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RESUMO

Nesta monografia buscamos compreender algumas questdes acerca da

avaliacdo no processo escolar.

Para desenvolver este trabalho, nos preocupamos inicialmente em pesquisar
na literatura algumas definicdes e conceitos associados a este tema a fim de
apresentar uma visao desmistificada deste processo que sempre teve um papel

central na escola e na sociedade.

Neste levantamento séo levados em consideracdo 0s processos histéricos
responsaveis pelas diferentes visbes de Avaliacdo presentes no contexto

escolar atual.

Posteriormente, apresentamos e discutimos algumas experiéncias de
profissionais educadores que se preocupam com este assunto td4o polémico
relatando alguns projetos e tentativas de minimizar os efeitos de medo e
sensacao de simples derrota que estdo atrelados aos conceitos de avaliacéo,

representado pela concepcéo da avaliacdo formativa.

Destes projetos e tentativas pode-se observar que, com seus erros e acertos,
constituem métodos para relacionar profundamente a pratica da avaliagdo ao
processo de ensino aprendizagem, visando o desenvolvimento de todos os

avaliados.

Finalmente, a partir dos dados coletados, colocamos alguns posicionamentos
gue acreditamos ser importantes para o desempenho de um bom processo de

avaliacao.

Palavras Chave: Avaliacao, Avaliacdo Formativa, Constru¢ao do conhecimento.
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A PRATICA DA AVALIACAO E SUAS IMPLICACOES

1 - INTRODUCAO

A avaliacdo € sempre um tema muito polémico. Muitos autores a tratam de
forma genérica, pois ela também é discutida nos meios empresariais, € nao
apenas escolar. Lima (1994) argumenta que a literatura é escassa sobre este
assunto e a maioria dos trabalhos fala apenas sobre a avaliagéo ideal e poucos

mostram a pratica avaliativa.

No contexto histdrico a préatica da avaliacdo, segundo Soeiro e Aveline (1982),
€ realizada desde os tempos primitivos, onde 0s jovens somente eram
considerados adultos apds serem aprovados num tipo de avaliacéo referente
aos usos e costumes de sua sociedade. O filésofo grego Sdcrates afirmava que
para se chegar a verdade seria necessario conhecer-se a si mesmo, 0 que

pode ser identificado como uma forma de auto-avaliago.

Na China e na Grécia, para assumir determinadas tarefas, os interessados
deveriam passar pelo crivo de uma série de critérios a fim de poderem ser
selecionados. Devido a esses sistemas de exame, qualquer cidadao teria
oportunidade de alcancar cargos de prestigio e poder (DIAS, 2002).

Barriga (2000) distingue exame como um instrumento criado pela burocracia
chinesa, por volta de 1200 a.C., para eleger membros de castas inferiores,
evitando a apropriacdo de cargos, o clientelismo e a formacado de monopalios.
Segundo o autor, antes da Idade Média nao existia sistema de exames ligado a
pratica educativa. Este teve inicio no processo educativo através da
universidade medieval. No entanto, s6 eram avaliados aqueles que estavam

seguros de que poderiam obter éxito.



Para Garcia (1998) a avaliacdo sempre foi uma atividade de controle que
visava selecionar, ou seja, um instrumento social de inclusdo de alguns e
exclusdo de outros, que por muito tempo foi entendida e denominada por

exame.

No século XVI os Jesuitas, em suas normas para o ensino das doutrinas da
Teologia Crista, tanto nas classes inferiores como nas superiores, que tinha por
objetivo 0 ensino do catolicismo contra qualquer influéncia protestante, davam
uma atencdo especial aos exames e provas. As regras utilizadas nas
aplicacbes de exames atualmente foram sistematizadas nesta época em um
documento, publicado em 1599, denominado Ratio atque Institutio Studiorum
Societatis Jesus (Ordenamento e Institucionalizacdo dos Estudos na Sociedade

de Jesus), usualmente conhecido como Ratio Studiorum (LUCKESI, 1999).

No século XVII surgem duas formas de institucionalizar o exame, uma
defendida por Comenius, em sua Didactica Magna de 1657, outra defendida
por La Salle em 1720 em Guia das Escolas Cristds. Comenius considerava o
exame como um problema metodoldgico, insistia na atencdo que se deve dar a
educacdo como centro, recomenda que a melhor maneira de ensinar € aquela
que faz com que a maioria tenha dominio do conteudo. Nesta perspectiva, 0
exame seria um auxilio a pratica docente, se o aluno nao aprendesse, 0
método de ensino deveria ser revisado. Para La Salle, o centro € o exame e 0
desempenho do aluno em relacdo ao mesmo, focando o resultado do exame,
reduzindo o complexo processo de avaliagdo a numeros, quadros, meédias, etc.
(GARCIA, 1998 apud ESTEBAN, 2000).

A avaliacdo passou a ter uma forma mais estruturada a partir do século XVIII,
quando as primeiras escolas modernas comecaram a ser formadas e os livros
passaram a ser mais acessiveis através das bibliotecas. Nesta época a
concepcao de avaliagdo estava totalmente atrelada a aplicacdo dos exames, e
consequentemente, relacionada somente as idéias de notagdo e controle
(ROSSATO, 2004).



A partir dessas sistematizagées, muitas mudancas e variagdes ocorreram no
contexto geral do termo “avaliagcdo” e muitos foram os aperfeicoamentos na
modalidade dos exames nos seéculos que se seguiram. A partir do
entendimento comum da psicologia como ciéncia e da utilizacdo de testes
psicologicos especializados que mediam a inteligéncia e o desempenho das
pessoas, no final do século XIX e inicio do século XX, nasceu na pedagogia a

preocupacao com os testes cientificamente elaborados (LUCKESI, 1999).

O termo “Avaliacdo educacional” foi proposto primeiramente por Ralph Tyler
em 1934. Na mesma época surgiu a educacdo por objetivos cujo principio é
formular objetivos e verificar se os mesmos foram cumpridos. Para Tyler, o
objetivo da avaliacdo é julgar os alunos em termos comportamentais, de forma
clara e precisa. Seus escritos tiveram forte influéncia na préatica educacional
brasileira (ROSSATO, 2004).

Em 1965, o governo Kennedy estava preocupado com os resultados dos
programas educacionais norte-americanos, entdo nasceram os modelos para
avaliacdo de programas de educacdo. Com o0 objetivo de se conhecer se 0
motivo do fraco desempenho escolar dos negros americanos era proveniente
da educacado que recebiam, a avaliacdo passou a fazer parte de metodologias
e matérias que utilizavam uma abordagem qualitativa. Assim a avaliagdo
passou a fazer parte de outras areas como filosofia, sociologia, economia e
administracdo (ROSSATO, 2004).

Até o inicio da década de 80, varios autores classificaram diferentes
modalidades de avaliacdo, todas valorizando os métodos qualitativos e com
uma visdo democratica da avaliacdo levando-se em consideracdo o dialogo
entre professor e aluno (ROSSATO, 2004).
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Com o neoliberalismo e a crise econbmica que ocorreu em 1980,
especialmente nos Estados Unidos e na Inglaterra, o estado tornou-se
controlador e fiscalizador. A avaliacdo passou a ser um mecanismo
fundamental dos governos em seus esforcos para implantacdo de uma cultura
fiscalizadora. Os professores passaram a ser cobrados pelos insucessos do
pais e as universidades passaram a ser cobradas como se fossem

organizacdes competitivas (DIAS, 2002).

Estes fatos Historicos deram origem ao modelo de avaliagédo atual; e ainda hoje
se discute a validade dos métodos qualitativos e quantitativos, assim como as

finalidades do processo de avaliacéo.

Segundo a Lei No. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB-96), a avaliagdo deve ser uma
verificacdo do rendimento escolar que deve priorizar os aspectos qualitativos
do aprendizado, que néo deve ser praticado somente no ato das provas, mas
deve ser continua e cumulativa averiguando o desempenho do aluno ao longo
de um periodo. Ainda segundo a mesma Lei, o que deve ser verificado nas
avaliacbes é o desenvolvimento completo do aluno, seu preparo para a
sociedade e sua qualificacdo profissional, valorizando sua experiéncia extra-

escolar e vinculando a educacao escolar ao trabalho e as praticas sociais.

Realizando um levantamento bibliografico no que diz respeito as principais
opinides de autores que se destacaram neste tipo de assunto, € apresentado a
seguir um compéndio de citacbes sobre avaliacdo no sistema de ensino

aprendizagem.

Charles Hadji (1994) entende a avaliacdo como um conjunto de praticas que
teriam os propositos de verificar a presenca de conhecimento ou competéncia,
situar em relacdo a um nivel e julgar o valor de algo que se pretende alcancar.

A maior dificuldade neste conceito seria a de realmente julgar um valor, medir
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uma competéncia, habilidade ou até mesmo, um individuo. A tarefa
empreenderia uma analise das relagdes entre o qualitativo e o quantitativo. O
cerne da avaliacao estaria nas relacfes entre 0 que existe e o que é esperado;
entre dado comportamento e uma acao alvo; entre uma realidade e um modelo

ideal.

Para Cipriano Luckesi (1999) a avaliacdo é um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo. Quando néo é possivel

tomar decisdes, a avaliagdo ndo cumpre seu obijetivo.

Perrenoud (1999) acha correto tratar a avaliacdo como forma de medida, dada
sua funcdo de situar um individuo numa escala de desenvolvimento de
atributos qualitativos e quantitativos. E uma representacio de um valor escolar
ou intelectual do aluno medida pelo avaliador ou professor.

De acordo com Libaneo (1994), a avaliacdo € uma tarefa didatica necessaria e
permanente no trabalho docente que deve acompanhar o processo de ensino e

aprendizagem.

Cipriano Luckesi (1999) diz que o momento da afericdo do aproveitamento
escolar ndo € um ponto definitivo de chegada, mas um momento de reflexdo

para observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade que deveria ter.

Segundo Hoffmann (1993) numa avaliacdo ideal os alunos deveriam ser
avaliados constantemente por meio de tarefas feitas em sala de aula. O
sucesso do aluno serd o sucesso do professor, pois caberd ao professor
interpretar e ndo apenas julgar as respostas dos alunos. Quanto as notas,
serdo substituidas por analises sobre o desempenho do estudante, deixando
claro o que o aluno sabe e o que ndo sabe. Por fim, como instrumentos
avaliativos, serdo utilizadas muitas tarefas, as quais reorientardo a acao do

professor, que registrara a cada dia as impressodes sobre os alunos.
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De acordo com Abrahdo (2000), os erros nas avaliacbes deveriam ser
considerados construtivos. A preocupacdo do docente deveria ser a de intervir
para que o aluno possa evoluir para aprendizagens mais elaboradas. E preciso
perceber que o erro, apesar de ter uma conotacao negativa, precisa ser revisto
e utilizado como trampolim para uma aprendizagem mais significativa, pois,

como diz um antigo ditado popular ‘€ errando que se aprende’.

Moretto (2001) diz que, quanto as provas, quando utilizadas, deve ser um
momento de reflexdo a mais para o aluno e, neste caso, deve ter questdes com
objetivos claros e a memorizacdo deve ser colocada em segundo plano,

valorizando a capacidade de reflexao e raciocinio.

Camargo (1999), diz que as provas devem possibilitar espago para que os
alunos expliqguem os porqués de suas respostas, fazendo com que aprendam a
se posicionar, a adquirir sua emancipacéao politica e social. Freire (2002) afirma
gue o respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
nao um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. Mas o que
realmente vem ser esta autonomia? Costa (2003) define autonomia como a
faculdade de se governar por si mesmo, direito de se reger por leis proprias,

emancipacao, independéncia.

Entretanto, Luckesi (2000) observa que a avaliacdo, ao contrario de promover
autonomia, é realizada atualmente de forma autoritaria. Além de o professor
escolher as formas de avaliacdo, muitas vezes nem mesmo 0s objetivos e os

critérios séo deixados claros para os alunos.

Gatti (2003) afirma que, ao avaliar seus alunos, os professores estdo avaliando

a si mesmo, embora a maioria ndo tenha consciéncia ou nao admita este fato.
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Demo (2002) destaca a importancia de educar pela pesquisa, que reside no
fato de promover um aprendizado matuo, onde professor e aluno compartilham
conhecimentos e experiéncias. A proposta da educacao pela pesquisa serviria
de motivacdo para o professor-pesquisador e faria do aluno um individuo

criativo e com capacidade de argumentacao.

A pesquisa em sala de aula pode trazer muitas vantagens, principalmente o
envolvimento de alunos e professores em projetos que podem permitir aos
participantes melhorarem seus conhecimentos, estabelecer relagdes
significativas entre os conhecimentos ja existentes com o0s novos. Ainda
segundo Demo (2002), uma das propostas para superar algumas limitacdes da
escola no que se refere ao processo de ensinar-aprender, € por meio da
pesquisa, que constitui a superacéo da ‘aula copiada’. Os alunos deveriam se
sentir motivados a buscar formas de construir conhecimentos, assim como o
seu professor o faz. Significa dizer que o professor criativo induz o seu aluno a

criar também.

Enfim, s&o tantas as mudancas esperadas em um novo processo de avaliacdo
que podemos concordar com Perrenound (1999), quando diz que “mudar a

avaliacao significa, provavelmente, mudar a escola”.

Mas, segundo Galiazzi, Moraes e Ramos (2003), novos processos geralmente
sdo recebidos com resisténcia tanto pelos alunos como pelos professores.
Segundo os mesmos autores, esta resisténcia € considerada normal em todo
processo inovador e nao significam oposicdo, mas sim, dificuldades, lacunas,
obstaculos e limites que surgem na apropriacdo de significados do novo
discurso. Para vencermos tais resisténcias é preciso romper com alguns
paradigmas, conceitos e concepg¢des que estdo enraizados em nosso fazer

pedagogico.
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Com isso, podemos concluir que, toda e qualquer mudanga, seja no
comportamento, numa metodologia ou numa pratica avaliativa requer
disponibilidade de tempo dos participantes do processo, 0 que se torna
bastante dificil devido a quantidade de alunos e turmas que os professores
trabalham e ao proprio planejamento das instituicdes; assim como a tomada de
consciéncia de suas responsabilidades dentro deste processo.
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2 - CLASSIFICACAO DA AVALIACAO

Quanto as formas de se avaliar, existe um consenso entre a maioria dos
autores em torno de algumas categorias relativas aos principais tipos de
avaliacdo, o que torna possivel uma classificacdo, como segue: (RABELO
1998).

2.1 - QUANTO A REGULARIDADE — uma avaliacdo pode ser continua ou
pontual. Avaliagdo continua, como o proprio nome diz, € aquela que acontece
de forma regular, continuamente, em sala de aula. Nao se espera chegar ao
final de um trabalho para proceder a uma avaliacdo. Ela se da durante todo o
processo de ensino e aprendizagem. A avaliacdo pontual, ao contrario da
continua, se da apenas ao final de algum trabalho, como, por exemplo, o0 caso

de um exame, ao final de um periodo letivo ou de um periodo de recuperacao.

2.2 - QUANTO AO AVALIADOR - a avaliacdo pode ser interna ou externa.
Interna, quando é o proprio professor que ministra o ensino, e quem também
aplica a avaliacdo. Externa, quando € alguém de fora do processo de ensino

que aplica a avaliacao.

Uma avaliacdo interna, tanto pode ser uma avaliacdo continua como pontual.
Um exemplo de avaliagdo interna e pontual sdo as provas bimestrais ou
semestrais e um exemplo de avaliagdo interna e continua sdo as verificagfes

de aprendizagem, realizadas no dia a dia da sala de aula.

Uma avaliacdo externa também pode ser continua ou pontual. Um exemplo de
avaliacdo externa e pontual é aquela avaliagdo realizada pelo sistema publico,
ao final de certo periodo, para avaliar o rendimento das escolas. Um exemplo
de avaliacdo externa e continua é aquela realizada em algumas escolas,

guando um coordenador vai, regularmente, as salas, arglir os alunos.
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2.3 - QUANTO A EXPLICIDADE — a avaliacdo pode ser explicita ou implicita.
Uma avaliagdo explicita ocorre quando a situacdo de avaliacdo esta clara e
bem definida para todos os individuos sujeitos a ela. Uma avaliacdo implicita
ocorre quando, ao contrario, os individuos se submetem a avaliacdo sem se

darem conta de que estdo sendo avaliados.

2.4 - QUANTO A COMPARACAO - a avaliacdo pode ser normativa ou criterial.
Normativa é aquela que compara o rendimento de um aluno com o rendimento
alcancado pelos demais colegas do grupo. Procura-se informar sobre as
possibilidades de um aluno saber ou poder fazer mais ou menos do que os
outros. Nos esportes, por exemplo, a avaliacdo dos atletas é quase que
somente normativa, principalmente quando da escolha de representacdes. A
criterial procura situar cada aluno em relagéo ao alcance ou ndo de um dado
objetivo pré-fixado, informando sobre o que o aluno sabe ou nado sabe, pode ou
nado pode fazer. Por exemplo, a grande maioria dos concursos publicos,
vestibulares, etc. Assim uma avaliac&o criterial tem como objetivo apreciar um

aluno para situa-lo em relacédo a critérios - alvo.

2.5 - QUANTO A FORMACAO - a avaliacio pode ser diagndstica, somativa ou
formativa. Uma avaliacdo diagndstica ou inicial faz um progndéstico sobre as
capacidades de um determinado aluno em relagdo a um novo conteudo a ser
abordado. Trata-se de identificar algumas caracteristicas de um aluno,
objetivando escolher algumas sequéncias de trabalho mais bem adaptadas a
tais caracteristicas. Tenta-se identificar um perfil dos sujeitos, antes de iniciar
qualquer trabalho de ensino, sem o que, com certeza, estaria comprometido
todo o trabalho futuro do professor. O diagnéstico € o momento de situar
aptiddes iniciais, necessidades, interesses de um individuo, de verificar pré-
requisitos. E, antes de tudo, momento de detectar dificuldades dos alunos para

que o professor possa melhor conceber estratégias de acéo para soluciona-las.

Uma avaliagdo somativa normalmente € uma avaliacdo pontual, ja que,

habitualmente, acontece no final de uma unidade de ensino, de um curso, um
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ciclo ou um bimestre, etc. sempre tratando de determinar o grau de dominio de
alguns objetivos previamente estabelecidos. Prop6e fazer um balanco
somatorio de uma ou varias seqiiéncias de um trabalho de formac&o. As vezes
pode ser realizada em um processo cumulativo, quando um balanco final leva
em consideragdo varios balancos parciais. Faz um inventario com o objetivo
social de por a prova, de verificar. Portanto, além de informar, situa e classifica.

Sua principal funcéo é dar certificado, titular.

Uma avaliagao formativa tem a finalidade de proporcionar informagdes acerca
do desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem, com o fim de
que o professor possa ajusta-lo as caracteristicas das pessoas a que se dirige.
Este tipo de avaliacdo ndo tem uma finalidade probatéria. Entre suas principais
funcbes estdo as de inventariar, harmonizar, tranquilizar, apoiar, orientar,
reforcar, corrigir, etc. E uma avaliacdo que contribui para melhorar a
aprendizagem, pois, informa ao professor sobre o desenvolver da
aprendizagem e ao aluno sobre os seus sucessos e fracassos, 0 seu proprio
caminhar. Assim, proporciona seguranca e confianca do aluno nele proprio;
feedback ao dar rapidamente informacdes Uteis sobre etapas vencidas e
dificuldades encontradas; dialogo entre professor e aluno, bem fundamentado

em dados precisos e consistentes.

Além disso, a avaliacdo formativa assume uma fun¢do reguladora, quando
permite tanto a alunos como a professores ajustarem estratégias e dispositivos.
Ela pode reforcar positivamente qualguer competéncia que esteja de acordo
com alguns objetivos previamente estabelecidos e permitir ao proprio aluno

analisar situagdes, reconhecer e corrigir seus eventuais erros nas tarefas.

A avaliacdo formativa € a concepcdo de avaliacdo mais estudada e buscada
atualmente. A mesma € alvo de inimeros planejamentos escolares, pois segue
0s principios de avaliacdo que prevé a LDB/1996 (PELLEGRINI, 2003).
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Segundo Hadji (1994) a avaliagao formativa possui trés conceitos-chave: os de
critério, de diagnostico e de regulagdo, cada um destes apresenta vantagens e

dificuldades que serdo examinadas a seguir:

2.5.1 - Avaliagao criterial - Prioriza 0s objetivos. Representa o que se deseja
alcancar. Os objetivos sdo vidveis quando permitem esclarecer quais
comportamentos serdo desejados, em que condicbes serdo observados, e

quais critérios permitirdo apreciar o sucesso do aluno.

Isto permite uma reflexdo concreta sobre a pratica do ensino e as suas
condi¢cbes; permite também a articulacdo entre as intencdes e os conteudos
com a pratica concreta. Além disso, torna o processo transparente ao
educando, que entende o que se espera dele, o que torna a comunicagéo entre

professor e aluno bem mais amistosa.

No entanto, somente tracar objetivos ndo torna possivel o sucesso do método,
€ necessario ter meios concretos que facam progredir o aluno, fornecendo as
informacdes necessérias para se alcancar o objeto, ou alvo. A avaliacdo
formativa deve adotar critérios que tornem possivel a mensuracdo de uma

evolucao positiva das estruturas e fungdes do educando.

Os critérios poderdo ser reconhecidos pelos préprios alunos, a fim de
analisarem os objetivos alcancados apos a atividade; o que torna a avaliacédo
formativa uma pratica essencialmente pedagdgica, atenta ao percurso e a auto-

regulacéao.

2.5.2 - Avaliacdo Diagnéstica - Tem o objetivo de diagnosticar precisamente
as dificuldades do aluno, a fim de que, ao reconhecé-las, tanto professor como

aluno, possam se esforcar para ultrapassa-las.
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Neste tipo de avaliacio o maior problema estd na interpretacdo dos dados
obtidos, a avaliacdo s6 € util quando permite determinar a significacdo da
resposta produzida. Nao é correto contentar-se apenas com o resultado final,
mas recolher observacdes durante a elaboracdo das respostas, ou analisar

questdes complementares apds a realizagdo do proposto.

Até mesmo diante da falta de sucesso, ou do fato de ndo serem demonstradas
as competéncias desejadas, é preciso determinar a origem do erro, numa

tentativa de gerir as falhas.

2.5.3 - Avaliacdo Reguladora - Na verdade a avaliacdo formativa é
reguladora. Tem o objetivo de ajustar o tratamento didatico as dificuldades

constatadas. E um instrumento regulador de aprendizagem do aluno.

Independente de formas, a regulacdo é uma atividade pedagodgica e a
avaliacdo é apenas seu suporte, ou um de seus momentos, ao qual se deve
denominar feedback, que corresponde ao mecanismo de orientacdo. Sua

finalidade € ajustar acfes realizadas ao fim pretendido (HADJI, 1994).

Existem ainda trés modalidades de regulacdo inerentes a avaliagcdo formativa
que podem combinar-se: as regulagdes retroativas que sobrevém a partir de
uma avaliacdo pontual ap6s uma seqiéncia de ensino, as regulacdes
interativas que ocorrem no decorrer do ensino, e, as regulacdes proativas que
ocorrem a fim de situar o aluno em atividades ou situacfes didaticas novas.
(ALLAL, 1988 apud PERRENOUD, 1999).

A regulacao proativa teria a fungéo de esclarecer os propdsitos do determinado
conteudo, de informar ao avaliador o que sua classe ja sabe a respeito do
assunto, o que ja permitiria prever as dificuldades que poderiam ser
encontradas pela frente. Seria possivel também um ajustamento daquilo que se
pretende alcancar a diversidade dos alunos (PERRENOUD, 1999).
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A regulacdo interativa por vezes é substituida pelas regulacdes proativa e
retroativa, isto porque quase sempre € mais comodo para o avaliador substituir
a interacdo continua com o aluno, pela légica da remediacdo ou da
antecipacdo. No entanto, destas, somente a regulacéo interativa é capaz de
agir contra o fracasso escolar (PERRENOUD, 1999).

Segundo Perrenoud (1999), ndo é suficiente ser adepto da avaliagdo formativa,
um professor deve construir seus proprios meios de observar, interpretar e
intervir em funcdo dos objetivos por si ja tragcados. Uma prética de avaliacdo
formativa sugere um investimento na qualificacdo dos professores, visto que a
mesma supde um dominio do curriculo e dos processos de ensino e de

aprendizagem em geral.

Muitos professores ainda resistem ao método por verem nas aplicacdes de
provas uma forma mais simples de verificacdo das competéncias adquiridas,
do que perguntar-se se o contetudo esta sendo ministrado de maneira eficiente,
e, se seus esforcos estdo sendo suficientes para dar o tratamento adequado as
necessidades de cada aluno (PERRENOUD, 1999).

Segundo Hadji (1993) o avaliador deve verdadeiramente saber ser um mestre
que permita que sua posicdo de controle propicie o desenvolvimento do aluno,
buscando uma pedagogia do desenvolvimento. Deve construir um referencial
adequado de controle que seja significativo para o educando e que também
deve ser compativel ao nivel atual do mesmo, tornando esse referencial claro e
objetivo ao aluno e permitindo que este tenha acesso aos resultados desse

controle.
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3 - OBJETIVO

Esta monografia teve como objetivo investigar na literatura alguns métodos de
avaliacdo utilizados atualmente e discutir suas implicacbes no processo de

ensino aprendizagem.
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4 - RELATOS SOBRE EXPERIENCIAS DE AVALIACAO

4.1 — A PRODUCAO ESCRITA COMO FORMA DE AVALIACAO

O trabalho que sera descrito trata-se de uma dissertacdo apresentada ao
Curso de mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Pontificia
Universidade catolica do Rio Grande do Sul e baseia-se em uma forma de
avaliacdo que foi realizada através da producédo escrita. Para realizar este
trabalho, um grupo de 45 alunos de uma escola Publica de Porto Alegre,
produziram textos escritos que foram utilizados como base para a obtencéo de
dados da pesquisa. Dos 45 alunos, 5 foram selecionados para entrevistas. Ao
final da analise, foi possivel verificar que a avaliacdo feita por meio da
producédo escrita proporcionou informacdes sobre as facilidades e dificuldades
do processo de aprendizagem e do desenvolvimento de competéncias
(MOREIRA, 2005).

Esta pesquisa surgiu da necessidade de registrar o que os alunos haviam
compreendido sobre um determinado tema ao apresenta-lo em aulas ditas
tradicionais (expositivas). Surgiu entdo, a idéia de utilizar a producdo escrita

dos alunos como mais um instrumento de avaliacao.

Surgiu também da certeza que a producdo escrita € fundamental para a
aprendizagem do aluno, pois a mesma possibilita a expressdo da capacidade
de elaboracao propria construindo competéncias que inclui questionar, criticar e

superar seus proprios limites.

O procedimento metodoldgico utilizado neste trabalho, baseou-se na anélise de
ocorréncias registradas em sala de aula, depoimentos e, portanto, a producéo
escrita. As informacdes assim obtidas foram tratadas por meio da analise
textual qualitativa dos textos produzidos pelos alunos para compreender como
se da o processo da avaliacdo da aprendizagem por meio da producdo escrita

dos alunos.
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A analise possibilitou identificar algumas categorias como: evolucdo dos
conceitos estudados, tomada de consciéncias da relevancia do estudo desses
conceitos e sua relacdo com o cotidiano, e o emprego da producdo escrita

como instrumento de avaliagéo.

Foi selecionado um tema de estudo e, sobre este, a investigacdo se deu a
partir de davidas dos alunos em relacdo ao tema selecionado. Os textos
produzidos pelos alunos no processo da aprendizagem foram analisados e
reencaminhados aos mesmos com questionamentos. Este procedimento teve
como objetivo desafia-los no sentido da reestruturacédo dos argumentos. Alguns
critérios na avaliacado foram pré-estabelecidos como: coeréncia, pertinéncia do

conteudo, relacdo com o cotidiano, linguagem e argumentacao.

Inicialmente, as pesquisas eram feitas em livros didaticos ou materiais
correlatos e evidenciaram cépias dos mesmos. Os conceitos eram descritos
sem nenhuma correlagdo com o cotidiano. Alguns alunos apenas relatavam
gue ndo podiam escrever nada sobre o assunto, pois ndo entendiam nada
sobre ele. A alternativa foi promover discussdes em sala de aula onde tiveram
a oportunidade de compreender melhor sobre o0 assunto permitindo a evolucéo
dos textos. Inicialmente a nova proposta foi recebida com resisténcia, como é

comum em todo processo novo.

Assim, com o0s materiais inicialmente pesquisados (em laboratério de
informatica e material bibliografico como livros, revistas e jornais) pelos alunos
e algumas discussoes, leituras e debates em grupo, estes perceberam que era
possivel relacionar os conteaddos com o cotidiano e, em consequéncia deste
fato, os textos produzidos por eles apresentaram melhorias ao demonstrarem
entendimento em suas argumentacdes. Outra alternativa para motiva-los foi

leva-los para um laboratério para a realizacdo de experimentos.
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Fazendo parte da avaliagao, foi introduzida uma planilha onde eram anotadas
informacdes sobre as acdes dos estudantes em sala de aula, seus diadlogos
com o professor e com 0s colegas, sobre como eles participavam do processo

e como desenvolveram a capacidade de escrever como atitude de pesquisa.

Uma das maiores preocupacdes neste processo foi a escolha do modo de
analisar os dados. Para Bardin (1977) tudo o que é visto, escrito ou dito pode
ser submetido a uma andlise de conteudo. Segundo Moraes (1999) os
materiais analisados constituem um conjunto de significantes. O Avaliador deve
atribuir a eles significados a partir de seus conhecimentos e teorias. A
emergéncia e comunicacdo desses novos sentidos e comunicacdes € o
objetivo da analise. Nao podemos esquecer também que um dos agravantes

ao processo de avaliagdo é a questao ética.

A analise textual € um procedimento adequado para a compreensao de textos.
E um modo de compreender como se pode avaliar a aprendizagem por meio

da producédo escrita. Alguns a consideram como técnica, outros como método.

Segundo Moraes (1999) a analise textual pode ser feita baseando-se em trés
etapas: desconstrucdo dos dados ou unitarizacéo; classificagcdo das unidades

em categorias ou categorizacéo; interpretacdo e comunicagao.

Para elaborar um texto foram necesséarias leituras e corre¢cdes continuas e, ao
longo deste processo, os alunos demonstraram crescimento dentro de suas
limitagcbes. O que Moraes (1999) representa bem ao dizer que ‘a clareza sobre

0 que se vai escrever sO se constréi na propria escrita’.

Foi possivel observar uma resisténcia muito grande nos primeiros textos. Eram
pequenos paragrafos que tentavam ordenar de fato. Cabe salientar que na

metodologia de aprendizagem empregada os alunos reescreveram 0s textos
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guatro vezes, mas para a pesquisa foram considerados apenas os textos inicial

e final.

Dos quarenta e cinco alunos que participaram deste trabalho foram
selecionados 5 depoimentos relatando a experiéncia com o processo de
avaliacao por meio da producao escrita que serao transcritos a seguir;

“...nunca tinha pensando em escrever em aulas de quimica e agora estou
escrevendo....0 que facilita € que as aulas sédo explicadas fazendo ver que a

quimica esta no dia-a-dia....”

“...achei dificil escrever no inicio, pois estava acostumada a

memorizar....tudo 0 que escrevi, Ndo esqueci e hdo esqueco mais.”

“...achei muito bom ter que escrever nas aulas de quimica....outra coisa
qgue achei interessante foi a professora corrigir, tirar as davidas, e a gente

continuar a escrever para melhorar....”

“....quando a professora perguntou qual a importancia da quimica no meu
dia-a-dia, s6 pensei no quanto acho quimica dificil....comecei a pensar e me dei
conta de tudo o que me cerca. Antes ndo pensava assim, sO pensava no lado

chato das formulas e dos calculos.”

“...tenho muita dificuldade de escrever.... 0 meu primeiro texto foi um
paragrafo confuso....com as explicacbes da professora e com a pesquisa
comecei a achar que a quimica ndo era tao distante.... as coisas comecaram a

fazer sentido....”

Moreira (2005) conclui seu trabalho dizendo que modificar o processo de

avaliacdo utilizando a producéo escrita como meio avaliativo ndo foi tarefa facil.
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Foi necessario introduzir modificagdes importantes no decorrer do processo. A
nova metodologia de ensino transformou as aulas expositivas tradicionais em
atividades de pesquisa. Algumas dificuldades significativas tiveram que ser
sanadas como o habito da leitura por parte dos alunos e a analise textual das
producdes escritas dos alunos, por parte do professor. Em relagéo ao processo
de avaliagdo por meio da producéo escrita, proponho 0s seguintes passos:
elaboracao de texto pelos alunos, leitura e correcéo dos textos pelo professor,
discusséo sobre as dificuldades encontradas, reelaboracédo dos textos, releitura

pelo professor e arquivamento em portifélio.

Ao analisar o material produzido para fins de avaliacéo, foi possivel identificar
nos primeiros textos que alguns alunos apenas resumiam o material
pesquisado, ndo incluindo idéias proprias, mas a medida que estavam se
familiarizando com o tema seus textos demonstraram evolucgéo significativa em
relacdo aos critérios estabelecidos como argumentacao, linguagem, conteudo-

coeréncia e relacdo com o cotidiano.

Esse trabalho de Maria Aparecida Oliveira Moreira ndo apresentou dados sobre
a escola na qual a pesquisa foi efetuada; no entanto é possivel chegar a
conclusao que este tipo de trabalho é dificil de ser realizado no que diz respeito
ao tempo para as atividades de correcdo e analises dos textos, visto que
grande parte dos professores que temos conhecimento ministra aulas a

inUmeras turmas e inmeros alunos a fim de receber melhor remuneracéo.

4.2 — PROJETO COLETIVO DE ENSINO

Este trabalho foi realizado na escola de 1°. Grau da UFMG - Centro
Pedagogico. Esta unidade pedagodgica é vinculada a Faculdade de Educacédo
da Universidade Federal de Minas Gerais e tem como objetivo ser um
laborat6rio de pesquisas em ensino que possam ser inspiradoras de toda a
comunidade educacional. Dentre varios projetos existentes nesta unidade
educacional, iremos descrever resumidamente a experiéncia de um dos

projetos relacionado a avaliacao.
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Nesta proposta, os alunos receberiam 25 pontos como nota maxima sendo

distribuidos da seguinte forma:

10 pontos - denominada de nota global onde eram consideradas questdes tais
como participacdo, interesse, desempenho em atividades, colaboracéo, etc.

como descrito na Tabela 1.

Tabela 1 - Ficha de Observacao

Itens de Observacédo 1° Bimestre | 2° Bimestre | 3° Bimestre | 4° Bimestre

A) Demonstra autonomia

B) Tem bom relacionamento

C) Assume responsabilidade
pelos seus atos

D) Coloca idéias com clareza

E) Realiza tarefas até o fim

F) Cumpre tarefas de casa

G) Integra nos Grupos

H) E organizado

) E curioso

J) E atento, concentrado

L) E frequente e pontual

M) Tem comportamento
compativel

N) Tem facilidade de
compreensao

O) Tem interesse pelo estudo

P) Expressa bem suas idéias

Q) Entende aquilo que |é

R) Consegue organizar 0
pensamento

S) Organiza 0s seus registros
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15 pontos - denominada de verificacdo de aprendizagem que, na verdade,
tinha caracteristica de uma prova convencional, mas com uma abordagem
diferenciada (Tabela 2). Alguns critérios foram estabelecidos para a realizac&o

das verificagcbes como seguem:

- a realizagdo de 3 ou 4 verificagdes por bimestre, nos momentos mais

convenientes e os alunos néo seriam avisados do dia de realizagao.

- conter questbes que abordassem apenas 0s conteudos que estavam sendo

trabalhados.

- na correcao, o professor, marcaria em cada prova apenas a quantidade de
guestdes certas, sem atribuir notas. Nao seriam consideradas questdes meio-

certas.

- as provas deveriam ser devolvidas aos alunos para refazerem as questdes

nao resolvidas corretamente.

- 0 refazer da prova poderia ser feito em grupos, com consultas, inclusive ao

professor. Este momento era interpretado como uma forma de aprendizagem.
- a prova era novamente recolhida e uma nova correcéo era feita.

- a atribuicao final da nota era feita conforme tabela abaixo. Observe que as
notas apos refazer as provas eram proporcionais ao numero de acertos na

primeira prova.

Tabela 2 - Atribuicdo Final de Notas

Acertos na Notas apoés Acertos na Notas apoés

Primeira correcao refazer Primeira correcéo refazer
10 5,0 4 3,5
9 5,0 3 3,5
8 4,5 2 3,0
7 4,5 1 3,0
6 4,0 0 2,5
5 4,0
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A proposta de projeto coletivo de ensino de Rabelo (1998) almeja uma
organizacdo compartilhada da préatica pedagogica da escola envolvendo todos
os professores, das diferentes disciplinas, a fim de que os objetivos de ensino

sejam alcancados coletivamente.

Nesta nova proposta foram adotados dois critérios de avaliacdo: o da Avaliacdo

Qualitativa Descritiva e 0 da Avaliacao Global.

- Avaliacao Qualitativa Descritiva:

O instrumento principal para o bom andamento desta € chamado por Rabelo de
Ficha Cumulativa do Aluno, uma espécie de portifdlio, em que é registrado o
desenvolvimento do aluno de forma coletiva, a partir de critérios e categorias
pré-estabelecidas, discutidas entre os professores e os proprios alunos. O

conteudo desta Ficha é apresentado e discutido com os responsaveis dos

alunos ao final de cada processo de avaliacdo, ou sempre que for necessario.

- Avaliacao Global

Rabelo explica que suas intencdes com este projeto eram: 1) A desmistificacédo
da nota no contexto escolar; 2) Despertar no aluno o interesse de fazer coisas
para aprender e ndo para ganhar nota; 3) Descaracterizar o momento da prova
como um momento de tensdo e medo; 4) A valorizacdo dos alunos, e ao

momento de verificacdo da aprendizagem (RABELO, 1998).

Alguns fatos interessantes que ficaram desta proposta:

- com a escala de notas apresentada na Tabela 2, dificilmente um aluno néo
atingiria a nota para ser promovido e, portanto, foi necessaria uma discussao a

respeito das responsabilidades, pois a questdo ndo era mais a de obter notas,
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mas sim o comprometimento com a aprendizagem. Os alunos deveriam
demonstrar que o refazer da prova estava levando a uma aprendizagem
razoavel, ou seja, deveriam estar comprometidos em realmente aprender o

conteudo.

- a nova proposta de avaliacdo foi um instrumento que também gerou
responsabilidade nos alunos. Ao final do primeiro bimestre, o professor deixou
claro todas as observacfes estavam sendo devidamente registradas como a
participacéo e responsabilidade de cada aluno na nova proposta de avaliacéo,
mostrando desta forma, que independente das notas, eles estavam sendo
avaliados sobre as suas competéncias. Esta avaliacdo, denominada global,
mostrou que 80% dos alunos estavam participando de forma adequada no
projeto. Os 20% restantes foram constrangidos pelos demais a participarem de
forma ativa para que o projeto tivesse continuidade, ja que era do interesse da

maioria.

- um aluno que no inicio do processo dizia ‘detestar matemética’, deixando isso
bastante evidente nas primeiras verificagdes, no segundo e terceiro bimestre
comecou a obter sucessos em suas aprendizagens, chegando ao ultimo
bimestre com total sucesso em todas as suas verificacbes. Quando interrogado
sobre suas preferéncias, disse que continuava ndao gostar de matematica,
embora tivesse descoberto que com o novo processo de avaliacdo passou a
conviver e aprender melhor os conteudos relacionados a disciplina de

matematica.

Algumas declaragdes importantes dos alunos em relagédo ao novo processo de

avaliacao:

‘... porque nao ficava preocupada com a nota mas sim em aprender...’
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‘....pois sabiamos que se errassemos em alguma questdo, tinhamos a

chance de consertar e aprender com 0 nosso erro...’

‘...conseguimos fazer com que a nota se tornasse apenas o reflexo da

aprendizagem...’

‘...0 novo processo de avaliagdo ndo avalia s6 o que o aluno sabe no

momento da prova mas sim em todo o periodo de aula....’

‘...a nota do aluno nao foi obtida em uma prova, € sim se 0 mesmo

entendeu ou ndo sobre o assunto...’

... 0 que realmente importava era o aprendizado....’

‘... 0 professor nos fez estudar e nao decorar...’

‘...0 professor dava o direito de entender a matéria...’

‘... pude recuperar minha nota e aprender a matéria....’

... 0 processo de avaliacdo € excelente porque ndo aprendo s6 na aula,

mas também na avaliacdo com meus proprios erros....’

Na analise desse trabalho € interessante observar que o mesmo é idealizado e
realizado num centro de pesquisas da Universidade Federal de Minas Gerais.
Apresenta uma proposta que também € dificil de ser desenvolvida por qualquer
escola e quaisquer professores. Observa-se que deve haver uma

disponibilidade de tempo incrivelmente maior que nas avaliacfes tradicionais,
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devido as diversas provas e corre¢cdes que os alunos sado submetidos. Os
bimestres letivos que sdo cumpridos na maioria das escolas talvez teriam que
ser substituidos por um sistema nao seriado, pois seria quase impossivel o

cumprimento dos planejamentos propostos pelas instituicées de ensino.

4.3 — AVALIACAO NA FORMA DE PARECERES

Em algumas escolas do Brasil, ja se tém concebido a substituicdo das notas e
meédias usuais por relatorios ou pareceres. Segundo Hoffmann (1993), as notas
sao subjetivas e genéricas e nao refletem com muita precisdo muitas situacoes
de aprendizagem que ficam explicitas nos pareceres; as notas nao permitem o

acompanhamento do processo de construgéo do conhecimento.

Desde 2002, na Escola Municipal dos Coelhos, no Recife, houve a implantacéo
do novo método na proposta pedagodgica da instituicdo. Em vez de se calcular
médias, os professores redigem relatorios sobre cada um de seus alunos. Em
entrevista a revista Nova Escola, janeiro/fevereiro de 2003, a professora
Roberta Rodrigues explica os principais passos do seu trabalho (PELLEGRINI,
2003).

Em sua classe, as carteiras ficam a maior parte do tempo organizadas em “U”
proporcionando maior contato entre a professora e seus alunos e entre os
proprios alunos. Além de observa-los, ela utiliza diversos instrumentos de
avaliacdo conforme o objetivo que se deseja alcancar. Cada aluno se adapta

ao conteudo estudado ou a seu objetivo no momento.

Todas as acOes sdo observadas: nos debates e nas intervengdes das criancas
durante as aulas, a atencdo é voltada para a expressdo oral, nos exercicios
escritos a observacdo esta na coeréncia e coesao dos textos, assim como nos
calculos matematicos e quanto ao raciocinio logico; nos trabalhos em grupo a

preocupacao esta no relacionamento de solidariedade entre os alunos.
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Quando vai corrigir os trabalhos, pergunta aos alunos a forma com que cada
um chegou as respostas e o caminho utilizado, tudo isso € anotado. Os
registros oficiais sdo feitos na caderneta da escola, em que ndo ha lugar para
notas, mas para conteudos trabalhados, competéncias desenvolvidas e
estratégias utilizadas. Os relatérios sdo construidos durante o ano todo e
servem de base para o planejamento diario. Além disso, 0s registros séo
valiosos para os proximos professores, pois eles saberdo quais alunos

precisardo de maior atencao.

A forma de avaliagéo por pareceres parece bastante interessante, no entanto
nao deve ser aplicada a qualquer tipo de turma. Pode ser um método bastante
eficaz se acompanhado a outros métodos de avaliacdo que também promovam
o constante diagndstico das habilidades adquiridas. E importante também que
os alunos estejam certos de que alcangaram as metas propostas.

4.4 - OBSERVACAO MULTIDIMENSIONAL E AUTO-AVALIACAO

No colégio Cenecista José Elias Moreira, Joinville, interior de Santa Catarina, a
avaliacdo é resultado de observacdes multidimensionais e vai muito além de

provas, trabalhos e outras atividades formais.

Nas experiéncias da professora Maria de Lourdes Montemor Picheth,
declaradas em entrevista a revista Nova Escola, janeiro/fevereiro de 2003, a
professora inicia o seu trabalho com um diagndstico das competéncias de cada
aluno, depois através de um mecanismo de feedback, da o retorno aos
mesmos (PELLEGRINI, 2003).

A professora considera de suma importancia que os alunos sejam informados
dos objetivos de cada aula, permitindo que 0os mesmos reconhecam seus

progressos e suas dificuldades.
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As auto-avaliacbes s&o de dois tipos: orais e escritas. As orais acontecem
quinzenalmente. As criangas verificam no caderno o que foi trabalhado e
emitem suas opinides sobre aquilo que realmente aprenderam, se tém duvidas,
ou ndo se lembram. As escritas sé@o feitas ao final de cada trimestre e estao

relacionadas a todas as disciplinas.

A professora compara as auto-avaliacdes das criangas aos seus registros para
identificar se esta cometendo algum erro na observacdo de algum de seus
alunos. As questbes que ndo sdo bem aprendidas, na opinido da maioria dos
alunos, é revista com métodos diferenciados. Mesmo aqueles que j& atingiram
determinado objetivo participam com bastante interesse. Quem apresenta
comportamento diferenciado e nao atinge crescimento proporcional ao dos
outros alunos, é acompanhado de maneira especial, a fim de que alcance os

objetivos tracados.

Para utilizacdo da auto-avaliacdo € necessario que 0s alunos estejam
conscientes de que o que realmente importa € a aprendizagem. No entanto
este tipo de avaliacdo ndo produz os mesmos resultados em todos os alunos
visto que cada individuo apresenta niveis de maturidade diferentes. Nao é tao

facil um aluno reconhecer seus erros.

A avaliacdo multidimensional é um excelente instrumento pois representa um
modelo de aplicacdo mais facil e uma forma classica da avaliacdo formativa

estabelecida na LDB.

4.5 — MAPAS CONCEITUAIS COMO INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Mapas conceituais sao diagramas que refletem as relacdes entre conteudos.
Nesses mapas as relacbes sdo apresentadas de maneira hierarquica,

buscando definir um conteddo na sua estrutura organizacional. Os mapas
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podem ser tracados para uma disciplina, um conteddo e etc., podem ser

unidimensionais ou multidimensionais (MOREIRA, 2006).

Existem diversos modelos de mapas conceituais. Um exemplo esta na figura

abaixo:
& fundamental AR COMpRISED [T
interagio
| interagio interagio I
SERES VIVOS ‘—'I ENERGIA "—‘I MATERIA
dingmiza
inflyi na mns.lil.ui
COMp o ;
ATMOSFERA produz mudangas
desenpolvem
exdrce mo
ADAPTACOES VOLUME
pro
Jm—
afeta o %
desemvplvimento FRESSB
varia a gomposigio
ONTAMINACAO

Figura 1: Exemplo de mapa conceitual ilustrando a relacdo entre contetidos.
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Segundo Moreira (2006) os mapas conceituais podem ser utilizados no
processo de ensino aprendizagem para inumeros fins, dentre eles, como
instrumento de avaliagdo. A idéia principal € avaliar o que o aluno sabe em
termos conceituais, como ele estrutura, hierarquiza, relaciona, discrimina, e
integra conceitos de uma determinada disciplina, unidade de estudo e etc.
Seria uma avaliacdo qualitativa, tanto de conhecimentos prévios, assim como

de mudancas nas estruturas cognitivas durante a instrucédo do aluno.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes feitas até entdo, deixam claro que a avaliacdo deve proporcionar
um momento de mudanca, progresso, avanco e aprendizagem, pois ela &
processual, deve ser continua, participativa, diagndstica e investigativa que
vise acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e o ensino

dos professores.

Avaliar é indispensavel em toda atividade humana e, portanto, em qualquer
proposta de educagdo. Para isso precisamos ter clareza sobre nossas acoes e
que estas reflitam decisbes cada vez mais explicitas sobre o nosso fazer
pedagogico. Assim, avaliar ndo pode ser um ato mecanico para que possamos
contribuir para a construcdo de competéncias técnicas e socio-politico-

culturais.

O professor que quer superar o problema da avaliacdo da aprendizagem
precisa analisar aspectos da sua pratica como a metodologia de trabalho em
sala de aula, desenvolvimento de conteudos mais significativos, rendncia ao

autoritarismo.

O que ocorre na pratica educacional, na maioria das vezes, € que nao ha
definicdes claras do que se espera do aluno para o periodo final de seu
aprendizado. O avaliador normalmente ndo apresenta o0 seu padrao de
qualidade, nem mesmo suas expectativas quanto ao desenvolvimento do
educando. Isso torna o processo de avaliacdo sujeito a uma enorme variedade
de julgamentos, o que pode tornar tal processo arbitrario e, até mesmo ligado
aos interesses do professor.

No discurso escolar, € lugar comum dizer que a avaliagdo deve ser continua,

de forma a verificar os varios momentos de desenvolvimento do aluno, ja que a
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idéia é dar énfase também a comparacdo do aluno com o seu préprio
desenvolvimento, ao invés de apenas comparar o seu rendimento, em um dado
momento, com parametros externos a ele. Mas, enquanto pratica, isto nem
sempre acontece. Verifica-se, normalmente, o contrario. O que precisamos
entdo é chegar a essa pratica, buscando um caminho que concretize esse

discurso.

N&do tem sentido a escola continuar usando a avaliagdo apenas como
instrumento de classificagdo em detrimento de outras possibilidades como a do
diagnostico, por exemplo. A avaliagdo exercida apenas com a funcdo de
classificar alunos n&o da énfase ao desenvolvimento, e ndo auxilia o

crescimento deles na aprendizagem.

Um processo de avaliacdo deve se preocupar tanto com o aspecto tecno-
formal quanto com o politico do processo educativo. O objetivo maior deve ser
o bom desempenho do aluno. Se ele ndo aprender com boa qualidade formal e
também politica, este desempenho é questionavel. Um aluno deve aprender o
melhor possivel e reconstruir conhecimentos em seu sentido formal, como
também deve tornar-se cidaddo critico, participativo e responsavel

politicamente.

Quando se pensa em instrumentos de avaliagdo como provas, trabalhos em
grupo e pesquisas bibliograficas, estes instrumentos estdo mais relacionados a
produtos acabados e ndo a processos, pois se baseiam em respostas

estanques sem demonstracao de entendimento e conhecimento.

Em geral, nos trabalhos em grupos, um aluno realiza o trabalho enquanto os
outros apenas copiam. Os trabalhos de pesquisa bibliografica sdo copias fiéis
de livros ou textos encontrados na internet e as provas, na maioria das vezes,

nao passam de respostas memorizadas.
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O educador deve analisar e refletir sobre os instrumentos de avaliagdo a serem
utilizados, visando a melhoria da qualidade da aprendizagem, e, a partir dai,

colocar em pratica novas propostas.

E preciso refletir de forma critica a respeito da préatica avaliativa, reconhecendo

erros e buscando instrumentos que propiciem a aprendizagem dos alunos.

O objetivo central da avaliacdo deve ser o de uma boa aprendizagem. A
avaliacao deve ter a funcéo de contribuir para a compreensao de como o aluno
aprende e de como é realizado o trabalho do professor. Avaliar ndo significa
apenas identificar o que o aluno errou, mas, por acompanhamento sistematico,

verificar o que o aluno aprendeu ou porque nao aprendeu.

A avaliacdo atualmente € um desafio da pratica docente. E um processo de
mudanca onde os professores que acreditam que os objetivos ndo estdo sendo

atingidos, devem se empenhar na pesquisa em busca de solucdes.

A avaliacdo nao deve ter como objetivo exclusivo a atribuicdo de notas, pois
este procedimento pode ser usado para atingir muito objetivos, menos o de

promover a aprendizagem.

As notas deixam muitas ddvidas quanto a sua eficacia, por isso sdo tao
contestadas, mas infelizmente, continuam sendo aplicadas sem muitos

critérios.

Assim, em uma proposta pedagdgica como um todo e, especificamente, em
uma proposta de avaliacdo, ndao podemos dar énfase somente a respostas
certas ou erradas, mas também, a como um aluno chega a tais respostas, tanto

as certas quanto as erradas.
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E freqiiente, na grande maioria dos processos avaliativos, a valorizacio
exclusiva das respostas certas. Mas o0 erro é parte importante da
aprendizagem, ja que expressa, em um momento especifico, uma hipotese de
elaboracdo de conhecimento, podendo, portanto, ser considerado erro
construtivo. Ai estd, com certeza, um fio condutor para um efetivo
entendimento de um processo de ensino e de aprendizagem e,

consequentemente, de avaliacdo também.

Uma prova, por exemplo, ndo deveria servir apenas para detectar o que um
aluno ainda ndo sabe em um dado momento, mas deve ser também um bom
instrumento de aprendizagem. Para isso seria conveniente, por exemplo, que,
apos a sua correcao, antes de ser-lhe atribuida uma nota ou conceito, o aluno
tivesse oportunidade de refazé-la, atentando para possiveis observacdes feitas
pelo professor e, é claro, sendo valorizado por esse refazer a prova, enquanto

processo e ndo apenas enquanto produto.

Entretanto, um aluno ndo deve ser aprovado sem desempenho. Nao podemos
nivelar por baixo ou reduzir exigéncias formais para camuflar baixos
desempenhos. Um professor tem que se aprovar bem, bem aprovando seus

alunos e ndo se promover com promogdes automaticas deles.

Precisamos transformar o discurso avaliativo em mensagem que faca sentido,
tanto para quem a emite quanto para aquele que a recebe. O maior interesse
de um processo de avaliacdo deveria recair no fato de se tornar
verdadeiramente informador. A avaliacdo deve tornar-se o momento e o0 meio
de uma comunicagao social clara e efetiva. Deve sempre fornecer ao aluno
informacdes que ele possa compreender e que lhe sejam Uteis. Precisamos
encarar que o problema real que enfrentamos ndo € o da existéncia ou nao de
uma nota: a questdo é uma mudanca de paradigmas a respeito dela. E antes
de tudo, uma questdo de mudanca de filosofia pedagogica. A simples mudanca

de métodos e ou técnicas € mudanca de aparéncias, mas ndo de esséncias.
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N&o se pode confundir avaliagdo com nota e muito menos utilizar o termo nota
como sinbnimo de avaliagdo. Nota é apenas uma forma dentre muitas de se
expressar os resultados de uma avaliacdo. N&o ter nota pode ser tao arbitrario
e autoritario quanto té-la. Precisamos apenas entender que a avaliacdo pode e
deve alimentar, constantemente, o didlogo entre aluno e professor, permitindo
a ambos, numa relacdo dialética, informacgfes sobre fazeres e aprendizagens
cada vez mais significativas para ambos. O professor precisa apoiar o aluno
com informacdes que possam esclarecé-lo, encoraja-lo e orienta-lo quanto a
possiveis sucessos e insucessos, permitindo-lhe situar-se melhor na sua

jornada estudantil.
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6 - CONCLUSAO

Professores, educadores e todos os interessados no desenvolvimento dos
alunos devem trabalhar em conjunto para que a avaliagdo funcione como um
instrumento eficiente que possibilite investigacdo da situacado do ensino, e por

consequéncia, melhoria da qualidade do processo de ensino aprendizagem.

E importante que a avaliacio cumpra o seu papel de regulacdo da
aprendizagem, fornecendo aos interessados pela formacéo, informacdes que
possibilitem a tomada de decisdes a favor do desenvolvimento de todos os

alunos.

Para os proprios alunos, a avaliacdo deve ser clara e objetiva, deve dirigi-los ao
entendimento daquilo que realmente é importante aprender. Deve deixar claro
que suas oportunidades podem ser iguais as dos demais colegas. A avaliagdo
deve motiva-lo pelo desejo de aprender porque ele deve estar esclarecido
guanto a sua necessidade de aprender. O interesse pela nota a fim de competir
com os colegas de sua propria turma deve estar em detrimento ao desejo de
compartilhar, cooperar e ajudar os outros a crescer, compreendendo as

dificuldades do outro para ser também melhor compreendido.

Para o professor, a avaliagcdo pode deixar de ser simples moeda de troca, ou
instrumento de imposicdo de ordem, forgca ou poder. O professor pode
proporcionar aos seus alunos um ambiente de constru¢cdo de conhecimentos,
numa filosofia relativista, totalmente voltada para o desenvolvimento de cada
um de seus alunos. Promovendo uma verdadeira democratizacdo da avaliacéo.
Mantendo constante o dialogo, a compreenséo dos desempenhos insuficientes,
e a valorizagdo dos esforg¢os individuais e coletivos. Valorizando o conjunto de

acOes que necessitam ser avaliadas para o bom rendimento escolar.
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Para os pais e responsaveis pelo aluno, o processo de avaliacdo pode deixar
de ser uma simples cobranga por sucesso e ascensdo, e passar a ser um
instrumento pelo qual o mesmo pode identificar as dificuldades dos alunos e
das instituicbes de ensino, e até mesmo suas proprias falhas como
responsaveis dentro de suas casas e familias. Reconhecendo suas possiveis

responsabilidades diante dos fracassos e sucessos.

Para as instituicbes de ensino, a avaliacdo deve contribuir para o crescimento
coletivo, para a averiguacdo daquilo que poderia ser feito pela prépria
instituicdo, daquilo que poderia ser resolvido em conjunto, daquilo que poderia
ser resolvido numa esfera interna, daquilo que fugiria as suas

responsabilidades.

O Governo Federal, sem duvida nenhuma, apostou bem no Decreto 6.094 que
dispbe sobre a implementacédo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao: a Unido Federal em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito
Federal, Estados e a participacdo das familias e da comunidade, através de
programas e ac¢des de assisténcia técnica e financeira visando uma verdadeira
mobilizacdo social em busca da melhoria na qualidade da educacédo basica. No
entanto, apesar da propaganda a respeito, o Governo tem deixado muito a

desejar na parte que Ihe cabe.

As propostas de mudanca no processo de ensino aprendizagem e nos
processos de avaliacdo podem parecer eficientes e viaveis, mas sendo
bastante realistas, 0 que se observa € um processo dificultado por questdes
politicas e sociais que vdo muito além da pratica escolar. E necessario refletir a
viabilidade dessas propostas, de mudanca e melhoria na educacdo e nos
meétodos de avaliacdo, considerando a situacdo da maior parte dos professores
brasileiros, totalmente desmotivados devido aos baixos salarios e as péssimas

condi¢cbes que sao submetidos em algumas escolas.
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Cabe ao Poder Publico discutir em primeiro lugar, melhores condi¢des para
gue seja possivel ao professor trabalhar dignamente e com competéncia.
Somente um profissional motivado € capaz de motivar seus alunos. Devido a
baixa remuneracdo, muitos professores sdo levados a buscar mais de uma
matricula e diversas turmas. Como poderiam, nessas condi¢des, estar

realizando os tipos de avaliagao que apresentamos neste trabalho?

O Estado deve promover qualificacdo profissional e valorizacdo pessoal a fim
de que seja possivel ao professor cumprir suas tarefas com exceléncia. Deve
ser de sua responsabilidade também o desenvolvimento de mecanismos
eficientes que possam averiguar os resultados deste investimento. Verificando
continuamente se os professores em condi¢des ideais podem cumprir sua

proposta de avaliagéo formativa.

Observando a avaliagdo como integrante e ndo como um instrumento separado
do desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem, cada integrante da
sociedade interessado na educacgao para todos deve priorizar uma avaliagéo

gue tenha como interesse o desenvolvimento coletivo.

Independente de utilizacdo de simples métodos, o interesse deve estar na
melhoria continua, reestruturando o proprio planejamento das aulas,
capacitando os professores para tal e dando condicbes aos mesmos de

completarem sua tarefa principal: Promover um aprendizado de qualidade.

Cada professor pode criar melhores maneiras de julgar, tomar decisdes e
exprimir essas decisbes de maneira que toda comunidade escolar seja

atendida.
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