrio o dominio das
formas de aquisigiio desse conhecimento, para sua auto-capacitagio.

Como instituigao destinada ac avango e ao ensino da Ciéncia, a Universi-
dade tem sua atuagio em trés modalidades de ago: a docéncia, a pesquisa e a
exiensdao.

A avaliag@o de ensinoc-aprendizagem que se baseia nos conhecimen-
tos adquiridos pelo aluno serd incompleta sem enfocar aspectos de investi-
gagio pelo préprio alvno e pelo professor. O dominio de instrumentos de
investigagdo € tdo importante quanto a assimilagdo do conhecimento his-
toricamente acumulado at€ a atualidade. A formagdo de pesquisadores ¢ de
profissionais com capacidade de investigagio na sua 4rea sio prioridade
académica. E preciso que se estimulem, junto aos alunos, tarefas de inves-
tigagio diversificadas, pois isto garante a autcnomia profissional.
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1.4. Avaliaciio no 1% e 2® graus

Um dos problemas evidenciados em pesquisa sobre o enfoque dado &
avaliagiio pelo professor (RAPHAEL, 1993) foi a dificuldade de conduzi-la,
em sala de aula, como processo integrado ao ensino-aprendizagem, que teriaa
fungdo retroalimentadora. A avaliagfio, nas escolas de 12 e 2* graus, & um
momento estangue do procedimento curricular e, assim, € realgada sua fungiio
classificatéria.

Além disso, a avaliagio, tal como é realizada, nfio colabora aconse-
cugio de objetivos destinados a uma formaghio critica e criativa. E centrada na
reprodugiio de conhecimentos, tais como foram emitidos pelo professor, ava-
liando muito mais o ensino do que a aprendizagem, entendida num conlexto
interativo e de construgdio.

Dentro do quadro de disciplinas, a avaliag8o nfo leva a interligagio de
conhecimentos - a interdisciplinaridade - por se realizar de moedo fragmentd-
rio, isolado em cada disciplina e, dentro da propria disciplina, isolado em
unidades temporais {0 bimestre) ou pedagdgicas. A retomada para a continui-
dade, que seria a avaliagiio diagnostica, ¢ a avaliagiio ao longo do processo - a
formativa - sfio minimizadas em fungdo da avaliagio somativa, essencialmen-
te classificatoria e burocrética.

Se levarmos em conta o prdprio conceito de avaliagiio, que supde proces-
50, jufzo de valor e decisdio, choga-se com LUCKESI (1990) & conclusio de
que realmente a escola ndo faz avaliagiio, mas verificagiio de aprendizagem. A
escola realiza verificaglio e, para isto, centra-se no procedimento de oblengéo
de dados, que & predominantemente a prova, dando & descrigiio do rendimento
do aluno um cardter meramente quantitativo, embora seja s vezes expresso
em mengBes, Dai o fato de as mengBes oferccerem dificuldade no uso cotidi-
ano do professor. E que a mengfio expressa um desempenho qualitativo, uma
interpretagiio valorativa do rendimento. Os dados obtides pelo professor sfo
quantitativos, pois as medidas evidenciam quanto se aprendeu ¢ nio como se
aprendeu. O uso do dado quantitativo para o julgamento de valor supbe uma
transposi¢io, uma escala de representagies e algumas informagbes adicionais
que se obtém com a observagiio ¢ a purticipagiio do aluno, Este passo parece
ser de diffcil consecugdio para os professores, que optam pela média das medi-
das e a transposigio em mengdes. A burocracia administrativa corrobom esta
situagiio, exigindo documentagiio das avaliagbes rcalizadas, perpetuada no

As trés caructeristicas levantadas na avaliagiio praticada nas escolas de 12
e 22 graus - classificaciio, fragmentagiio ¢ reproducio - denotam valores
que estio arrigados ideologicamente nos professores, O eritério para se jul-
gar um bom aluno estd basicamente centrado na memorizagio e a significagio
do conteido reside no professor ¢ nio no aluno, Isto deturpa o sentido de
ensinar e de aprender.

Segundo ANDRE (1990), trés caracterfsticas bésicas norteiam a organi-
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zagdio do sistema cscolar: a centralizagio, a reprodugiio ¢ a auséncia de
projeto. A avaliago, como clemento curricular ¢ parte do sistema, estd im-

pregnada das mesmas categorias. A centralizagio traz o predominio do buro-
criitico sobre o pedagégico, condicionando a comunidade a exigir o burocri-
tico e niio 0 pedagégico. A reprodugdio reflete, em nivel de sala de aula, as
relagtes escola-sociedade. A auséncia de projeto € percebida num praticismo
exacerbado, sem diretrizes tedricas, o que traz a fragmentagfio e a desarticula-
gio.

Estas caracteristicas que norteiam a prética pedagégica podem ser supera-
das através da reflexfo dialética da escola, seja em suas relagdes com & socieda-
de, seja na interrelagio entre os componentes curriculares, Esta relagiio dialética
¢ que pode mudar a visio da avaliagio e seu papel no processo ensino-aprendi-
zagem. A avaliagio deve atuar no sentido de coletar o que o aluno aprendeu,
tendo em vista os objetivos a serem alcangados, com a intengfo de reformular o
processo, na medida dos resnltados obtidos. Assim, a avaliagio, ao invés de
finalizadora do processo, passa a ser diagnistico-formativa, assumindo o papel
de alimentadora do processo, através dos dados obtidos.

Pode-se iniciar, com um projeto de avaliaglio, uma prdtica refletida de
todo o curriculo da escola. Esta pritica, embasada numa fundamentagfio tedri-
ca, solicita um modele politico de escola que pode quebrar a relagiio de repro-
dugio escole-sociedade, ¢ instalar uma relagdio que pode servir i transforma-
¢ho social.

2. A QUESTAO POLITICA

A avalisgiio, como atividade do cotidiano do professor, tem caido, como
tudo o que é rotineiro, no senso comum, deixando de ser preocupagiio de dreas
reflexivas como a Filosofia, a Sociologia o a Antropologia. O senso comum
cria representagbes que, uma vez sedimentadas, ficam dificeis de serem en-
tendidas. Para o seu entendimento, hd que sc situar o contexto em que clas
ocorrem. s

Na avaliagiio, o senso comum tem caminhado no sentido da téenica e
omitido que todo procedimento técnico traz subjacentes compromissos politi-
cos. [sto ocorre pela predominfincia da influéncia do pensamento liberal no
senso comum, que se traduz pela leitura que faz de problemas cconfmicos e
polfticos como problemas administrativos e, portanto, com solugfio técnica. A
solugdo téenica usa do aparato cientifico para se chegar & verdade ¢ & solugfio
de problemas. Esta obsessfio por procedimentos racionais muitas vezes escon-
de o sentido real do problema, por ignorar um aspecto politico, muitas vezes
calcado em ideologias dominantes do senso comum ou da classe social
hegemdnica.

E preciso pensar que além de téenicas avaliativas, o professor usa critéri-
os para julgar e classificar. Estes critérios tém como referencial um padrio
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que conota uma concepgio de mundo. Os critérios tém como determinantes,
entre outros, & formagio ¢ experiéncia do professor, a aceitagio social e
corporativa. Esta aceitagfio varia de uma sociedade para outra; portanto, a
avaliagio € produto de uma sociedade em determinado momento de desenvol-
vimento. Expressa, assim, a visiic de mundo e as relagfes sociais existentes
nesse momento vivido por essa sociedade. Os padrdes também siio varifveis;
niio sfo universais, uma vez que vém carregados de concepges sobre a reali-
dade e a normalidade.

A avaliagio, sendo uma atividade intencional, produto de determina-
de sociedade, vem colaborar com os mecanismos de construgiio de deter-
minado tipo de homem, ligado & ideologia politica dessa sociedade. O
autoritarismo passa a ser um instrumento usado para garantir a sobrevi-
véncia do sistema. Portanto, a Pedagogia, quando se coloca a servigo do
sistema, implementa um sistema autoritério de avaliagho, evidenciado pelo
uso indiscriminado de instrumentos classificatrios, préprios de um mo-
delo liberal conservador que s6 permite mudangas internas, mantendo o
sistema.

O modelo liberal conservador traz uma ideologia de formaglio que
seria a do homem adequado 20 sistema: individualista, competitive, alie-
nado politicamente, mas participante do processo de produgiio e muitas
vezes violento, pela imposigio da sociedade de classes, Se analisarmos a
avaliagiio em nossas escolas, percebe-se que ela trata o aluno come produ-
to individual, ratificando a divisfio de classes, Nio objetiva tornar o edu-
cando criativo e critico da sociedade. S6 avalia o que foi feito ou ensina-
do, mas torna obrigatério o ato de avaliar e classificar. O conhecimento é
tratado, portanto, como realidade absoluta, da qual os homens se servem
para solucionar seus problemas, € nio como produto social,

O que € preciso clarear € que as formas de avaliacio siio mediadoras de
conhecimentos, uma vez que interiorizam o que é desempenho ideal, tanto
nos professores quanto nos alunos. Um procedimento de avalisgio, assumido
como estile profissional por parte do professor, traz consegiiéncias no medo
de assimilar e interpretar a realidade pelos alunos.

Segundo ETGES (1983), numa anélise sociolégica, isto pode desaguar
num contexto de relagdes de mercado, onde a reprodugiio do conhecimento
do professor pelo aluno passa a constituir um padrio de troca do trabalho
escolar pela nota. A escola perde, neste sentido, uma fungiio social que é
Unica e primordial: a de formar cidad#os criticos, com um pensamento com-
preensivo que € mediado pela aguisi¢io de conhecimentos. Para tal, o co-
nhecimento deixa de ser fim em si mesmo, que se constitui numa forma
alienada de saber, e passa a instrumentalizar um processo de desenvolvi-
mento pleno do homem. MARIN (1990) questiona o papel da escola, ao
analisar o prognéstico que € realizado, principalmente nas situagBes de ava-
liagdio, pelos professores e alunos, Isto leva a uma procura de allernativas de
solugio mas
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“{...) o prognaéstico de crescimento e aprendizagem real dos
alunoy ndo ydo aspectos cogitados. " (MARIN, 1990; 149)

A permanéncia de procedimentos conservadores na avaliagio, apenas
com objetivo classificatorio, legitimam uma ideologia tradicional de escola e
de educagiio, sem buscar a antftese ou avangar num modelo critico:

“Ao delimitar a avaliagdo a wm sistema de provas, nega-se
a prépria esséncia da avaliaglo. Limitada & construgdo,
aplicagdo e corregdo de instrumentos escritos, a avaliagtio
da aprendizagem fica na dependéncia de técnicas especifi-
cas para estas atlvidades. "(RAPHAEL, 1993: 146)

O problema extrapola o limite técnico, pois passa a ser usado como for-
ma de controle do aprendide, subordinado ao eritério de cada professor. Isto
define uma ideologia de controle, uma vez que a avaliagio & uma atividade
intencional.

A negaclio desta sitvagiio de avaliagio, puramente quantitativa e depen-
dente da técnica, reside na avaliagiio qualitativa, que tem como esséncia a
participagfio. Segundo DEMO (1988), a participagdio traduz a qualidade po-
litica do processo e se liga aos objetivos e contetidos

“(...) qualidade politica é aguela que trata dos conteiidos
da vida humana e sua perfeigfo ¢ a arte de viver. " (DEMO,
1988: 19)

3. CONSIDERACOES FINAIS

A proposta de avaliagSo qualitativa ndo despreza os aspectos técnicos.
Enquanto a avaliagho quantitativa se preocupa com os aspectos técnicos, a
gualitativa cstd ligada aos fins. A técnica & meio utilizado para se atingir fins:
isto condiciona a qualidade formal & qualidade politica. Se os meios nfio estio
servindo aos fins a que se destinam, sio indevidos. A técnica sem a qualidades
politica leva a uma ideclogia de desqualificagio do processo de ensino-apren-
dizagem,

Captar a dimens#o qualitativa implica atitude politica ¢ histérica, por
se centrar na participagio, que faz parte do desejo polftico do homem,
num processo de conquistas para atingir o ideal. Avaliar qualitativamente
requer esta sensibilidade: perceber a capacidade de cada aluno para abrir
espagos no dmbite do conhecimento cientifico, de modo a utilizé-lo para
uma melhoria de vida, seja no terreno individual seja no seu compromisso
social.
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