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Para pensar a avaliagdo

ou

"Eh, teacher, leave. the kids alone”

1 - Introducio

Num texto de reflexdio sobre as bases episte-
molégicas do conhecimento humano, Boaventura
Santos (1989) reclama o carécter autobiografico de
toda a ciéncia.ao mesmo. tempo que refere a_emer-
géncia dum novo paradigma de conhecimento. Nou-
tro contexto, afirma também Eduardo S& (1989):
tal como todos 0s poetas sdo autobiograficos (como
duma forma ou de outra afirmaram Borges e Pessoa)
todas as psicoterapias o séo.

A esta «hiblioteca» de autobiografias eu acres-
centaria o acto de ensino.

O texto que se segue, de reflexdo sobre a ava-
liagdo, € apenas a exposigao biografica de algumas
inquietagbes que se me tém colocado na minha

experiéncia de ensino e apréndizagem. Assenta so-

bre os seguintes pressupostos:

1- A educacéo é uma téf)logia. O acto educativo
€ intencional, 'visa determiriadas- finalidades - pre-
tende formar um determinado tipo de homem.

2 - A avaliagdo pretende verificar em que medida
as accles que se efectuaram tendo em vista deter-
minado fim, produziram os resultados esperados.
A avaliagdo inclui entdo uma ac¢do de «diagnds-
tico», de «detecgdo critica», e, uma referéncia a
pressupostos de base, a objectivos previamente
aceites. "

3-0 cardcter teleoldgico das acgdes educati
vas implica a necessidade de medidas de avaliacgo.

O tema da avaliacéo servird aqui de catalisador
duma reflexgo sobre qiiestbes de educacio em
geral .- de facto, sendo o:ensino da mésica um acto
educativo antes de mais, parece importante referir
questdes pelas quais estd abrangido implicitamente.
Referir-se-d0 depois aspectos especificos relativos
a situacbes de ensino musical.

A linguagem usada escreve-se na primeira
pessoa e néo € uma linguagem neutra. E um gesto
intencional: prefiro consciencializar e assumir a
impossibilidade de biografar o objecto sem auto-
biografar o sujeito. -

2 - AvaliagGes e inquietacoes

Num cendrjo tradicional as avaliagdes escolares
tém dois protagonistas: o avaliador e o avaliado.

Helena Rddrigues *

O primeiro € supostamente o detentor do saber
{... do saber que é permitido saber ...). O segundo,
desempenha o papel de perseguido e, ao fim de
alguns anos no palco da escolaridade, apresenta
o sindroma de «toxiclassificacdo». Se representar
bem o papel que lhe foi destinado, tera fortes pro-
babilidades de representar 0 mesmo papel no acto
seguinte - o do trabaiho - apresentando praticamente
os mesmos sintomas de dependéncia. Refira-se
que nesta encenagdo nao é conveniente trocar de
papeis. Alids, ao fim de alguns ensaios, nenhum
dos actores terd motivagdo para o fazer. E 0s que
ndo respeitarem o guldo, serdo convidados a aban-
donar a Companhia.

Num cenédrio ndo-tradicional fazem-se claras dis-
tingdes entre avaliagdo formativa ou de processo,
avaliagdo sumativa ou de . produto e classificacdo.
Enfatiza-se o valor da avaliagdio enquanto estraté-
gia integrada no prodésso educativo, como medida
de retroac¢do capaz de contribuir para o seu aper-
feicoamento.

No palco do sistema escolar vigente estio pre-
sentes ambos 0s cendrios. De que resultam, natu-
ralmente, certas indefinigdes de papéis e ... inquie-
tagdes:

a) Primeira inquietaciio: a miscigenacdo entre saber
e simbolos do saber

«A avaliacdo @ uma operagio descritiva e infor-
mativa nos meios gue emprega, formativa na inten-

¢ao que lhe preside e independente face a classi-
ficagao».

«A classificacdo, em contrapartida, tem uma
intencdo selectiva e procede & seriacido de alunos
ao atribuir-lhes uma posicdo numa escala de valo-

res»,
(in Ribeiro, 1989)

No nosso sistema de ensino, 0s resultados da
avaltagédo sdo inevitavelmente convertidos em clas-
sificagbes. Muitas vezes ndo existe avaliagdo mas
apenas c¢lassificagio.

A classificagéo pretende estabelecer uma corres-
pondéncia entre o saber e um simbolo de saber.
E aqui que surgem os primeiros desvios em rela-
¢éo aos objectivos e fungbes da avaliacdio: a classi-
ficagdo actua apenas como um reforgo positivo ou
negativo que importa ganhar ou evitar. Os reforgos
positivos sd0 uma tentacdo, os reforgos negativos
uma frustragao - o saber € secunddrio, os simbolos.
do saber o importante. :
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Ao contrdrio da avaliagio, a classificagfo nio
indica um caminho - é apenas um dado estético
gue rotula o aluno. Ndo obstante, é 2 volta das
classificacées (e ndo das avaliagbes) que se esta-
belecem os discursos familiares, as «negociages»
professor-aluno, as angulstias escolares,

Mas a ligagéo entre saber e simbolos do saber
é facilmente questionavel: basta reflectir sobre a
fidelidade e validade de grhnde parte dos testes
escolares. Para além do problema das diferencas
de critério inerentes a classificadores diferentes,
coloca-se o problema da consisténcia do saber, da
consisténcia entre esse saber e o simbolo que
lhe foi atribuido. Se hoje, (nés, os eleitos) fossemos
submetidos aos mesmos testes que realizdmos na
nossa escolaridade, ndo serd que em muitos deles
ndo obteriamos resultados inferiores ?... Entdo:
1}-que- revela; afinal, a classificagdo ? Que simbolo
de saber & este, que selecciona e rotula vitalicia-
mente, mas ndo & acompanhado por um saber vita-
licio ? Que significa: que o individuo sabe, ou que
soube em determinada altura resolver os testes
que lhe foram colocados ? Qual o valor desse signi-
ficante de significados varios ? 2) Que concluir:
que o saber foi adquirido e depois desadquirido ? ...
Que espécie de saber é esse, entdo? Para que
serviu o tempo e 0 esforgo dispendidos no ensino
de tal matéria ? 3} Qual a utilidade dos testes reali-
zados e respectivas cglassificagdes ? Ndo sera que
tudo isto ndo é uma forma aparentemente correcta
para legitimar o arbitrdrio, mais um adereco de
encenacio ?

b) Segunda inquietagdo: da «escola cor-de-rosa» a
sociedade de que cor ?

Numa alusdo que se podera identificar como
critica ao primeiro cendrio descrito, Joncour (1877)
afirma que € a Escola que, ao ditar a sua norma,
cria 0s «<bons» e os «maus» alunos, limitando-se
o professor a desempenhar fungbes de seleccio
e triagem. Isto é, ao veicular os objectivos e estru-
tura da educagdo definidos pela classe dominante,
a Escola estaria a ser instrumentalizada pelo poder
e a contribuir para acentuar as diferengas pré-
-existentes.

Q. segundo cendrio descrito no infcio desta
expogi¢do transporta-nos a «escola cor-de-rosa»: a
avaliagdo € criterial, aprende-se o que se quer pelo
prazer. de aprender, a motivagdo é intrinseca, valo-
riza-se a liberdade, a criatividade e os aspectos
ludicos: da aprendizagem, hd esforgos para que se
aceitem e respeitem as diferentes culturas trazidas
pelas criangas... (e raramente se questiona se a
obrigatoriedade escolar ndo é também uma impo-
sicdo da classe dominante).

O problema que coloco é até que ponto a «escola
cor-de-rosa» tem possibilidades de sobreviver numa
sociedade de cor diferente, matizada por numerus
clausus, hierarquias, concursos, competéncia e efi-
cacia ... Até que ponto podemos levar a nossa capa-
cidade de aceitagdo das diferencas ? Quais os limi-
tes para esta relativizagéo de critérios ? Esse espago
mitico de felicidade que é a «escola cor-de-rosa»,
ndo correspondera, também, & construcdo duma
escola superprotectora, uma ilha isolada & margem

do real ? Esta preocupac¢io pelo sucesso ndo serd
ainda um produto, camuflado, duma sociedade de
consumo alicergada sobre critérios de eficacia e
produgéo ? O insucesso e a frustracdo ndo fazem
parte da condigdo humana ?

As classificagbes escolares correspondem, em
Gltima andlise, a um mecanismo de regulacio e.
controle duma sociedade de consumo e desempe-
nham urii papel importante na articulagdo do munde-
do trabalho. Que acontece, pois, se se langa no
mercado um produto que nao estd etiquetado se-
gundo as normas ? Por outro lado, que sentido
faz avaliar criterialmente na escola quando 0 mundo
extra-escola ndo é um mundo de avaliagdo criterial ?
Que sentido faz educar para o prazer pelo saber se
ndo houver continuidade no trabalhar pelo prazer ?

Talvez caiba & Escola domesticar, colonizar, e
colaborar na inércia do sistema social ... Ou, talvez
caiba & Escola um papel de subversio do sistema,
um tingir de rosa o real ...

¢) Terceira inquietagio: o relacionamento
professor/aluno e a avaliacio

Entendo a relagédo professor/aluno como uma
relagdo de «facilitacdo de crescimento», possivel
quando na reld¢éo existem condicdes de «empatia,
autenticidade e; aceitagdo incondicional» (Rogers,
1970). Como um espago de partilha de experiéncias
e saber. Um espago de comunicacdo que vai sendo
melhor habitado & medida que ambos os actores
se ajudam regiprocamente, completam insuficién:
cias, aperfeicaam pontos fracos. Neste contexto,
avaliar significa ir verificando e adoptar medidas
que tornem mais plena a «facilitacdo de cresci:
mento». A avaliacdo serd, pois, intrinseca ao pro-
prio aperfeigoamento do desenvolvimento individual
e do processo de comunicacio, baseado numa: ati
tude meiéutica e abrangendo todas as possibilida-
des do saber e do ser.

Neste guido a mobiiidade dos actores é maior
- a representacio dos seus papéis parece mais
adequada num cendrio do segundo tipo. Mas eis
que, quando se pretende pdr de pé esta encenagso,
surge o primeiro cendrio: no nesso sistema de
ensino avaliar implica classificar e, em dltima
insténcia, a classificagéo é atribuida pelo professor.
Mesmo pretendendo que os alunos tomem parte
activa na atribuicdo da classificagio: até que ponto
as auto-classificagbes séo a representagdo daquilo
que julgam tdm aprendido ou sdo, por exemplo, a
representacéo do seu auto-conceito global ?

Em suma, como conciliar um relacionamente de
paridade, de intercambio biunivoco de experiéncias,
com uma atitude de classificagdo que, em (ltima
andlise, é univoca e autoritdria ?

d} Quarta inquietagdo: a bulimia narcisica dum
sistema ndo criativo

Os interesses, o poder, e as pressdes que se
desenrolam em torno da gquestdo da avaliagéo (con-
vertivel em classificag8o) fazem com que esta se
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transforme, muitas vezes, num jogo de empobre-
cimento multuo: o aluno ensaia as respostas, as
atitudes, os comportamentos que julga serem os
que o professor pretende, o professor recolhe estas
devolugbes e assiste & reposigdo do seu saber.
E também um jogo de adivinhas e seducéo: o aluno
procura as «senhas» que lhe permitam agradar ao
mestre; este manifesta-se acerca do que sabe do
saber do seu aluno. E assim se vio reparando bre-
chas narcisicas que pouco tém a ver com aquisi-
¢bes de aprendizagem ou alguma forma de conhe-
cimento profundo Estd-se, pois em presenga de
um sistema néo criative, sem inputs e outputs - ou,
utilizando a expressdo de David Cooper, duma
«@strutura bindria de dupla privacdo» - que ndo é
gratificante para nenhuma das partes.

3 - Avaliacao e situagdes de ensino musical

«Aquilo que sabemos quando ninguém no-lo per-
gunta, mas ndo sabemos quando o pretendemos
explicar, é algo sobre o qual devemos reflectir».

{Wittgenstein, in Houart,: 1990)

Sendo a avaliagdo um mecanismo regulador ca-
paz de fornecer informagdes gue possam contribuir
para 0 aperfeigoamento do sistema educativo é
importante avaliar todas as componentes do siste-
ma de ensino musical. A reflexdo que aqui se
expbe serve-se de conceitos usados normalmente
na tematica da avaliagéo para abordar alguns as-
pectos que dizem respeito & componente de ensino
na sala de aula. E intencionalmente que ndo se
discrimina a que tipo de ensino {vocacional, gené-
rico, de formacdo de professores, de instrumen-
tistas ...) dizem respeito as questdes formuladas:
na sua esséncia podem dirigir-se a qualquer das
situacdes.

a) Problemas de fidelidade nas avaliacées de
ensino musical

O conceito de fidelidade refere-se 3s caracte-
risticas de exactiddo e consisténcia.daquilo que se
pretende medir. E aqui ha. simplesmente que for-
mular questbes como: 1-0s critérios de avaliagdo
usados para as mesmas s:tuagoes de exame em
diferentes escolas do pais séo os mesmos? 2-o0s
critérios de avaliac8o usados por jiris diferentes
mas na mesma escola e em situagbes de exame
idénticas s3o os mesmos ? 3-qual o grau de con-
sisténcia entre os critérios usados em diferentes
ocasides face a situages idénticas ? 4- existe de
facto uma definicdo de critérios previamente conhe-
cida dos alunos ? 5-qual o grau de acordo entre
os vdérios intervenientes no processo de avaliagio
relativamente ao significado de cada critério ?

Um estudo efectuado por Elliot (1987) investi-
gando o grau de fidelidade entre diferentes juizes
que avaliavam interprétacdes musicais segundo cri-
térios previamente aceites e definidos operacional-
mente, revela que, ndo obstante a existéncia de um
indice de fidelidade aceitavel, subsistem falhas de

acordo entre os juizes em aspectos que i partida

poderlam parecer inquesticndveis (como afinacio
e precisdo ritmica).

Evidentemente que a elaboragdo duma grelha
de critérios levanta problemas. Por exemplo, no
estudo anterior encontram-se categorizacbes como:
«técnica - afinaglo, qualidade do som, respiracio,
tempo, ritmo, articulagéo -» e «aspectos expressi-
vos - fraseio, dindmicas, caracter». Poder-se-d2 sem-
pre argumentar que nac faz sentido separar os
aspectos técnicos .dos expressivos - mas a questio
é a de saber se a operacionalizagio de critérios
ajuda ou nao a clarificar o que se pretende, a ser-se
criticamente mais exigente, a entender e racionali-
zar os fundamentos de eventuais divergéncias. E
isto nio impede que se fagam consideractes de
caracter mais holistico, também, nem implica que
se estejam a padromzar as apreciagdes. Por outro
lado, o aluno tem direito a saber o que se espera
dele, tem direito a saber de que modo sfo consi-
derados os aspectos considerados na sua avalia-
¢éo,

b) Problemas de validade nas avaliagbes de ensino
musical

O conceito de validade diz respeito ao grau de
certeza de que o que se estd a avaliar é de facto
o que se pretende. Assim, por exemplo, se os
principais ohjectivos e actividades que o professor
desenvolve durante o ano dizem respeito & pratica
coral ou & prdtica com instrumentos Orff, & se o
que pretende avaliar sfo as aquisigbes realizadas
neste dominio, nao fard grande sentido fazé-lo atra-
vés dum ditado musical (ainda que possa ser inte-
ressante investigar até que pontc 0s progressos
num dado dominio musical se estendem a outros
contextos).

Reflectir sobre a validade das avaliacBes de
ensino musical implica reflectir sobre o que é.a
competéncia musical e a considera-la na sua plura-
lidade de manifesta¢des possiveis. Fazendo-o, é-se
obrigado a encontrar formas de avaliagdo diversifi-
cadas que contemporizem a variedade de manifes-
tacbes possiveis. Imagine-se, por exemplo, um mi-
sico amador que nunca teve acesso a aprendiza-
gens formais mas que domina o instrumento que
aprendeu a tocar e realiza com facilidade improvi-
sacbes e harmonizagdes. Pedir-lhe que realize uma
leitura & primeira vista como forma de avaliacio
das suas capacidades musicais € certamente uma
prova sem validade {a menos que o nosso conceito
de competéncia musical considere exclusivamente
critérios baseados em grau de alfabetizacdo musi-
cal e aprendizagens formais}. Mas a situacdo oposta
ocorre também frequentemente: o individuo rece-
beu treino formal e é capaz de realizar facilmente
um ditade musical tocado ao piano, no entanto,
guando a mesma melodia é executada por outro
instrumento, ou quando se lhe exige que a «togue
de ouvido», surgem dificuldades. Serd que aqui .o
ditado musical € um indice vélido das suas capa-
cidades musicais ? Empiricamente posso afirmar
que sd0 multiplas as «descontinuidades» como estas
que se podem encontrar guando se analisa 0 que
é o talento musical. HA por isso que aceitar 0s
varios factores que podem contribuir para a defini-
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¢do de uma musicalidade, as formas diferenciadas
da sua expressdo, e correlativamente acompanhar
esta multiplicidade nas formas de avaliacéo.

¢) Explorar as virtualidades da avaliacdo formativa

Se professor e aluno sdo ambos actores da mes-
ma ac¢io educativa, a avaliagdo formativa enquanto
recolha de informagdo Gtil para o aperfeigoamento
do processo diz respeito a ambos. Isto &, ndo con-
cebo a avaliagdo formativa como um processo de
exclusiva pertenca do professor e dirigido ao aluno;
entendo-a antes como a avaliagdo da relagdo e das
estratégias adoptadas no curso da acgéo educativa.
Transpondo esta concepgdo para a prética, penso

que a avaliacho formativa (falvéz ja de §i esponta-

neamente implicita na natureza da producio de
objectos artisticos) pode ser melhor rentabilizada
se se despoletam formas que levam a que seja o

proprio aluno a efectus-la. Assim; &M vez de dis-

cursos do tipo: « a primeira pagina hoje estd bem,
a segunda tens que estudar melhor»; «agui é piano,
depois € crescendo até que progressivamente atin-
ges o forte»; «aqui tens que fazer ouvir a melodia»
... teremos atitudes que fagam com que os alunos
diagnostiquem os seus erros, as suas dificuldades,
e procurem solugdes capazes de dar vida as pré-
prias interpretagdes: «que sinais de dindmica escre-
veu o compositor 7 ¢ como estds. a tocar ?»; «qual
¢ o problema nessa passagem ? como é que o
podes solucionar ?»; «qual é a voz mais importante,
como gueres ouvir esta melodia 7 ... Atitudes estas
representativas, também, duma apropriagio dos
conceitos de ndo-directividade de Rogers e cons-
trutivismo e autonomia moral de Piaget.

Conclusdo

E frequentemente referido que grande parfe das
dificuldades encontradas quando se pretende desen-
cadear acgdes de avaliagdo tém a sua origem no

facto de -os objectivos ndo terem sido suficiente-
mente bem definidos (Leonard & House, 1972). Do
mesmo modo, o rigor colocado na definigio dos
processos de avaliacdo ajuda & clarificagéo e refor-
mulagfio dos objectivos. Nunca serd demais enfa-
tizar a importéncia de ambos os aspectos. Nio
obstante, parece-me redutor e empobrecedor pre-
tender reduzir a questfio da avaliagdo a questdo de
definicdo de objectivos. Até porque a educacdo nio
se resume & definicdo de objectivos; até porque
as avaliagbes consideram aspectos que ndo foram
objectivados; até porque a definigdo de objectivos
nao esgota nem resume as possibilidades dindmi-
cas dos actos educativos Podemos encontrar
artefactos que, iludindo as nossas limitagdes de
leitura dos factos educativos, facilitam a tarefa da
sua descodificag8o, - mas ndo sera por isso que os

discursos que atravessam o tema da educacio del-

xam de ser plurais, complexos e mesmo paradoxais
Teremos, também aqui, de fazer uso da expressdo
de Evequoz e «alargar 0 nosso campo de observa-
¢do» ...
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