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RESUMO

MACHADO, Vanessa. AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO
FUNDAMENTAL: SUPERANDO CONSEQUENCIAS INDESEJADAS. 2011. 51f.
Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade de Educacgédo, Curso de
Pedagogia, da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUCSP. 2011.

O presente trabalho foi realizado com o objetivo de analisar a Avaliacdo da
Aprendizagem no Ensino Fundamental | e Il das escolas brasileiras, na forma de
pesquisa bibliografica. Destaca a trajetoria das concepc¢des de avaliagdo, em
termos historicos, epistemoldgicos e legais, e analisa as dificuldades relativas aos
processos de avaliagcdo enfrentadas pela escola, pelos professores e pelos
alunos, em busca de alternativas que colaborem para a superacao dessas
praticas. A pesquisa esta fundamentada teoricamente em autores que acreditam
em uma avaliagdo menos excludente e nédo classificatéria, como Hoffmann,
Luckesi, Perrenoud, Zabala, entre outros. A intencdo deste estudo é verificar
como o processo de avaliacdo pode se tornar abrangente e diagndstico, a partir
da visdo do professor e da forma como a escola trabalha a avaliacdo da
aprendizagem, ndo somente no sentido de aprovar ou reprovar, mas de contribuir
com o processo de conhecimento do educando, para que ele possa modificar sua
maneira de analisar e observar os acontecimentos ao seu redor e tomar suas
proprias decisdes, construindo autonomia no processo educativo.

PALAVRAS-CHAVE : Avaliagcédo da aprendizagem, dificuldades, superagéo.



ABSTRACT

MACHADO, Vanessa. AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO
FUNDAMENTAL - SUPERANDO CONSEQUENCIAS INDESEJADAS. 2011. 51f.
Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade de Educagédo, Curso de
Pedagogia, da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUCSP. 2011.

The present work was performed in order to analyze the Learning Evaluation on
Elementary School | and Il of Brazilian schools, in the form of bibliographic
research. It points out the path of evaluation concepts, in historical,
epistemological and legal terms, and also analyses the difficulties related to
evaluation processes faced by school, teachers and students, in pursuit of
alternatives which contribute to overcoming these practices. The research is
theoretically based in authors who believe in an evaluation less exclusionary and
non-qualifying, as Hoffmann, Luckesi, Perrenoud, Zabala, among others. The aim
of this study is to verify how evaluation process can become comprehensive and
diagnostic, from the view of teacher and how the school works the learning
evaluation, not just in the sense of approve or disapprove, but to contribute with
the knowledge process of educating, in order that he can modify his way of
analyzing and observe the events around him and take his own decisions,
constructing thus, autonomy on educational process.

KEY WORDS: Evaluation on Elementary, difficulties, overcoming.
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INTRODUCAO

Por muitos anos a avaliacdo da aprendizagem escolar foi realizada em
momentos isolados, destacado das atividades cotidianas, em datas e atividades
especiais, dedicadas exclusivamente a comprovacdo dos conhecimentos
acumulados, na forma de afericAo de aprendizagens, por meio de testes de
memoria, teste de inteligéncia, provas classificatorias, orais e escritas, e que
serviam apenas para selecionar os melhores alunos. A eles, uma vida de
estimulos e facilidades estaria reservada. Enquanto isso, aos outros alunos, que
nao obtinham os resultados necessarios, reservava-se a titulo de maus alunos,

relapsos e negligentes e, provavelmente, nenhum sucesso na vida.

Gerag0es de alunos, nos ultimos cinquienta anos de educacéo brasileira, no
minimo, conviveram com o fantasma da prova, do exame, da segunda época, da
recuperacdo e, por fim, da reprovacédo. Inimeros alunos, mais cedo ou mais
tarde, desistiram de estudar diante de mais uma reprovacdo e da decorrente

humilhagéo a que eram submetidos nesse processo.

Historicamente, a prética educativa esteve orientada por diferentes
concepcOes de educacdo, e de avaliacdo, elaboradas ao longo do tempo e
adequadas a demandas sociais e econdmicas diversificadas e a diferentes
modelos de escola. De modo geral, em termos de avaliagéo, o que prevaleceu por
mais tempo foi o sistema destinado a coleta e ao tratamento de dados,
denominados resultados, que influenciavam e ainda influenciam, em muitos
contextos, a tomada de decisdes no processo de ensino e aprendizagem, nas

escolas contemporaneas.

Por que préticas tradicionais de avaliagdo da aprendizagem ainda
persistem, em pleno século XXI? Por que alguns (ou muitos?) professores ainda
consideram o0s instrumentos de avaliagdo como recursos de controle de
comportamentos e aliados na manutencdao da ordem? Por que alunos ainda
temem os processos de avaliacdo? E fato que as praticas de avaliagdo da

aprendizagem tém sido elaboradas historicamente e constituido objeto de
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diferentes e exaustivas reflexdes.

Dessa forma, resgatar a trajetdria histérica da avaliacdo e suas
transformacdes ao longo do tempo, no ambito educacional, € um dos focos
principais deste trabalho académico. E, para isso, foi necessario recorrer a
autores como: Sacristan, Franco, Sousa, entre outros, que tém se dedicado a
compreender a avaliacdo em seu contexto historico, procurando desvelar os
motivos que colaboram para a manutencédo de uma postura autoritaria e punitiva,
por parte da escola, que excluia grandes parcelas de alunos, enquanto

referendava desempenhos de uma minoria.

O objetivo deste trabalho é compreender a avaliagdo da aprendizagem na
educacao basica, investigando as consequéncias indesejadas de sua pratica no
contexto atual, bem como o uso de métodos de avaliacao classificatérios, como
prova oral ou escrita, que apenas aprova ou reprova, Sem propor a reorientagdo
da aprendizagem, e que podem causar consequéncias indesejadas nos alunos.
Diante disso, quais as dificuldades sofridas pela escola, professores e alunos?
Quais as implicacbes de uma avaliagdo que apenas rotule o aluno? Como avaliar

a aprendizagem? Como transformar a avaliagdo em um ato amoroso?

Outro objetivo desta pesquisa é investigar os métodos de avaliagdo
utilizados, buscando alternativas de superacdo de praticas excludentes no
processo de ensino e aprendizagem, a partir de autores que defendem uma
educacdo apoiada na avaliacao inclusiva, que nao classifique o aluno por uma

prova final.

7

E, por fim, o intuito principal desta investigacdo é o de organizar
informacgdes para ampliar a visdo dos educadores, que pretendem realizar uma
avaliacdo mais justa, que possa dar subsidios aos seus alunos para superar suas
dificuldades e seus medos, a partir de uma mudancga radical das préticas e das
intencdes do ato de avaliar, baseado em uma analise que observe os conflitos
que ocorrem em sala de aula, a fim de buscar alternativas que contribuam para
um trabalho educativo saudavel e eficaz.

O texto final deste Trabalho de Conclusdo de Curso estad organizado em trés
capitulos. O primeiro, Breve Historia da Avaliacdo Educacional, foi escrito com o
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intuito de resgatar em fontes tedricas disponiveis 0s aspectos historicos,
epistemologicos e legais que contornam e consolidam as préticas de avaliacao da
aprendizagem no contexto escolar.

O segundo capitulo, Avaliacao e Dificuldades, apresenta as relacdes entre
escola e avaliagdo, professores e avaliagao e alunos e avaliagéo, enfatizando as
dificuldades experimentadas pelos diferentes sujeitos, na vigéncia de processos
avaliativos.

E o terceiro capitulo, Superando as Dificuldades nas Diferentes Formas de
Avaliacdo, apresenta propostas que pretendem auxiliar os professores, alunos e a
equipe escolar a superar as dificuldades provocadas pela prova, como forma de
avaliacdo; a utilizar o erro como fonte de acerto; num esforco continuo e

consciente de ressignificacdo das praticas de avaliacdo no contexto escolar.
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CAPITULO 1

BREVE HISTORIA DA AVALIACAO EDUCACIONAL

A origem da palavra avaliar esta no latim, como a-valere, com o significado
de “atribuir” ou “dar valor”, e representa o ato de atribuir qualidade a algo ou
alguém, cujo desempenho venha a ser avaliado. No Aurélio, dicionario da lingua
portuguesa, a palavra avaliacdo tem como significado o ato de avaliar, classificar
e calcular de modo a dar o valor necessario, ou simplesmente atribuir qualidade
ou quantidade a alguma coisa, que implica na sele¢éo entre bom ou ruim, incluso

ou excluso. (p.156)

Em geral, a avaliacdo esta presente no cotidiano de todas as pessoas,
como caracteristica essencialmente humana. Avaliam-se as condicdes
meteoroldgicas, a fluidez do transito, o resultado de um trabalho solicitado, a
adequacao da dieta, enfim: tudo pode ser avaliado e é, ao longo da vida de uma
pessoa. Dessa forma, ndo deveria causar preocupacao ou ansiedade pensar em
avaliacdo da aprendizagem no contexto educacional. No entanto, € ai que ela
pode provocar grandes desajustes, causando consequéncias indesejadas a
professores e alunos, na forma de reprovacdo, abandono da escola, e mesmo

aversao e exclusao.

Para compreender o processo de desenvolvimento das concepcdes de
avaliacdo em educacédo e, por decorréncia, de suas praticas, sera preciso fazer
uma pequena retrospectiva, analisando as produc¢des bibliograficas de diferentes
autores, em décadas anteriores, para resgatar a partir dai as contribuicbes que
oferecem subsidios para a compreensédo das formas de pensar e de praticar a

avaliacao educacional hoje.

1.1. Aspectos historicos

O estudo da avaliacdo em educacao teve inicio em meados do século XX.

As duas primeiras décadas desse século foram marcadas por situacbes
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avaliativas compostas por testes padronizados, usados para medir as habilidades
e aptiddes dos alunos. Essas praticas eram utilizadas principalmente nos EUA,
sob influéncia dos estudos de Robert Thorndike, um pesquisador psicometrista e
psicologo educacional, que contribuiu para a area da educacdo com a proposta
de testes de habilidades cognitivas e a elaboracdo de andlises de pesquisas
comparativas de testes de desempenho de estudantes em diversos paises.

Nessa época, as pesquisas e praticas avaliativas estavam fundamentadas
pela psicometria, uma area da psicologia apoiada nas ciéncias exatas, na
matematica e estatistica, e eram realizadas com o intuito de medir as mudancas
no comportamento humano e suas limitagdes. A psicometria tinha como foco
testar a inteligéncia humana por meio de testes de memodria e pela mensuracao

com base em escalas comportamentais.

Landsheere (1978, apud Sacristan, 2000) reconhece que a necessidade de
obter a objetividade na medi¢do dos resultados educativos, a partir do conceito
positivista da ciéncia, apoiado na psicometria, na investigacdo e na difusdo dos
testes, permitiu a construcdo de parametros para julgar a avaliacao e realiza-la

com a intencao de que fosse precisa, com base nessa orientacgao.

Wood (1986, apud Sacristan, 2000) afirma que a educacdo sempre foi
vulneravel a influéncia e as incursées da psicometria. Contudo, a unido entre a
teoria da evolucédo, implantada pela matriz positivista, e o desejo de quantificar,
compdem as origens da psicometria, que tem o papel de desencadear principios,
que influenciaram durante seu percurso histérico, e até hoje, os trabalhos

desenvolvidos no campo da avaliagdo educacional.

Em 1930, ainda por influéncia dos pesquisadores norte-americanos e da
psicometria, amplia-se a idéia determinante de medir por meio de testes
padronizados, com novos estudos e pesquisas na area, incluindo procedimentos

mais abrangentes de avaliagdo do desempenho dos alunos.

Entre eles, destaca-se o estudo de oito anos, implementado por Tyler e
Smith, que introduziu varios procedimentos de avaliacdo, como os inventarios, as
listas de registro de comportamentos, 0s questionarios, para coletar informacgdes

sobre o desempenho dos alunos durante o processo educacional, visualizando os
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objetivos curriculares. Esta concepgédo de avaliacdo dos processos educativos
perdura até hoje, como se pode constatar nos trabalhos desenvolvidos na area da

avaliacao.

Seguindo o contexto histérico e analisando diferentes conceitos utilizados
para definir a avaliacdo educacional escolar, é possivel tragcar uma breve
trajetdria, fluida e significante, com ideias que, ao longo dos anos, tem composto
0 cenario educacional, e aspectos que déo subsidios para formas e praticas de
avaliacdo da aprendizagem escolar, a partir de teorias que vem sendo testadas e

complementadas por diversos estudiosos e pesquisadores.

Scriven (1967) propunha que, ao lado das aprendizagens predeterminadas,
estabelecidas em um programa de ensino, seria necessario considerar outras nao
previstas. A orientacdo do autor era de que a avaliacdo ndo deveria partir dos
objetivos de um plano, mas chegar a eles através das produc¢des dos alunos,
observadas em um dado contexto educacional. Para ele, além de avaliar os
objetivos finais de um curso, seria importante também analisar aqueles que
estavam se desenvolvendo no transcorrer do curso, o que possibilitaria
intervencdes durante o processo de execucao de um plano. Entre 1963-67
Scriven apresentou o0 conceito de avaliagdo somativa e formativa, que teve
grande impacto, principalmente entre avaliadores brasileiros, por volta da década
de 1970.

Deve-se a ele a compreenséo de que a avaliacdo ndo deveria ser somente
somativa, voltada para analise de resultados finais que ajudassem com as
decisfes fundamentais como aprovar ou reprovar, mas também formativa, que se
tornou eficaz e vista como coerente, por ter como objetivo a —construcdo de

subsidios para acdes de intervencao no decorrer do processo de aprendizagem.

Com énfase na avaliagdo formativa, é possivel considerar, a partir dos
trabalhos de outros autores da época, que todo conjunto de concepc¢des adquirido
pelo avaliador em relacdo ao seu aluno, estd em constante processo de
interpretacdo. Scriven (1967, apud SOUSA, 1998) reconhecia que a avaliacdo de
uma situacdo incluia o processo de interpretacdo do préprio avaliador. Stake
(1967, apud SOUSA, 1998) ampliaria a importancia do processo de interpretacao,
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afirmando que a avaliacdo envolvia uma jungcéo de juizos de valores, ndo s6 por
especialistas em avaliagdo, mas também por professores, pais etc. Para este
autor, avaliar era, sobretudo, uma questdo de dizer se algo € bom ou mau,
coletando argumentos que permitissem julgar o valor de um programa

educacional.

Na mesma época, Stufflebean (1971 apud SOUSA, 1998) definia a
avaliacdo como um processo de planejar, de obter e fornecer informacfes
necessarias para a tomada de decisdes. O modelo avaliativo proposto por ele é
bastante complexo. Uma verdadeira avaliacdo, segundo ele, seria aquela que
permitiria subsidiar, em tempo habil, o aperfeicoamento de um programa. Com
isso, perceber a importancia da escolha de informacdes Uteis e relevantes que
atendam as necessidades de quem toma as decisdes. Para o autor, um estudo
que ndo ajudasse na revisdo de acdes, e que ndo atendesse a necessidades de

um programa educativo, seria, portanto uma pseudo-avaliacao.

MacDonald (1977 apud SOUSA, 1998) inclui a classificacdo politica dos
estudos avaliativos, com o argumento de que, dependendo dos valores, objetivos,
e procedimentos utilizados por um avaliador, a avaliacdo poderia ser “burocrética,
autocratica ou democratica”. Tanto a avaliacdo burocratica como a autocrética
correspondem as praticas realizadas com a finalidade de prestar — servico a
agéncias governamentais, tendo como propésito a analise mais objetiva e

rigorosa de politicas educativas.

A avaliagdo democratica, por sua vez, seria aquela realizada para atender
as necessidades de informacgédo e andlise de uma dada comunidade, sobre um
programa educacional. O valor orientado por este tipo de avaliacédo € a cidadania
consciente, e o avaliador vai utilizar uma metodologia que permita a
acessibilidade as informacfes dos diferentes grupos sociais, favorecendo assim a
negociacgao entre eles e a tomada de decisdes coletiva.

A partir dos autores citados e com énfase em uma avaliacdo que tem como
principal pressuposto o julgamento, Guga e Lincoln (1981, apud -SACRISTAN,
2000) consideram que a avaliacdo adotou o sentido de um julgamento de valor
que recai sobre algo, ou prévia descricao da realidade observada, ressaltando a
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qualidade de ser um processo de valorizagdo que considera a circunstancia do
objeto avaliado e os critérios de valor.

O julgamento de valores, na avaliacdo de alunos, corresponde a um

processo observado pelos professores, como acrescenta Sacristan:

Desta Otica se entenderia a avaliagdo de alunos como um
processo por meio do qual professores, ja que sdo eles que a
realizam, buscam e usam informacdo de numerosas fontes para
chegar a um julgamento de valor sobre o aluno em geral ou sobre
alguma faceta em particular do mesmo. (SACRISTAN, 2000, p.
292)

O termo julgamento, € mais amplo em significado do que propiciam as
notas ou classificacbes escolares, conforme explicitam os autores. As
informacdes obtidas podem se apoiar em dados e resultados de observacdes
procedentes de provas realizadas diretamente, ou informagdes provenientes do

acompanhamento do trabalho cotidiano.

Essa breve recuperacdo histérica, baseada nas diversas concepcoes e
praticas propostas pelos autores mencionados, podem auxiliar na construcao de
um modelo de avaliagdo que favoregca a consisténcia na pratica escolar. As
diversas formas de entender a avaliagdo e as mudancgas propostas no decorrer do
tempo podem oferecer alguma liberdade de opcéo por um modelo que realmente
possa acrescentar significado e provocar o interesse dos alunos que enfrentam

situacdes cotidianas de avaliacao.

1.2. Aspectos epistemoldgicos

No Brasil, era preciso resgatar essa trajetoria avaliativa, com base nos

aspectos epistemoldgicos, conforme afirma Franco:

E evidente que n&o basta avaliar para melhorar. No entanto existe
uma trajetéria na histéria da avaliagdo educacional, no Brasil, que
precisa ser recuperada, principalmente no que diz respeito a
compreensdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam os diferentes modelos ou paradigmas de avaliacéo.
Ou seja, € preciso saber identificar em que matriz epistemologica
foi inspirada esse ou aquele modelo, para que se complete o real
entendimento acerca de cada um deles. (FRANCO, 1991, p. 14)
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Os autores afirmam que todo conjunto de decisfes, relativo a qualquer
modelo de avaliagdo, ndo é neutro nem arbitrario. Sacristan (2000) ressalta que
no pensamento e nas praticas de avaliacdo, que ocorrem dentro do sistema
educativo, ha uma mistura de diferentes missdes e concepc¢bes. Para Franco
(1991), esse conjunto traz em seu bojo uma tomada de decisdes, no plano de
politicas publicas educacionais, que orienta e norteia a pratica pedagdgica na
escola, ressaltando a necessidade de aprofundar a analise dos pressupostos das

diferentes modalidades da ac&o educativa e avaliativa.

Embora a andlise de diferentes concepc¢des e praticas de avaliagdo em
educacgdo seja relevante e esclarecedora, € possivel considerar que os diversos
meétodos de avaliacdo usados no sistema educacional, até hoje, foram elaborados
e utilizados sob a influéncia de diferentes concepcdes de avaliacdo que, para
Franco (1991) podem ser explicitadas na forma de trés vertentes significativas e
necessérias para a compreensao deste fendbmeno. Para a autora, as concep¢des
de avaliacdo inscrevem-se em diferentes matrizes de pensamento e se organizam
de acordo com parametros relativos as concepcdes objetivista, subjetivista e do

vinculo individuo-sociedade.
a) Objetivismo

A matriz objetivista tem sua origem na psicologia da educacdo, em
especial, na psicometria, método que se utiliza de testes de inteligéncia e de
memoria, para demonstrar o desenvolvimento e as mudancas do comportamento
humano. A concepc¢do obijetivista apdia-se na matriz positivista, que tem como
base o resultado palpavel e concreto, respaldado pela cientificidade, com a
verificacdo e a experimentacdo, que sdo indispensaveis para a criacdo de

principios, leis e teorias.

Segundo Franco (1991), uma das consequéncias mais importantes da
adocao dos principios objetivistas se refere, ao tratamento dado aos fatos sociais
que, para serem convertidos em “cientificos”, devem ser isolados do sujeito que
os estuda. Ou seja, no contexto dessa concepc¢ao, para fazer ciéncia € necessario
trabalhar com fatos “objetivos”, e “objetivo” passa a ser somente aquilo que pode
ser observado, medido, palpado.
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Com o objetivismo era indispensavel recorrer a sofisticados procedimentos
de coleta de dados. Com isso, ocorre a difusdo e a criagdo de instrumentos, de
escalas de atitude, de categorias para andlise de conteudo, de manuais de
instrucdes, que foram extremamente detalhados e trabalhosos, mas

representavam a garantia de objetividade na coleta de informacdes.

Franco (1991) explica que os professores e avaliadores da época
passaram a valorizar os testes, as escalas de atitude, as questdes de mudltipla
escolha, as provas ditas objetivas, e tiveram de submeter-se a faria funcionalista
da época, que acabou gerando, mesmo nas escolas experimentais ou de
vanguarda, critérios formalistas para definicdo e selecdo de um bom professor.
Por consequéncia e de acordo com a racionalidade implicita imposta pela matriz
objetivista, a elaboracdo de planos de ensino que incluissem procedimentos,
estratégias, objetivos educacionais, objetivos instrucionais e sistema de avaliacéo,
passou a ser parametro de julgamento para a tomada e decisdo sobre a

competéncia de um professor.

Pieron (1963, apud SACRISTAN, 2000) afirma que a objetividade
positivista € uma ilusédo impossivel, 0 que ndo equivale a se instalar no terreno da
arbitrariedade. E que, had algum tempo, se sabe que nem a selecdo dos
contetdos das provas de avaliacdo, nem o processo de sua corre¢do pode ser
algo objetivo, alheio a op¢cbes de quem seleciona e valoriza o conteudo ou da

notas aos alunos.
b) Subjetivismo

Na década de 1970, a critica a esse modelo levaria a uma matriz oposta,
na qual a objetividade da avaliagdo ndo seria tdo relevante quanto a demarcacao
da subjetividade. A abordagem subijetivista tinha como parametro a parcialidade
dos fatos, determinados pelo sujeito que conhece a partir de suas experiéncias e
valores. A preocupacdo aqui é voltada para a apreensdo das habilidades ja
adquiridas ou em desenvolvimento, parte fundamental para o conhecimento.
Nessa abordagem, o subjetivismo destaca a analise da interacéo professor-aluno
no ambito restrito da sala de aula. No contexto subjetivista iniciou-se a valorizacao

da auto-avaliacdo, o estudo dos aspectos afetivos e a andlise das condi¢des



19

emocionais que interferem na aprendizagem.

Com o subjetivismo, abre-se também maior espaco para a elaboragédo de
questdes abertas ou divergentes, como instrumentos e procedimentos de coletas
de dados, para utilizacdo de opinibes e entrevistas, nas quais 0 sujeito constroi
sua prépria resposta, ao invés de submeter-se a uma escolha entre alternativas ja
fabricadas. Ao observar o modelo subjetivista e suas peculiaridades, no que diz
respeito a sua possivel deficiéncia quando se refere a avaliagcdo, Franco (1991)
lembra que, além de fragmentar a realidade, essa concepcdo trouxe como
consequéncia um preconceito descabido e dogmatico contra a quantificacdo em
pesquisa, por considera-la necessariamente comprometida com o positivismo, e,
portanto, reacionaria. Esse radicalismo pode contribuir para a falta de uma
sistematizacdo, em relacdo aos dados e delineamentos da pesquisa, 0 que pode

comprometer a qualidade das pesquisas.
¢) Vinculo individuo-sociedade

Sendo as duas vertentes anteriores insuficientes para a compreensao dos
fendmenos do conhecimento foi necessario propor uma nova concepcao de
avaliacdo como um método que, a partir de uma juncdo entre objetivismo e
subjetivismo, permita elaborar parametros para subsidiar o conhecimento das

aprendizagens. Franco afirma que:

Para recuperar a explicacdo da realidade em sua totalidade
contraditoria e romper com as analises micro, psicopedagogicas e
psicologizantes, comecaram a surgir nNovos esquemas
interpretativos, baseados em teorias mais amplas, que procuram
explicar as relacdes entre individuo, educacdo e sociedade.
(FRANCO, 1991, p. 21)

Tanto na vertente objetivista quanto na vertente subjetivista, a visdo de
individuo apresenta-se de uma forma automatizada, sem histéria e abstrata. A
redefinicdo da avaliacdo educacional deve ter como unidade de analise a
compreensao do vinculo individuo-sociedade, numa dimenséao histérica. Para isso

€ necessario conhecer a realidade social, em especifico a realidade brasileira.

O significado da realidade social permite a identificacdo e a descricdo -das
desigualdades sociais, decorrentes das diferencas sécio-econdmicas a que se

submete cada individuo, cada aluno, em seu percurso educacional. O vinculo
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individuo-sociedade trata a avaliagdo como analise historicamente fundamentada,
registrando as mudancgas significativas que ocorrem ao longo do processo
educativo do aluno em sociedade. Portanto, compreender o individuo significa

explicitar as especificidades de sua atividade no contexto social.

1.3. Aspectos legais

O sistema educacional no Brasil, de acordo LDB, Lei 9.394/1996, esta
estruturado hierarquicamente em dois niveis de formacédo: educacéo basica, que
envolve a educacgdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio; e, a
educacgdo superior, que envolve 0s cursos sequenciais, de graduacao e de pos-

graduacéo lato sensu e stricto sensu.

O texto legal define regras para a educacdo basica, estabelecendo

condi¢Oes de avaliacdo da aprendizagem e alternativas no processo educacional.

Art. 24. A educacéo basica, nos niveis fundamental e médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

(..)

V — a verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes
critérios:

a) Avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais;

b) Possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com
atraso escolar;

c) Possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante
verificacdo do aprendizado;

O sistema de avaliagdo, determinado pela lei, representa uma proposta
inovadora para o ensino fundamental, na forma da promocé&o continuada, na qual
os alunos de cada etapa educacional sdo aprovados para a serie seguinte,

eliminando o fantasma da reprovacéo.

Outra inovacao da lei, referente & avaliagédo, é que ela deve ser continua e

cumulativa ao longo dos periodos letivos, e ndo somativa, aquela aplicada ao final
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de cada etapa. Essa inovacgdo nao significa que as provas finais ndo fagam parte
do sistema avaliativo da escola, mas ela enfatiza que o resultado das provas

finais ndo deve prevalecer sobre as demais avaliagcdes.

Além da LDB, os diferentes niveis de ensino sdo organizados com base em
documentos especificos, que tem por finalidade estabelecer condi¢cdes de
qualidade das acdes educativas, respeitando as diversidades de um pais de

grande extensao territorial e pluralidade cultural como o Brasil.

Para a educacdo basica, foram editados os Parametros Curriculares
Nacionais, compostos por objetivos gerais para o ensino fundamental, orientagbes
didaticas e pedagobgicas para os diferentes ciclos e area do conhecimento. No
volume | — Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais — ha um capitulo
dedicado a Avaliacao, entendida “como parte integrante e intrinseca ao processo

educacional.” (p. 81)

A concepcao de avaliagdo dos Parametros Curriculares Nacionais vai além
da viséo tradicional, que focaliza o controle extremo do aluno mediante notas ou
conceitos. Nele, podem ser encontradas alternativas para utilizar a avaliacao
como instrumento auxiliar do desenvolvimento das atividades didéaticas, desde
que ela seja entendida como um momento de observacdo de um processo
dindmico e néo linear de construcdo de conhecimento. A avaliagao investigativa
fornece informacfes para que o professor realize seu planejamento de forma

adequada as caracteristicas de seus alunos.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, a avaliacdo € compreendida como
elemento integrador entre a aprendizagem e 0 ensino, um conjunto de a¢des cujo
objetivo € o ajuste e a orientacdo da intervencdo pedagogica para que o aluno
aprenda da melhor forma. Avaliar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o

ensino oferecido.

Nesse texto, as orientagbes para avaliacdo se organizam a partir de uma
concepcao de ensino e aprendizagem, que ocorre ao longo do processo
educativo e de acordo com as orientacdes didaticas propostas. Algumas delas
sdo de cunho pratico como: a observacao sistematica; a andlise das producdes
dos alunos; as atividades especificas para a avaliagdo. Quanto mais os alunos
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tenham clareza dos conteddos e do grau de expectativa de aprendizagem que se
espera, mais terdao condicbes de desenvolver, com a ajuda do professor,

estratégias pessoais e recursos para vencer as dificuldades.

Os critérios de avaliagcdo dos PCNs indicam a necessidade de emitir juizos
de valor sobre a realidade que se questiona, portanto a atividade de avaliacdo
exige critérios claros, que orientem a leitura dos aspectos a serem avaliados. Os
critérios também tém um papel importante, pois explicitam as expectativas de
aprendizagem, considerando objetivos e conteldos propostos para a area e para
o ciclo, a organizacéo logica e interna dos conteudos, as particularidades de cada
momento da escolaridade e as possibilidades de aprendizagem decorrentes de

cada etapa do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social.

E importante assinalar que os critérios de avaliacdo representam as
aprendizagens imprescindiveis ao final do ciclo e possiveis a maioria dos alunos
submetidos as condi¢des de aprendizagem propostas, e ndo podem, no entanto,
ser tomados como objetivos, pois isso significaria um injustificavel rebaixamento
da oferta de ensino e, consequentemente, o impedimento da possibilidade de

realizagédo de aprendizagens consideradas essenciais.

Os critérios de avaliacdo devem permitir concretizacfes diversas, por meio
de diferentes indicadores. Além do enunciado que os define, deve haver um breve
comentario explicativo, que contribua para a identificacdo da presenca desses
indicadores nas producdes a serem avaliadas, facilitando a interpretacdo e a
flexibilizacdo desses critérios, em funcdo das caracteristicas do aluno e dos
objetivos e contetdos definidos.

A definicdo dos critérios de avaliagcdo deve considerar aspectos estruturais
de cada realidade. Muitas vezes, seja por conta das repeténcias ou de um
ingresso tardio na escola, a faixa etaria dos alunos de primeiro ciclo néo
corresponde aos sete ou oito anos. A adequacdo dos critérios estabelecidos
nesses parametros e dos indicadores especificados para o trabalho que cada
escola se propfe a realizar, ndo deve perder de vista a busca de uma meta de

qualidade de ensino e aprendizagem explicitada na proposta.

Quanto as decisfes associadas aos resultados da avaliacdo, sdo as
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decisbes pedagodgicas importantes e decorrentes dos resultados obtidos pela
aplicacao de diferentes situacdes de avaliacdo, que ndo devem se restringir a
reorganizacao da pratica educativa encaminhada pelo professor no dia-a-dia, mas
sim se referir, também, a uma série de medidas didaticas complementares que
necessitem de apoio institucional, como o acompanhamento individualizado feito
pelo professor fora da classe, o grupo de apoio as licbes extras e outras, que
cada escola pode criar, e podem incluir até mesmo a solicitacdo de profissionais

externos a escola, para debate sobre questdes de trabalho.

A escola é socialmente delegada a tarefa de promover o ensino e a
aprendizagem de determinados contetdos e assim contribuir efetivamente na
formacdo de seus cidadaos. Portanto, a escola deve responder a sociedade por
essa responsabilidade. As notas, os conceitos, os boletins, as recuperacoes, as
aprovacoes, as reprovagdes e os diplomas fazem parte das decisées que o
professor deve tomar em sua rotina, para responder a necessidade de um
testemunho oficial e social do aproveitamento do aluno. E todas essas acoes
dependem de uma préatica de avaliagdo da aprendizagem bem construida e
fundamentada, que respeite a diversidade dos professores e alunos e da

realidade educacional.
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CAPITULO 2

AVALIACAO E DIFICULDADES

Como se pode dizer se uma pessoa presta ou ndo presta,
se ela tem bom carater ou mau-carater a partir de algo
chamado nota. (DIMENSTEIN, 2003, p.28)

Quando falamos em avaliacdo, logo pensamos em uma prova final, que
nos classifica e nos diz o quanto somos bons ou néo, e indica se seremos
incluidos ou excluidos. Somos avaliados constantemente, pelos outros e por nés
mesmos, quando nos avaliamos a fim de redefinirmos metas e estratégias para

lidar com os problemas com os quais nos deparamos.

Na escola ndo poderia ser diferente, precisamos avaliar constantemente,
nao apenas os alunos, mas, sobretudo as condi¢cdes sob as quais eles aprendem

o que consideramos ser fundamental. E o que é fundamental na escola?

Dimenstein (2003) afirma que a escola é o antiprazer da incognita, na qual
se pega um numero de conhecimentos X, que esta expresso em um numero de
apostilas e em um numero de livros, que vai dar em um numero de anos y, onde a
resultante entre a linha dos anos e a linha do conhecimento € igual ao diploma,
gue é medido por testes. Para ele, a escola nao trabalha o contexto da sala de
aula, mas com um decorar massivo que atrai o desprazer em aprender, e que
transfere a indagacdo para a insatisfacdo decorrente da repeticdo. Para Pain
(apud Fernandez, 1990) a funcdo da educacéo pode ser alienante ou libertadora,

dependendo de como seja usada.

As dificuldades encontradas no contexto escolar tornam-se ainda mais
preocupantes quando a avaliagcdo se expressa apenas na forma de um conceito,
de notas finais, resultado do desempenho do aluno em testes e ditados, por
exemplo, situacfes de exposicdo do suposto erro que o aluno cometeu. Dessa
maneira, a avaliacdo tem utilidade para constatar o insucesso escolar, que

também precisa ser repensado, pois as situacfes de ensino e aprendizagem
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devem propiciar o crescimento, e ndo ao fracasso, e sucesso e insucesso nao
podem ser entendidos como situacdes opostas, mas lados de uma mesma

moeda, pontos em uma reta continua e infinita.

2.1 Escola, avaliacao e dificuldades.

A escola, na qual a avaliagdo néo é instrumento constante no processo de
ensino e aprendizagem, tem algo fora do lugar, e € nesse desfalque que

encontramos os traumas e as dificuldades vividas pelo aluno.

7

A escola &, por um lado, uma instituicdo que desequilibra os
organismos mais sensiveis aos disturbios psicossomaticos. O
estado de tensdo nervosa provocado pelas provas, avaliagbes e
pela atitude ditatorial de alguns professores, somados as
ameacas de pais exigentes e a preocupacao em tirar boas notas,
acaba criando uma ansiedade crénica que atinge o funcionamento
do aparelho digestivo de algumas criancas. (HARPER, CECCON,
OLIVEIRA, 1980, p. 13)

As escolas de ensino fundamental | e Il ainda se caracterizam fortemente
pelo uso da avaliacdo na forma de exame classificatorio e ato repressor, no qual o
julgamento de valores advindos dos resultados — bom ou mau aluno — pode
reforcar no educando aspectos que ainda sdo realmente validos no contexto

educacional.

A avaliacdo ndo € um assunto que se possa separar das suas implicacoes,
vividas no dia-a-dia da escola, de seus alunos e professores. Ela adquire
significado especial quando, por meio de seus processos e resultados, permite

diagnosticar a qualidade da educacao que se pratica.

Alguns autores consideram a avaliagdo como uma situacdo problematica
existente na maioria das escolas brasileiras, tanto no ensino publico como nas
instituicbes privadas. A escola € como um ponto central para o surgimento de
diversas dificuldades causadas por uma ma avaliagdo. Na verdade, ela pode
tornar-se a principal vild, no que diz respeito a resisténcia a mudancas.
Vasconcellos (1995) questiona se ha légica no fato de as escolas usarem o
argumento da transferéncia dos alunos, como justificativa de manutencgao de suas

praticas, pois assim garante-se que nenhuma escola mude e o sistema se
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perpetue.

Sacristan (2000) afirma que, de um ponto de vista critico, é preciso ser
sensivel aos fendmenos que a existéncia de praticas de avaliacdo desencadeia
em uma instituicdo como a escolar, que empresta suas caracteristicas especiais a
tudo o que se faz dentro dela. Para Harper (1980), a escola nos ensina

incansavelmente que o especialista € o Unico que detém realmente o saber.

Essa hierarquia escolar, onde o detentor do conhecimento é o dono do
poder, nos mostra o quanto os alunos podem ser acuados pelo uso da avaliacao
como instrumento de controle. A escola com esse contexto nao respeita a
diversidade cultural e massifica a educacéo direcionada pelo poder em exercer a

autoridade em sala de aula.

O poder da organizacdo escolar, que evidentemente deriva do
sistema politico, consiste em fazer de uma crianga que se
equivoca com as retas, que ndo concorda o verbo com 0 sujeito
ou ndo domina o pretérito simples, um “mau aluno”.
(PERRENOUD, 1990, p. 18)

A escola tem o papel de desenvolver o processo de ensino e
aprendizagem. Nela, ha o grande transmissor da cultura, da diversidade e da
interacdo entre os povos. Nao ha cultura sem diversidade e ndo ha escola sem
cultura. No entanto, ao falar de avaliacdo e de suas dificuldades, é necessario
lembrar que cada ser humano é Unico em sua singularidade, e que todos fazem
parte de uma interacao cultural, onde os processos de aprendizagem-demandam
tempo e observacao. Castilho e Diago (2009) complementam que, ao tratar todas
as criangas como iguais, a escola ratifica as desigualdades culturais iniciais e vai
transformando as desigualdades de aprendizagem em desigualdades de capital

escolar.

N&o ha como julgar um erro ou um acerto a partir de uma so cultura ou de
uma visdo mecanizada que a escola em muitas ocasides estabelece. A escola é o
agente de transformacéo de valores e atitudes, ao longo de nossas vidas. Zabalza
(1998, apud Castilho e Diago, 2009) considera que a escola constitui um dos
principais agentes de influéncia na formacao de atitudes e valores, 0 que justifica,
em sua opinido, que ambos constituam um dos conteudos basicos da formacao a

ser oferecida pela escola. Para ele, as atitudes e os valores podem ser
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aprendidos e, portando, devem ser ensinados e sua obtencéo avaliada.

Educar alguém nao é ensinar-lhe qualquer coisa. A escola precisa rever
seus conceitos para que o aluno ndo perca o prazer da incognita. Dimenstein
(2003) afirma que s6 existe um motor do aprendizado: paixdo e curiosidade. E

para ele, muito do que a escola faz é matar a ideia de paixao pela curiosidade.

Como ponto crucial e fundamental na formacéo de individuos, a escola
deve ser abrangente e significativa, respeitando as desigualdades para que isso

nao se torne parte das dificuldades vividas no ambiente escolar.

As criangas ja chegam a escola portadores de desigualdades e
trata-los em pé de igualdade significa ndo apenas manter a
desigualdade, mas até aumentd-lal (HARPER, CECCON,
OLIVEIRA, 1980, p. 71)

A funcao social da escola esta intrinsecamente relacionada com o conceito
de fracasso escolar, o que permite compreender o fenémeno educacional na sua
contradicdo, revendo e ampliando o conceito de avaliagédo, pois a forma como
esta tem sido concebida e praticada, tem contribuido para sedimentar tal

fracasso.

As contradigbes dentro do universo escolar nos remetem a mudangas
repentinas no ato de ensinar, causando grande confusdo no pensamento do
aluno. Para Alves (2003), na escola, os pensamentos devem aparecer nas horas
certas. Ha uma hora para pensar matematica, passada a hora, soa uma
campainha. E hora de pensar histéria. Passada a hora, € hora de pensar ciéncias.

Mas, o pensamento n&o funciona com hora marcada.

As dificuldades que a escola enfrenta com o fracasso escolar séo reflexos
de uma pratica arbitraria que utiliza a avaliacdo como forma de punir e disciplinar
o aluno, e essas dificuldades tornam-se ainda mais relevantes quando se
considera as pressdes psicolégicas usadas pela escola, professores e pais para
avaliar o aprendizado e o desenvolvimento do aluno. A escola torna-se um local
onde a disputa e a competitividade perpetuam-se e constituem uma de -suas
caracteristicas principais!. A fungéo seletiva da escola também pode ser explicada
pela forma como os contetdos e as metodologias de ensino sdo trabalhadas no
interior da sala de aula.
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N&o ha motivos para classificar ou excluir na escola, pois ela é parte de um
processo de construcdo de aprendizagem. Uma escola verdadeiramente
democratica trabalha com os diferentes contextos sociais, respeitando as

diversidades e as desigualdades que nela se registram.

A escola € um mundo social com seus ritos, sua linguagem, seu imaginario
e seus modos proprios de regulacdo. E é nela que passamos grande parte de

nossa existéncia.

A escola precisa rever seus conceitos continuamente e aprender a tratar a
avaliacgdo como forma de instruir o aluno, fornecendo-lhe subsidios para a
construcdo de um aprendizado sadio, distante deste aspecto monstruoso e

taxativo, que muitas vezes bloqueia e traumatiza o aprendizado de uma crianca.

2.2 Professores, avaliagcéo e dificuldades.

7

O papel do professor é parte essencial no processo de ensino e
aprendizagem de seus alunos. Pensar em um professor que se utliza da
avaliacdo por métodos classificatorios, como forma de punicdo e rotulacdo do

aluno, contradiz a suposta transformacao no ato de educar.

A intencionalidade do professor estd na perspectiva de transferéncia, de
construgcdo conjunta do conhecimento, e a avaliagdo tem seu papel quando se

torna elemento de diagnostico da educacao que se pretende realizar.

A avaliacdo fornece ao professor informacfes sobre seu trabalho,
permitindo-lhe identificar onde sua acdo deixou de promover o0s resultados
esperados. Além disso, permite analisar como e onde os estudantes enfrentaram

dificuldades.

E nesse contexto que se observa o erro de alguns professores, ao pensar
gue uma prova final podera Ihe dar subsidios para avaliar o desenvolvimento do
educando. Com essa postura, ele acaba entrando em um processo quase

irreversivel de classificacdo de seus alunos, entre bons e maus.
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A postura do professor em relacdo aos resultados da avaliacdo
atribuindo aos alunos ou ao ensino resultados negativos ou
positivos depende das suas concepc¢des pedagdgicas. Quando o

7

compromisso € apenas com um corpo de conhecimentos
previamente estabelecido, sem consideracdo pelo nivel e
heterogeneidade da classe e dos interesses e capacidades dos
alunos, o sistema de avaliacdo € fechado, priorizando a
transmissdo de informacdes, dados e conceitos. (CASTILHO -e
DIAGO, 2009, p.168-9)

A concepcdo de educacdo faz parte do universo particular de cada
individuo. De certo modo, ela vai sendo construida ao longo de sua formacao
pessoal e profissional. A analise dos pressupostos e dos instrumentos usados
como forma de avaliacdo por alguns professores, permite identificar os conceitos
que muitas vezes se contradizem entre o discurso e a préatica dessa avaliagéo.
Hoffmann (2002) acredita que suas investigacbes sobre avaliacdo; sugerem
fortemente que a contradicdo entre discurso e pratica de alguns educadores e,
principalmente, a acdo classificatoria e autoritaria, exercida pela maioria deles,
encontra explicagcdo na concepcgao de avaliacdo do educador, um reflexo de sua
historia de vida como aluno e professor. Para ela, esse sofrimento na avaliacao
decorre de uma trajetéria de formacdo, desde aluno a professor. A autora
considera que a tomada de consciéncia dessas influéncias é necessaria para que
as futuras praticas avaliativas ndo se reproduzam inconscientemente, mantendo a

arbitrariedade e o autoritarismo.

Essa compreenséo reforca a ideia de que o educador necessita aprofundar
seu autoconhecimento, como forma de reconstruir seu conceito de educar. E
preciso que ele reveja seus conceitos educacionais, respeitando a pluralidade

existente na sala de aula, antes de colocar em pratica sua forma de ensinar.

O professor € o responsavel por desencadear 0s processos de
conhecimento, e representa uma porta para as novas experiéncias na vida do
educando. Desta forma, ele é referéncia de tudo que ensina, e quando o assunto
€ avaliar o que estd sendo ensinado, ele ndo pode se omitir de mais essa

responsabilidade.

As dificuldades mais frequentes enfrentadas por grande parte dos
professores, em relacdo ao tema avaliacdo, encontram-se na forma autoritaria e

definitiva de analisar a educacdo que se pratica. Muitos professores, com
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dificuldade de percepcgéo e falta de comunicagdo com seus alunos, usam de
artificios assustadores para impor um respeito unilateral em sala de aula. Provas
de ultima hora, ditados, chamadas orais e exposi¢cdo do erro dos alunos tornam-
se corriqueiros, no cotidiano da sala de aula, causando uma insatisfacdo mutua

entre professores e alunos, além de ressentimentos de parte a parte.

Alguns professores sédo portadores de um preconceito arraigado, que
permite que se realizem experiéncias fatidicas dentro do ambiente escolar. A sala
de aula se torna um lugar em que ndo ha respeito com as diferencas do aluno, em
relacdo a seu modo de agir, de pensar e de se relacionar. Dimenstein (2003)
ressalta que, durante sua experiéncia como aluno, os professores tinham horror
da turma do funddo. Mas naquele grupo, além de que havia pessoas mais altas,
havia alunos, sob certo ponto de vista, mais criativos. Esse horror ao fundéo ainda
se perpetua no pensamento de muitos professores que, ao serem questionados,
afirmam nao direcionar sua aula, e nem mesmo se preocupar com alunos que se
sentam no fundo. Para eles, os alunos do fundo da classe nédo prestam atencéo,
estdo sempre em bandos e ndo respeitam a autoridade imposta pelo professor.

Na verdade, esse preconceito esta implicito no discurso de muitos professores.

A visdo do professor é fundamental para diagnosticar seus alunos e o que
estd sendo apreendido em sua aula, porém é frequente professores se basearem
em pequenas atividades, como testes e provas, para avaliar e entender a
compreensao dos seus educandos. Para Hoffmann (2002), um professor que nao
avalia constantemente a agcédo educativa, no sentido indagativo, investigativo, do

termo, instala sua docéncia em verdades absolutas, pré-moldadas e terminais.

A comunicacdo é um dos parametros necessarios, entre educadores e
educandos, para uma convivéncia saudavel e interativa. Seria insuportavel pensar
em uma sala de aula onde o trabalho educativo se transforma a todo instante em
situacOes de terror ou ameaga. Mas, infelizmente esse terror ainda tem sido

constatado na grande maioria das escolas brasileiras.

O sentido do ato de ensinar € 0 motor que acelera a pratica educativa na
escola. As atividades propostas pelo professor, a forma de comunicagcéo e

interacdo, considerando o contexto do qual o aluno provém, sdo elementos de
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motivagao, que humanizam a forma de educar, tornando-se parte essencial da
comunhdo entre professores e alunos. A experiéncia profissional do professor

também deve ser levada em consideracao para o desenvolvimento dos alunos.

Nés, os professores, podemos desenvolver a atividade
profissional sem nos colocar o sentido profundo das experiéncias
que propomos e podemos nos deixar levar pela inércia ou pela
tradicdo. Ou podemos tentar compreender a influéncia que estas
experiéncias tém e intervir para que sejam as mais benéficas
possiveis para o desenvolvimento e o amadurecimento dos
meninos e meninas. Mas, de qualquer forma, ter um
conhecimento rigoroso de nossa tarefa implica saber identificar os
fatores que incidem no crescimento dos alunos. (ZABALA, 1998,
p. 28-9)

O professor, como transmissor Unico do conhecimento e autoridade
inquestionavel de uma situacdo de ensino, transporta o0 medo e o desespero para
seus alunos e para dentro da sala de aula. Depoimentos de alunos que, por
pressdo do professor, ndo conseguiram escrever nada do que foi proposto,—ou
mesmo qualquer palavra na prova final sdo frequentes. Harper (1980) afirma que
o professor sabe, ordena, decide, julga, anota e pune. E que é normal, por
exemplo, o fato de o aluno n&o tomar decisbes no dia-a-dia da sala de aula.
Sendo normal, também, que ele seja totalmente dependente do julgamento do

professor para formar um conceito sobre si mesmo.

Em geral, a escola apela somente ao cérebro, criangas com 0s
bracos cruzados, atados a si mesmos. Essa era a proposta:
amarrar-se 0 corpo para deixar apenas o0 cérebro em
funcionamento, desconhecendo e expulsando o corpo e a acdo da
pedagogia. Ainda hoje encontramos crian¢cas que estdo atadas
aos bancos, a quem néo se permite expandir-se, provar-se, incluir
todos o0s aspectos corporais nas novas aprendizagens.
(FERNANDEZ, 1991, p. 63)

2.3 Aluno, avaliacéo e dificuldades.

A avaliagao escolar deve ser uma juncao de parametros que servem para
analisar o desenvolvimento do aluno, mas ela frequentemente perde sua
caracteristica quando é aplicada para selecionar e classificar o educando. Nesse

caso, o principal prejudicado é o aluno, que passa a ser uma vitima indefesa de
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uma avaliagdo contundente, onde um resultado final o classifica como bom ou

mau aluno.

O significado da avaliacdo para os alunos é construido com os elementos
da pratica tradicional, e contém: prova, nota, conceito e boletim. Na verdade, essa
visdo é menos assustadora do que aquela que eles vivem na realidade da sala de
aula, onde a palavra avaliagdo, muitas vezes, sugere um monstro, que pune e

exclui alunos que ndo conseguem alcancar os objetivos esperados pelo professor.

Para o aluno, a escola € um local onde o ensino € composto por um
conjunto de fragmentos despejados sobre o quadro, sem nenhum aviso prévio. E,

por decorréncia, a aprendizagem depende de copiar e memorizar.

O habito de decorar continuamente reduz a capacidade de compreensao,
faz com que a imaginacdo da crianca se limite, e a criatividade corresponda a
uma exigéncia infundada e sem relevancia no contexto social e cultural. Harper
(1980) ressalta que os alunos ndo conseguem perceber o sentido nem a utilidade
do trabalho que lhes é imposto e que os diferentes exercicios escolares, muitas
vezes repetitivos e impaositivos, raramente trazem em si mesmos uma justificativa.
E que, portanto, s6 resta aos alunos, uma aceitacdo tacita das obrigacles
escolares, diante do medo do castigo, que impede que protestem.

A avaliagdo do aprendizado do aluno, muitas vezes, estad distante do
contexto em que ele se encontra. S80 comuns 0s casos onde a prova surpresa foi
administrada sem relacdo alguma com o contetudo estudado nos ultimos dias,

apenas para punir e impor a autoridade do professor na sala de aula.

Alguns professores usam de artificios incoerentes para enfatizar um
suposto conhecimento Unico: o seu. Zabala (1998) ressalta que os professores
precisam avaliar se os conteudos que trabalha em sala sdo coerentes com as
suas intencdes educacionais. Espera-se que ele as tenha claras e observe a sua

realizacao.

Por outro lado, parece que o aluno deve estar sempre pronto para tudo que
Ilhe sera imposto na sala de aula, pelo seu professor. Na maioria das ocasifes

nada pode ser questionado ou interpretado sob outro ponto de vista por eles. A
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regra € clara, ou ele aceita os contetdos que lhe sdo impostos, ou sua avaliacao
revelara que ele ndo obedece, ndo se cala e ndo decora aquilo que lhe é

ensinado, contribuindo para seu julgamento final como “mau aluno”.

Para Harper (1980), o aluno cala, escuta, obedece e é julgado. Ela
acrescentar que, se o aluno foge a essa regra, entra para o perfil do mau aluno,
pois o bom aluno, segundo alguns professores, €: uma crianca docil, paciente,
que sabe calar-se e escutar o que o professor fala. A pesquisa feita pelos autores
mostra uma realidade compativel com os dias de hoje, frente as dificuldades da

avaliacao sofridas pelos alunos nas escolas brasileiras.

A avaliacdo da aprendizagem torna-se um grande problema para o aluno
quando a imposicdo de uma obediéncia taxativa e 0os conteudos abstratos, que
Ihe sdo oferecidos como conhecimento, pertencem a uma realidade diferente da

sua, de seu ambiente familiar e cultural.

Zabala (1998) afirma que as aprendizagens dependem, em grande parte,
das experiéncias de cada um dos aprendizes, das experiéncias que cada um
viveu desde o nascimento. Acrescenta, que a forma como se aprende e 0s ritmos
da aprendizagem variam segundo as capacidades, as motivagcoes e 0s interesses
de cada aluno. Portando, a maneira e a forma como se produzem as
aprendizagens sdo o resultado de processos que sempre sao singulares e

pessoais.

A avaliacdo se torna uma atividade fundamental para o professor, quando
possibilita uma observagdo adequada, daquilo que o aluno ja conhece, e ajuda a
determinar aquilo que ele ainda necessita conhecer, a partir do contexto, em

relacdo direta com sua realidade.

A crianca chega a escola com suas raizes culturais, e portadora de sua
propria linguagem, e, ja nos primeiros anos de escola, tera de aprender a falar e a
escrever uma linguagem estranha, que raramente € a dos seus pais. Nao ha
como ratificar o aprendizado dessa crianca com um julgamento fundamentado

apenas em uma linguagem unica da escola.

Ao tentar extirpar da crianca tudo aquilo que ndo esta de acordo
com o padrdo escolar de linguagem, acaba-se por desencorajar
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admirar que na adolescéncia a linguagem seja tdo pobre!

Mas o problema é mais grave ainda, pois 0 mal que tudo isso
causa € mais insidioso, ndo alcancando apenas a capacidade de
expressao da crianca. Quando se sabe que a lingua que ela fala é
um elemento fundamental da sua identidade pessoal e cultural,
pode-se imaginar o quanto ela é atingida pelas criticas sarcasticas
sofridas na escola. (HARPER, CECCON, OLIVEIRA, 1980, p. 50).

Realizar um julgamento do aluno, com base na linguagem oral, na
linguagem escrita, na forma de leitura ou até mesmo na diferenca de raciocinio,
gue ndo € a mesma que aguela imposta a todos no ambiente escolar, é suspeitar
das condigbes de aprendizado da crianca, antes mesmo que ele comece a
ocorrer. Zabala (1998) ressalta que ndo € possivel ensinar nada sem partir de
uma ideia de como as aprendizagens se produzem. O professor, que sonega o
processo de producdo do conhecimento do aluno, ndo consegue identificar
parametros para utilizar uma avaliacdo que detecte as reais necessidades desse

educando.

Muitos alunos séo literalmente sacrificados por terem como vocabulario o
dialeto da regido de sua naturalidade. E comum vermos em sala de aula alunos
oriundos de outros estados, passarem por situagdes de constrangimento junto a
seus colegas, ao serem corrigidos o tempo todo pelo-professor, por supostamente
estarem falando incorretamente na sala de aula. Isso se torna grave, quando este

dialeto é considerado como um parametro para a avaliacdo deste individuo.

As provas, os ditados, os trabalhos que envolvem nota sucedem-se num
ritmo alucinante, e, para o professor, parece que a unica alternativa eficaz para
estimular a aprendizagem, é a aplicacdo continua de instrumentos de avaliacao
gue obrigardo os alunos a estudar, por medo de serem classificados como

fracassos em sala de aula.

O medo deste suposto fracasso pode provocar nos alunos 0s mais
drasticos sintomas. Harper (1980) afirma que, as provas e outras situacdes que
envolvem nota, para a grande maioria dos alunos, sdo causa de tenséo e
inquietacdo, ampliadas muitas vezes pela tenséo e inquietagdo dos pais, que
superpfem, ao sistema de notas, um sistema proprio de punicdes e

recompensas.
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As dificuldades na avaliacéo, sofridas pelos alunos, derivam muitas vezes
de um problema relativo aos professores, no que se refere a representacdo de
quando e como deve ser utilizada a avaliacdo da aprendizagem. Para Hoffman
(2002), avaliar € dinamizar oportunidades de acao-reflexdo, num
acompanhamento permanente do professor, que incitara o aluno para novas

guestdes, a partir de respostas formuladas.

Um erro constante no ato de avaliar o aluno é a forma como o professor
corrige a prova, o texto, o ditado ou qualquer atividade proposta, correspondendo
a nota ou pontos positivos no boletim escolar. Os riscos em vermelho ressaltam o
erro, mostrando uma forma negativa de aplicar a corre¢éo da producgéo do aluno.
Dimenstein (2003) afirma que ficou com trauma de vermelho, porque a cor estava
ligada a aspectos negativos de sua producédo intelectual. Alves (2003) ressalta

gue o vermelho diz quanto o aluno vale.

Ao tomar conhecimento do resultado de uma prova, os alunos passam por
um estagio de desespero, derivado das experiéncias anteriores em relacdo aos
erros acentuados em vermelho pelos professores. Muitos alunos ndo vao a aula,
quando chega o dia anunciado para a devolugdo das provas, pois 0 medo e a
vergonha tomam proporc¢des gigantescas na vida escolar desse educando.

A exposicdo do erro do aluno também interfere diretamente no seu
processo de ensino e aprendizagem. Escalas que selecionam alunos por notas,
maiores e menores, classificando os melhores e os piores alunos da sala de aula,
geram uma situacdo de conflito, que pode ser traumética, que o aluno tenta

enfrentar com muita dificuldade ao longo de sua vida escolar.

A postura do professor interfere diretamente nas dificuldades para entender
a avaliacdo, por parte do aluno. A avaliacdo com uma devolutiva sutil e
programada ndo rotula o aluno e ainda contribui para mostrar-lhe saidas para
uma compreensdo mais abrangente do que estd sendo mal entendido na

proposta do professor.

E preciso levar em consideracdo a opinido e as colocacdes dos alunos,
pois ndo ha como ele interagir no ambiente escolar sem que o professor respeite

sua origem social, seu dialeto regional, sua diversidade cultural e suas formas
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diferentes de ver e sentir a educacgéo.

O aluno € a fonte principal para o professor obter informag¢des sobre sua
atuacao profissional como educador, e € ele também quem indica o caminho a

tomar diante do que esta sendo eficaz na educagéo que se pratica.

2.4 Professores e alunos, avaliagao e dificuldades

Tive a oportunidade de observar varias situacdes analogas as descritas
neste texto por ocasido das atividades que realizei como participante de um
projeto chamado PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia.; Este programa tem como prioridade intervir nas necessidades vividas
hoje, nas escolas publicas do estado de Sdo Paulo. E a proposta inicial para a
elaboracao do projeto nas escolas, dependia da identificacdo de cada uma delas,
a partir de observagcdo, para elaborar um relatério com suas principais
caracteristicas e necessidades. Diante isso, realizamos o processo de
identificacdo e observacdo da escola, em termos de caracteristicas tais como:
espaco fisico, dimensdo histérica, dimensdo pedagdgica, dimensdo das

interacdes educativas e observagao das atividades realizadas em sala de aula.

Do processo de observacdo em sala de aula, registrei duas experiéncias
que vao ao encontro do tema abordado nesta investigacdo sobre as dificuldades
na avaliacao e que evidenciam como a postura do professor intervém no processo

de ensino e aprendizagem dos alunos.

Uma das observacgOes foi realizada em uma sala de 3°. ano do ensino
fundamental, em atividade de matematica, sob a responsabilidade da professora
Lilian (nome ficticio). A sala de aula era decorada por mapas, globo terrestre e
desenhos realizados pelos alunos. De certa forma, mostra-se —repleta de
subsidios para uma boa localizacdo e adequada interacdo no contexto
educacional. Os alunos parecem calmos e atentos aquilo que a professora expde

e Ihes pede que seja feito.

Todos participam de uma gincana de matematica. Os alunos estéo

divididos em grupos de trés, e o objetivo é o aprendizado da soma em tempo
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rapido, cronometrado, envolvendo a concentracdo e a participacdo de todos.
Observo um respeito e uma interagdo muito grande, da professora em relacao
aos alunos, e parece que eles se sentem a vontade para esclarecer duavidas e
fazer escolhas para o trabalho a ser realizado na aula seguinte. A professora,
diante de uma oportunidade, se dirige aos observadores e discretamente, informa
que alguns alunos precisam de mais atengdo com a soma, com a subtracéo e nas

atividades que envolvem o raciocinio.

A identificacdo das criancas com a proposta € relativamente grande,
apesar de ser o ultimo horario de aulas e o cansaco ja ser visivel, pois a escola
atua em periodo integral. Sinto que é uma sala atenta e participativa e que
executa com prazer o0 exercicio proposto pela professora, em condi¢cdes de

realizar um aprendizado que depende dos sentidos e da percepcao do aluno.

Em outra situagéo observada, também em uma turma de 3° ano, desta vez
em aula de Portugués e sob a direcdo da professora lvone (nome ficticio),
encontrei uma sala composta por 27 alunos, todos sentados e voltados para
frente, de acordo com a ordem da professora. Eles fazem um trabalho semestral
com quadrinhos, enfocando a preservacdo do meio ambiente. O relato da
professora esclarece que eles, com isso, trabalham a escrita e a leitura, porque
todos tém muita dificuldade com a escrita.

Percebo uma sala tranquila, com todos os estudantes produzindo seus
trabalhos e dispostos a mostra-los aos observadores. Ao mostrarem, alguns
manifestavam orgulho, outros ficavam muito retraidos, dizendo que ndo sabem
escrever direito, que ndo sédo bons na pintura e no desenho, e reconhecendo

erros que foram enfatizados pela professora o tempo todo.

Alguns alunos recebem uma atencdo mais dirigida da professora, como o
Giovani, que ndo saiu para o segundo recreio e permaneceu em sala durante o
tempo todo, de castigo. Em relacdo a ele, percebo uma énfase maior da
professora, com o modo de colocar as coisas e fazer exigéncias para uma
producdo impecavel. Até seus movimentos sao controlados, e ele ndo pode se
mexer ou conversar com 0s colegas: a regra é gue ele esteja produzindo imovel

na carteira. Uma aluna relatou que ele é muito disperso e ndo gosta de fazer as
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licdes. Isso me remete a leitura do livro Inteligéncia Aprisionada , onde a autora
menciona o relato do sonho de uma aluna, também do terceiro ano, sobre os

corpos-cadernos.

A professora pede ao Julio que escreva uma frase na lousa. Nao anotei a
frase, mas a professora e a sala ditam ao Julio cada palavra, como se ele ndo
soubesse escrever e todos tivessem a certeza de que ele vai errar. Ele néo erra,
mas confunde o C por S, e se da conta disso, corrige e termina a frase em letra
de forma. A professora expds 0 suposto erro e ressaltou que ndo estava entendo
nada do que estava escrito na lousa, e que, ele deveria escrever com letra

cursiva, em uma linha reta.

Sinceramente, ndo vi erro, e entendi perfeitamente a frase escrita pelo

Julio. Nao percebi dificuldade maior do que uma simples troca de letras.

O trabalho que estava sendo feito com quadrinhos e desenhos sera
exposto na feira cultural, iniciado no comec¢o do ano, e sendo “aperfeicoado” a

cada aula.

A professora assume uma postura na qual se coloca como referéncia para

o0 desenvolvimento dos alunos, em sala de aula.

Nas duas situacOes relatadas, podem ser analisadas duas diferentes
formas de compreender a avaliagdo e 0 processo de aprendizagem. A primeira
cena mostra uma professora preocupada com o aprendizado e com 0 respeito
aos alunos. A segunda, com a énfase no suposto erro cometido pelo aluno,
mostra que dirige sua atencdo para 0s aspectos que considera incorretos e que
precisam ser modificados. Sao duas formas diferentes de compreender a
avaliacdo como elemento de diagnostico da aprendizagem, apesar de terem sido
observadas em um mesmo contexto escolar, em salas de 3° ano. Em uma delas,
é evidente a interagdo e a comunicagdo da professora com os alunos: na outra, a
énfase recai sobre a necessidade da professora de mostrar que ela é a

autoridade e a detentora do conhecimento em sala de aula.

A diferenca entre as duas aulas, é gritante. A liberdade que os alunos da

professora Lilian demonstram, da lugar a repressdo sofrida pelos alunos da
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professora Ivone. O medo, a auto-estima baixa, e a intimidagdo dos alunos sao
fortes caracteristicas de uma avaliacdo arbitraria e autoritaria, que classifica o

aprendizado de forma Unica e imutavel, a critério do professor.

O método de avaliacdo usado pelo professor é taxativo e irreversivel, a
crianga é aquilo que o professor corrige e aquilo que o professor testa, € a juncéo
de um ponto de vista que classifica e massifica 0os alunos pela sua prépria visao
cultural, excluindo variaveis decorrentes de qualquer diversidade —ou realidade

social desse individuo.



40

CAPITULO 3

SUPERANDO AS DIFICULDADES NAS DIFERENTES FORMAS DE
AVALIACAO

A singularidade é a caracteristica humana que nos torna diferente por
completo de outro ser, e essa caracteristica deve ser levada em consideracao
pela escola e, principalmente, pelos professores na hora de avaliar o aluno em

sala de aula. Cada crianca € Unica no modo de pensar, agir e raciocinar.

A meta de todo ser humano, a nosso ver, é tornar-se sujeito, isto
€, tomar posse de si mesmo, a fim de ser capaz de confrontar-se
com as facilidades e dificuldades da vida e do mundo,
administrando-as para o seu bem-estar, assim como do outro e do
meio ambiente. (LUCKESI, 2011, p. 29)

A tomada de decisbes no ambito da avaliacdo esta intrinsecamente ligada
a concepcgdo historica e politica de educagdo em vigor. Algumas teorias, como
aguelas que afirmam que somente o0s testes demonstram a inteligéncia e
permitem aferir os conhecimentos do educando, conseguiram se perpetuar no
tempo, carregando seus pressupostos para as praticas de avaliacdo do processo
de ensino e aprendizado até os dias de hoje.

Pensar nas diferentes formas de avaliacdo pode nos remeter a um estudo
mais amplo das caracteristicas de diferentes instrumentos, o que pressupde uma
analise das concepcdes de avaliacdo que estdo arraigadas no contexto

educacional brasileiro, nos diferentes sistemas de ensino e em cada professor.

Portanto, a visdo de educacdo e de avaliacdo pode corresponder a um
conjunto de diferentes visdes sobre como verificar a educacao que se pratica, a
partir de um processo de investigacao do aluno, analisando suas vivéncias e até
mesmo sua forma de agir. Para Luckesi (2011), é preciso compreender quem é o
educando e como ele se expressa, a fim de, consequentemente, definir como

atuar com ele, para auxilid-lo em seu processo de autoconstrucao.

Lamentavelmente, algumas escolas ainda praticam a avaliacdo de forma
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mecanica, preocupadas com produtos de aprendizagem, antecipando aspectos
de uma competicdo que deverd ocorrer no futuro do educando, seja na
preparacao para o vestibular ou para o mercado de trabalho. Dimenstein (2003)
afirma que o problema é que a escola tem seu pensamento voltado para o futuro,
uma escola que forma futuros médicos, futuros jornalistas, futuros dentistas, e por
ai afora. Para ele, esse comportamento, numa época de tantas inovaces, tantas

mudancas, ja ndo é capaz de formar para mais nada.

A avaliacdo é uma pratica que oferece subsidios para conhecer as
dificuldades do aluno e que permite identificar parametros para detectar o
processo de compreenséo e de aplicacdo das novas aprendizagens, em tempo
real. Para Sacristan (2000), a idéia de avaliacdo inclui a valorizacdo, no sentido
de que implica ndo apenas na identificacdo do grau em que um estudante possui
certo trago ou o nivel em que sua conduta se modificou, mas que também se
valoriza a adequacé&o dos resultados obtidos a valores, a ideias educativas, que
nao deixam de ser construcdes aceitas, em determinados momentos, por grupos

de individuos, sobre os quais existem acordos e discrepancias.

As diferencas no ato de avaliar tornam-se exorbitantes, a partir da visao
politica e ideoldgica da escola e dos professores. No entanto, ndo € possivel fugir
da raiz na qual essa pratica se encontra instalada, mas é necessario enfrentar
uma luta diaria para transpor os programas estipulados pela instituicdo ou até

mesmo por autoridades politicas.

Neste capitulo, serdo propostas formas de superacdo de algumas
dificuldades causadas por uma avaliacdo que consista apenas na constatagéo do
grau de capacidade do aluno, por meio de notas obtidas em provas orais e
escritas, ditados ou apenas pela persisténcia da énfase no suposto erro cometido

pelo aluno.

3.1 Superando as dificuldades provocadas pela prova como forma de avaliacao

A professora ja ta de marcacdo porque sempre me pega
disfarcando, espiando, colando toda prova dos colegas, e ela
esfrega na minha cara um zero bem redondo, e quando chega o
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boletim |4 em casa eu me escondo. (Gabriel O Pensador, Estudo
Errado).

Por muitos anos, esteve no inconsciente de muitos alunos que, para
alcancar um desenvolvimento impecavel na escola e fora dela, era necessario
obter uma boa classificagdo nos processos avaliativos, determinada por uma nota

alta, que indicaria o valor da producao.

Essa preocupacdo em se obter uma nota que signifigue uma média final
necessaria para a aprovacao, ainda faz parte da realidade, observavel na maioria
das escolas brasileiras. No entanto, este quadro torna-se ainda mais complexo
guando a nota resulta de uma Unica prova, usada exclusivamente para detectar

os conteudos aprendidos, e definir uma forma de classificagdo dos alunos.

Muitos alunos do ensino fundamental | e Il passam por esse processo,
praticamente em todas as semanas do ano letivo. Tem sido comum o0s
professores aplicarem provas em demasia, como forma de controlar
comportamentos e de testar conhecimentos do aluno. Mas, isso pode se tornar
inadequado, quando a maior preocupacao, por parte do aluno, passa a se ver-se
livre de algo que pode classifica-lo como bom ou mau. Com isso, o processo de
avaliacao tornado redundante e massivo, causa uma insatisfagao tdo grande, que
0 aluno passa a procurar os mais diversos artificios para conseguir o resultado

esperado pelo professor, ao invés de dedicar-se ao estudo e ao aprendizado.

Estudar apenas para a prova é uma maneira honesta, mas
simpléria, de se tornar capaz de um “desempenho de um dia”. Isto
ndo constréi uma verdadeira competéncia, mas permite iludir,
durante uma prova escrita ou oral. Em uma noite, um aluno que
nao compreendeu nada, ndo trabalhou antes e nada sabe, néo
pode se tornar um bom aluno, mas isso basta, as vezes, para
salvar as aparéncias. (PERRENOUD, 1999, p. 69)

A prova escrita, a prova oral, o ditado ou qualquer outro mecanismo de
avaliacdo utilizado como representagdo do resultado escolar, ressalta a
necessidade do aluno de encontrar alternativas que lhe afastem da situagéo de
risco. Para ele, a constante ameaca do professor, em relacdo a nota baixa e a
decorrente recuperacdo ou até mesmo reprovacdo, causa desanimo e
desinteresse. Diante disso, a Unica alternativa encontrada por ele, para nao se

tornar um fracasso na sala de aula, é “colar” ou decorar o conteido de ensino nos
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momentos anteriores ao dia da prova.

Para Perrenoud (1999), uma estratégia menos honesta é a cola, elevada
ao grau de Dbelas-artes, at¢é mesmo da engenhosidade, em certos
estabelecimentos ou certas turmas. Nela, os alunos aprendem que o necessario €
dar uma resposta correta, pouco importando os meios de se chegar a ela. Ele
acrescenta que ndo gostaria de reduzir o efeito da avaliagdo a cola e a

preparacdo apenas para a prova.

Outros autores ressaltam que a tomada de decisdes do professor, em sala
de aula, varia de acordo com o comportamento dos alunos. Hoffmann (2002)
afirma que um procedimento rotineiro é o de adicdo e subtracdo de pontos por
atitude. Portanto, tudo que o professor observa se refere ao fracasso ou ao
sucesso escolar do aluno e, nesse caso, as comparagdes tornam-se mais

evidentes e inevitaveis.

Luckesi (2011) ressalta que, para o examinador, ndo importa saber se o
aluno pode aprender mais do que ja aprendeu, importa-lhe somente o ja
aprendido, desconsiderando o processo de assimilacdo, no decorrer do ato de

avaliar.

Muitas vezes a prova € marcada de ultima hora, com base em contetdos
novos, diferentes daqueles que foram trabalhados ao longo do semestre. Com
essa atitude, torna-se perceptivel para o aluno que a intencdo do professor &
testar e desafiar seu conhecimento. O teste ndo é um instrumento de

investigacdo, mas de constatacdo e mensuracao.

Ora, tal entendimento dos professores sobre a finalidade dos
testes em educacdo reforca o0 pressuposto que venho
desenvolvendo. Ou seja, se o professor aplica testes para
simplesmente constatar resultados, e expressa tais resultados, a
seguir, em valores numeéricos, temos ai dois procedimentos que
contribuem fortemente para a concepc¢ao de avaliacdo sentenciva
e classificatdria: o teste € a prova que comprova um resultado
atribuido pelo professor. (HOFFMANN, 2002, p. 52/53)

A atribuicdo de notas por meio de provas/exames ou outro modo de
praticar a avaliagdo depende de uma complexa observacdo sobre o que esta

sendo avaliado. Portando, o acompanhamento do desempenho no processo de



aprendizagem do aluno deve ser o grande objetivo para o ato de aplicar uma
prova, a fim de detectar o que, de fato, esta sendo compreendido por ele. Porém,
essa caracteristica da avaliacdo ndo é levada em consideracdo por muitos
educadores. Muitas vezes, 0 que acontece € o contrario, e essa observacdo nao
se torna eficaz por ser feita de forma fragmentada, fugindo do foco no processo
de aprendizagem, para examinar somente 0 que o0 estudante conseguiu assimilar

e expressar até 0 momento da prova.

N&o seria coerente acreditar que evitar a utilizacdo da prova, como método
de avaliacdo, pudesse provocar uma mudanca radical no modo de vé-la e aplica-
la. Na realidade educacional, este ato ndo mudaria um cenario de exclusdo, em
favor de uma situacdo mais simples e sem contradicbes. A supressédo da prova
como método de avaliacdo ndo € uma realidade cabivel em qualquer abordagem
tedrica, pois o problema ndo estd no instrumento de avaliacdo, mas na forma

como é utilizado.

E possivel observar que a prova pode constituir um parametro para se
obter informacdes referentes aos conteudos estudados. Desde que, a partir dela,
o professor possa diagnosticar a compreensao do aluno sobre os contetdos de
ensino, de forma menos taxativa e excludente como tem sido realizada pela
maioria das escolas e professores. A prova ndo precisa necessariamente se
constituir em uma situacdo que provoque medo e inseguranca, mas deve ser um
elemento de investigacdo, que traga subsidios para detectar as caracteristicas do

aprendizado do aluno.

3.2 Superando as dificuldades da avaliacao a partir do erro como fonte de acerto.

A avaliacdo ndo deve se limitar a testar ou examinar o aluno. Ela deve
corresponder a um conjunto de objetivos que se referem ao desenvolvimento do
aprendizado em plena construgcédo, em um processo continuo de verificagcdo, tanto

do erro como do acerto do aluno.

Para Dimenstein (2003), errar ndo € visto como um componente da pratica

educativa, porém, vale lembrar que também se aprende errando. O erro pode
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corresponder a uma forma de verificagdo, na medida em que fornece pistas que
auxiliam o professor a desvendar os problemas da aprendizagem, seja porque
sua pratica educativa ndo foi adequada, ou porque o aluno ainda ndo conseguiu

entender.

A postura do professor frente as alternativas de solucao
construidas pelo aluno deveria estar necessariamente
comprometida com tal concepcdo de erro “construtivo”. O que
significa considerar que o0 conhecimento produzido pelo
educando, num dado momento de sua experiéncia de vida, € um
conhecimento em processo de superacao. (HOFFMANN, 2002, p.
62-3)

Avaliacdo € acdo e ndo julgamento, é a maneira de acompanhar o
desenvolvimento, os retrocessos e 0 processo de construgdo do conhecimento do
aluno. Nesse sentido, o erro serve como indicador dos caminhos que os
professores devem pesquisar para entender melhor a crianca. E preciso aprender
a utilizar os acertos no processo de avaliacdo e usar os erros como base de

pesquisa para novas formas de ensino.

Para Aquino (1997), a condenacdo sumaria de todo e qualquer erro traduz
uma ignorancia a respeito do carater interpretativo da inteligéncia, ou um
desprezo em relacdo a inteligéncia do aluno. Ele ressalta que esse
comportamento do professor denuncia sua ignorancia a respeito dos processos
de assimilacdo, se o erro for unicamente avaliado em relagdo ao “certo” e nao

pensado a partir de sua qualidade intrinseca.

O erro ndo deve ser visto como uma fonte de fracasso, mas como uma
construgdo continua do processo de ensino e aprendizagem do educando. Ha
erros que provém do esquecimento, outros de dificuldade de manuseio da
linguagem, outros ligados a simples ignorancia de determinado tema. Hoffmann
(2002) acrescenta que, para analisar a avaliagdo como uma acdo mediadora, €
preciso partir da negacéo da pratica atual quanto ao seu carater de terminalidade,
de obstrucao e de constatacao de erros e acertos.

Luckesi (1999) ressalta que o erro, em geral, € referenciado por um
determinado padrdo, que se refere aquilo que é considerado correto, ou seja, a

partir de um parametro estabelecido como “certo” tudo o que foge a regra
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colocada é entendido como erro.

Diante dessas consideracgdes, é fato que o processo de avaliacdo necessita
ser repensado, e 0 erro precisa ser compreendido como mais uma fonte de
informacgdes, mais uma forma de diagnosticar o aluno, a fim de promover
mudancas que visem a superacdo de velhas praticas de avaliagdo e que

promovam o bem estar no ambiente escolar.

3.3 Superando as dificuldades da avaliagdo no contexto atual

Para superar as dificuldades vivenciadas nas diferentes formas de
avaliacdo, serd preciso considerar alternativas que contribuam para uma
avaliacdo coerente, que consista no ato amoroso da verificacdo do crescimento

do educando.

Portando, serd necessario elaborar uma reflexdo tedrica apoiada em
autores que oferecem subsidios para a realizagdo de uma educacdo de
qualidade, a partir de mudancas nas praticas de avaliacdo, tornando-a
abrangente, formativa, diagnostica e sinbnimo de continua verificacdo e

acompanhamento das conquistas dos alunos.

Perrenoud (1999) acredita que é facil falar sobre mudar a avaliagdo, mas
que nem todas as mudancas sdo vélidas. E que, para mudar as préaticas no
sentido de uma avaliacdo mais formativa e menos seletiva, talvez se deva mudar
a escola, pois a avaliacdo estad no centro do sistema didatico e do sistema de
ensino. Transforma-la radicalmente, para ele, é questionar um conjunto de

equilibrios frageis.

Para Harper (1980), pouco a pouco as coisas se movem, evoluem e se
transformam. A escola, assim como a fabrica, como a familia, como o hospital,
como a sociedade toda, ndo existe como uma coisa fixa, parada, imutavel. Para
ele a escola, apesar de seus defeitos e deformacdes, ndo é a mesma de ha 10,

20, 50 anos atras, ndo sendo estatica nem intocavel.

Numa perspectiva de evolucdo, as mudancas nas diferentes formas de
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avaliagdo, j& sdo consideravelmente conhecidas e, em algumas ocasides,
praticadas por professores que visam uma educagdo a partir do processo de
construcdo da aprendizagem do educando, levando em consideracao a qualidade

do ensino e a coeréncia no ato de avaliar.

Souza (1998) ressalta que avaliar com equidade significa analisar se a
qualidade da educacgédo, que esta sendo oferecida, atende igualmente a todos os
setores sociais. E a responsabilidade para garantir a equidade é de toda a
sociedade, sobretudo dos governos, e exige 0 compromisso expresso e definitivo

dos agentes do processo educacional.

Nessa perspectiva, a responsabilidade de uma instituicAo educacional,
publica ou privada, inclui garantir ndo s6 a qualidade do ensino, como também,
analisar as praticas pedagodgicas decorrentes de processos de tomada de
decisdo, em funcdo de mudancas necessarias, para melhorar condigbes de
ensino espaco fisico e a forma de se relacionar com seu aluno, considerando toda

bagagem cultural e social desse educando.

Pequenas mudancas de atitudes dos professores e da equipe escolar
podem fazer grande diferenca nas praticas de avaliacdo formativa e diagnostica.
Luckesi afirma, por exemplo, que; a devolucdo dos trabalhos ou provas deve
ocorrer de forma rapida, porém tranquila, sem criar expectativas desnecessarias.
E lembra que, devolver pessoalmente a cada educando o seu teste, seu desenho,
enfim, sua tarefa ja analisada, pode representar uma possibilidade de
aproximacdo entre o professor e o educando. Para ele, apés a devolugdo, o
professor deve comentar acertos e erros, sem desqualificar o trabalho dos alunos,
perguntando-lhes o que eles ndo compreenderam e 0 que ainda necessitam de
ajuda, num esforco coletivo para reorientar as aprendizagens que ainda néo se

realizaram.

Essa reorientacao dada pelo professor, faz parte do processo de mudanca,
que auxilia na superacao das dificuldades provocadas por diferentes formas de
avaliar, e inclui-se em um conjunto de medidas que podem contribuir para

transformar a compreensao dos alunos sobre o que é avaliacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho proporcionou verificar a trajetéria historica da avaliacédo
educacional, a partir de uma fundamentacao tedrica, que permitiu observar como
as praticas utilizadas no passado se perpetuaram até os dias de hoje, construindo
uma avaliagdo estereotipada e, muitas vezes, fragmentada nas escolas

brasileiras.

Com essa pesquisa, foi possivel identificar como a escola, o professor e o
aluno enfrentam a avaliacdo no dia-a-dia escolar, e quais sdo as maiores
dificuldades para entender o que, de fato, se espera dessa pratica. O que se
analisou € que a escola sofreu diversas mudancas, mas ndo modificou sua forma
de ver e utilizar a avaliagcdo e, mesmo diante de tantos conflitos, ela resiste em
utilizar formas de avaliacédo seletiva, que tém por base constatar a aprendizagem

de conteudos, por meio de uma prova final.

A postura arbitraria de alguns professores retoma praticas utilizadas no
passado, e demonstra inflexibilidade em relacdo as condicbes da realidade
escolar, na contemporaneidade. Avaliacdo ainda é representada como um
monstro, uma situacdo de conflito, com opositores e oponentes, na percepg¢éao de
professores e alunos. Infelizmente, nesse contexto ela ainda é considerada como
uma fonte de fracasso ou sucesso, de aprovacao ou reprovacao. Porém, mesmo
em um cenario tdo desanimador, ja € possivel observar algumas transformacdes
significativas, pois ha professores que acreditam em uma avaliagdo continua e
formativa, voltada para o acompanhamento do ensino e da aprendizagem dos

protagonistas da acao educativa.

Para que a avaliacdo seja cientifica e pedagogicamente importante para o
sistema educacional, ela deve estar vinculada as atividades diarias de sala de
aula, como parte do processo de ensino e de aprendizagem, sendo dinamica, isto
€, continua, permanente e cumulativa. Todo educador precisa entender o
processo de avaliacdo, reconhecendo as multiplas possibilidades de crescimento

de seus alunos e elaborando um painel histérico de sua vida escolar. Além disso,
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€ preciso estar preparado também para eliminar preconceitos, distor¢oes,
temores, angustias, e para estar em harmonia com as ac¢fes educativas,
estabelecendo um clima de fé e confianca na realidade que constroem, para um

caminhar firme em direcdo as metas a serem atingidas no trabalho educacional.

Portanto, este trabalho pretendeu fornecer subsidios, na forma de
alternativas aos professores, para que pratiguem uma educacao inclusiva e livre
dos fantasmas, que ainda assombram o contexto escolar e causam medo as
criancas. O professor precisa considerar que, manifestando uma postura arbitraria
e dogmaética, ele tende a cumprir apenas uma funcéo de controle de mentes, de
vozes, de corpos e de movimento dos seus alunos, moldando-os para assumirem
determinados papéis sociais, com o intuito restrito de conservar e manter a ordem
social previamente estabelecida. E ele precisa ter clareza para decidir se € esse 0
papel pedagdgico que pretende desempenhar. Ou, se por outro lado, pretende

contribuir para a constru¢cdo de uma nova concepcao de avaliagdo em educacao.

O possivel ja existe no contexto educacional, portanto cabe a cada um de
nos construir 0 que ainda parece ser impossivel, em sala de aula. Ndo ha como
pensar em transformacdo se ndo houver espago para novas ideias, no ato de
educar, nem pensar em um professor que ndo tenha em sua vida a fascinacao

pelas utopias.

Professor nenhum é dono de sua pratica se ndo tem em
maos a reflexdo sobre a mesma. N&o existe ato de reflexao,
gue ndo nos leve a constatacdes, duvidas e descobertas e,
portanto, que ndo nos leve a transformar algo em nds, nos
outros e no mundo.

Madalena Freire
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