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A avaliacdo é a mediacdo entre 0 ensino do prafessas
aprendizagens do professor e as aprendizagensido, & o
fio da comunicacdo entre formas de ensinar e fordes
aprender. E preciso considerar que os alunos agmend
diferentemente porque tém histérias de vida diteenséo
sujeitos histéricos, e isso condiciona sua relacédm o
mundo e influencia sua forma de aprender. AvaBatio é
também buscar informagfes sobre o aluno (sua wda,
comunidade, sua familia, seus sonhos...) é conloesejeito
e seu jeito de aprender.

Paulo Freire
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar epné¢air o sentido da avaliacdo e da prova como
estratégias constitutivas do processo de ensimpem@izagem, a partir do discurso e da pratica
dos professores que lecionam na ultima etapa deaEéa Basica no Colégio Estadual Liceu de
Maracanau. Buscou-se, também, saber se as pr&iadmtivas se configuravam em um
procedimento seguro e eficaz a servi¢co do proagssmsino e aprendizagem, além de identificar
gual o papel da avaliacdo no processo de ensipoeadizagem. Investigou-se, ainda, quais as
lacunas ou pontos de estrangulamento mais relevargeelaboracdo e utilizagdo da prova.
Participaram do estudo 10 sujeitos, sendo trésegsofes de cada uma das trés areas do
conhecimento e a coordenadora pedagoégica da eSr@alégio Estadual Liceu de Maracanau
foi escolhido por oferecer somente o ensino médiecionar nos turnos: manhd, tarde e noite;
ser possivel acompanhar as atividades de salda@waante um determinado periodo; e possuir
professores lotados somente em turmas de ensindo.mBtilizou-se a entrevista semi-
estruturada para a coleta de dados, os quais fanafisados por meio da anélise de conteludos.
Trata-se de uma pesquisa predominantemente givalitgtie utilizou como pressupostos
tedricos os estudos fenomenolégicos de Edmund HuBketocante as concepcdes e praticas de
avaliacdo, os resultados indicaram que, em muitosientos, 0s professores retumbaram as
influéncias do paradigma da modernidade, cujos |pnads mais evidentes foram: i) a sua
significagcdo como mensuracao, em virtude da proleédcom que 0s aspectos quantitativos eram
tratados; ii) a énfase na avaliacdo de conteudpivids, estaveis e memoraveis, revelados na
elaboracédo das provas, uma influéncia do modeldiyisg de ensino; e iii) a utilizacdo de
provas escritas e testes como as principais madkdilde avaliacdo. Foi observado, também,
uma falta de conhecimento a respeito do significd@@valiacdo, a qual fazia com que muitos
professores atuassem de maneira equivocada aaragalis alunos. Essa realidade ficou
evidenciada na medida em que os professores el@moraplicavam, corrigiam e atribuiam nota
a prova e as devolviam aos alunos, afirmando quaeas avaliando. Ademais, constatou-se que
embora os professores considerem positiva a inggaot da organizacdo por blocos de
disciplinas semestrais, pelo fato da otimizacAangliacdo da préatica pedagdgica, ainda sao
encontradas lacunas que precisam ser preenchig@sgue os momentos de estudos, que seriam
promovidos por meio de oficinas pedagogicas compigares para manter o conhecimento dos
conteudos das disciplinas ndo estudadas em ummndetelo semestre, ndo estdo ocorrendo.
Concluimos que, na escola pesquisada, os professiatsoram diversas questdes de prova, sem
conhecimento pleno de seu sentido. A elaboracditizagao de questdes desprovidas de sentido,
pouco contribuem para o aperfeicoamento do enste aprendizagem, assim como ndo podem
ser considerados um indicador seguro de que ossahealmente aprenderam o que a escola e os
professores planejaram.

I

Palavras-Chave:Avaliacdo da aprendizagem — Ensino Médio — Prafiemlagdgicas.



ABSTRACT

This study aimed to investigate and interpret treammng of evaluation and test strategies that
constitute the process of teaching and learningn flee discourse and practice of teachers who
teach in the final stage of basic education inStete College High School Maracanau. We tried
to also know if assessment practices are configured safe and effective procedure in the
service of teaching and learning, and identifyble of evaluation in the teaching and learning.
Investigated, yet, what are the gaps or bottleneatuiee relevant in the development and use of
evidence. The study included 10 subjects, threehtra from each of the three areas of
knowledge and Curriculum Coordinator of the schdbke State College High School Maracanau
was chosen to offer only high school, working ifftshmorning and night is possible to monitor
the activities of the classroom for a certain pgriand teachers have packed only in high school
classes. We used a semi-structured interview tteaotlata, which were analysands through
content analysis. It is a predominantly qualitatresearch that used the theoretical studies of
Edmund Husserl's phenomenology. With regard toctivecepts and practices of evaluation, the
results indicated that in many instances teactesmsnated influences the paradigm of modernity,
whose most obvious problems are: i) its signifieaas a measure, because of the priority with
which the quantitative aspects were treated ii) leasfs on evaluation of content objectives,
stable and memorable, as revealed in the preparafievidence, an influence of the positivist
school, and iii) the use of written examinationd &ests as the main means of assessment. It was
also observed a lack of knowledge about the meawifirige evaluation which meant that many
teachers acted so wrong in assessing their studEmts reality was evident in that the teachers
drafted, corrected and attached notes to the melstedurned to the students, saying that they were
evaluating. Moreover, it was found that althougactesrs consider positive the implementation
of the organization for half block of disciplinelsecause the optimization and expansion of
pedagogical practices are still found loopholes$ tieed to be filled, since the moments of studies
that would promoted through educational workshap&dep the additional knowledge of the
contents of the subjects not studied in a givenes¢éen are not occurring. We conclude that the
school studied, teachers identified a number afeissof proof, without full knowledge of its
meaning. The development and use of meaninglesstigng, contributes little to the
improvement of teaching and learning, and can motdnsidered a reliable indicator that the
students really learned what the school and the chega  planned.

Keywords: Assessment of Learning - High School - Pedagdbgicectices.
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INTRODUCAO

O contexto educacional atual apresenta um quanmqual a avaliacdo em suas diversas
vertentes (aprendizagem, sistema, curricular etuocginal) torna-se uma tematica de suma
importancia no campo das Ciéncias da Educacaca;ipaimente a avaliacdo da aprendizagem,
justificado pelo fato de ser uma ferramenta de amuwstante do professor na sala de aula. A
avaliacdo vem sendo tratada como um desafio petocods da contemporaneidade, por varios
motivos, podendo ser destacado o contexto dinamidiwerso em que se desenvolve, pela falta
de planejamento, distanciamento e descaso da $apeildo processo educativo, formacéo docente
insuficiente ou inadequada, entre outros. Fundaaireenhte, tem-se observado que a falta de
compreensao do seu real sentido ocasiona a opeaizagdo de praticas avaliativas inadequadas.

Nesse intento, buscamos responder a seguinterparda pesquisa que é: Como vem
sendo realizada a avaliacdo da aprendizagem eedeaueira a prova esta contribuindo para que
os alunos de uma escola de ensino médio em Maratamaam uma aprendizagem satisfatoria?

O presente trabalho foi conduzido com o objetivondestigar e interpretar o sentido da
avaliacdo e da prova como estratégias constitutivgsocesso de ensino e aprendizagem a partir
do discurso e da pratica dos professores que kmioma Ultima etapa da Educacéo Basica no
Colégio Estadual Liceu de Maracanau, uma escotadfapublica estadual de ensino. Trata-se de
uma pesquisa predominantemente qualitativa queauttbmo pressupostos teéricos os estudos
da fenomenologia de Edmund Husserl.

No decorrer dos Uultimos anos, as criticas as patiavaliativas mais tradicionais
promoveram um distanciamento progressivo dos mofes do uso de instrumentos vinculados
ao exercicio de uma avaliagdo com funcao apenesrdgatar. A prova foi censurada e apontada
como um instrumento insuficiente a maior e melhomgreensdo dos processos cognitivos
vivenciados pelo aluno para a apropriagdo da afmagem.

Muitos professores, todavia, sentem sua faltaenéss-se e envergonham-se quando a
praticam. Outros, por sua vez, afirmam ndo consega@ompanhar, efetivamente, as
aprendizagens conquistadas pelo aluno sem o emptegga ferramenta avaliativa. Nessa
perspectiva, 0 compromisso com a analise do proeg®m o acompanhamento dos percursos
de aprendizagem parece sinalizar sempre em dioegdiaria ao uso de provas.
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Essa realidade contraditoria instigou a proposd@@lgumas questdes que nortearam o
estudo:

1 Qual o papel da avaliacdo no processo de ensipeadizagem?

2 A prova pode ser utilizada como um instrumento iéwef para fornecer as

informacdes necessarias acerca do processo de enaprendizagem?

3 Sabendo que avaliar implica julgamento, valorac&tassificacdo, como acontece a

avaliacdo da aprendizagem nesta etapa da educasiaa™d

4 Quais as lacunas ou pontos de estrangulamento nelaigantes na elaboracéo e

utilizagéo da prova?

Na escola, a avaliacdo da aprendizagem vem seatiogala de diferentes formas e com
funcdes distintas, no entanto observa-se que ndos tos professores que lecionam no ensino
médio tem uma compreensao objetiva a respeito giofisado da avaliacdo da aprendizagem.
De modo geral, tratar a cerca dessa prética e amgpoatancia no contexto educacional induz os
docentes a defesa de uma avaliagdo ndo como uwidadé neutra, mas como atividade
necessaria na formacéo do educando.

As concepcdes de avaliacdo da aprendizagem deéaneligraticadas pelos professores do
Liceu Estadual, como esta escola € conhecida emaddaal, ainda ndo haviam sido
formalmente estudadas e interpretadas, apesaraldaggde de 2005, virem sendo utilizadas no
processo de ensino e aprendizagem. Tal situacgmerdes o interesse deste pesquisador que
durante os anos de 2003, 2004 e 2005 fez partequipeede ensino da 12 Coordenadoria
Regional de Desenvolvimento da Educacgédo (1* CRERE)onsavel pelo acompanhamento
pedagogico as escolas. Nas reunibes de cunho mgdagiromovidas pelo Liceu e pela 12
CREDE onde este pesquisador teve a oportunidadpadeipar, ficou constatado que os
professores precisavam de uma melhor compreensft@aadesta tematica, para poderem
empregéa-la efetivamente como uma estratégia paxdiaauno processo de ensino e de
aprendizagem.

A justificativa para este estudo, portanto, en@ngspaldo na idéia de que é necessario
priori reconhecer as impressfes acerca do significadeali&ar a aprendizagem a partir da otica
dos docentes, para que se possa encontrar espacga giacussao e disseminacdo de uma pratica
de avaliacdo de carater formativo. Neste sentidonaepcao de avaliagdo aqui defendida é a que

visa identificar e acompanhar os avancos do alsmas competéncias, respeitando seu ritmo e
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tempo de aprendizagem, ou seja, uma avaliacdo l§oede ajudar o aluno a aprender, possa
também auxiliar o professor a ajustar sua pratiedagogica. Outra justificativa para esta
pesquisa € que com esta, levantam-se informac¢des ppdem subsidiar futuros
encaminhamentos para aperfeicoar a pratica daagéialida aprendizagem na ultima etapa da
educacao basica, bem como respaldar futuras dssiascerca da formacao dos professores que
atuam neste nivel de ensino.

O trabalho, em tela, foi organizado em capitulos.dspitulo 1, em “Elementos para o
entendimento da avaliagcdo educacional” situamogabagédo da aprendizagem realizando uma
revisao tedrica refletindo a cerca dos conceitos;des e tipos de avaliagdo. Procuramos também
diferenciar a acdo de medir e de avaliar, além mglesantar as abordagens qualitativas e
guantitativas de avaliagdo. Tecemos comentariogesab comunicacdo dos resultados da
avaliagdo. No final, apresentamos as mudancas smceermédio a luz dos Parametros
Curriculares Nacionais.

Como a pratica avaliativa docente atual ndo podemapreendida sem que conhecamos
um pouco de sua trajetOria, no capitulo 2, apdas “Orientacdes para a avaliagdo no ensino
médio no estado do Ceard”, fazemos um breve histdia avaliacdo da aprendizagem no estado
do Ceard, assim como apresentamos 0s pressupestist@matica de avaliagdo para o0 ensino
médio a partir das Diretrizes da Secretaria da &t Basica do Ceara — SEDUC.

No capitulo 3, “Metodologia”, ressaltamos o météeltomenoldgico de Edmund Husserl
como a abordagem tedrica empregada no estudo. expamsos ainda dados a respeito da escola
e dos professores pesquisados e descrevemos aliptentos metodoldgicos utilizados no
desenvolvimento da pesquisa, que privilegia a eistee semi-estruturada. No capitulo 4, sdo
apresentados e interpretados os dados da pesquisa.

E, finalmente no capitulo 5, encontram-se as cemagdes finais do estudo.
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1. ELEMENTOS PARA O ENTENDIMENTO DA AVALIACAO EDUCA CIONAL

1.1 Panorama historico da avaliagdo

Inciamos apresentando um panorama histérico déaeéial pelo fato de entendermos que
determinados modelos historicamente postos podeimfligenciado a concepcao dos professores
no momento de executar a avaliacdo, a partir de [dgrias experiéncias como alunos até suas
praticas em sala de aula. Acreditamos, ainda, sjeerecepcdes de avaliagdo apropriam-se com o
passar do tempo, de modo a ficar situado histé@icalturalmente, aonde vao se tornando mais
forte, através da formacdo, da experiéncia e desudios sobre elas, causando influéncia na
pratica.

A literatura sobre avaliacdo da aprendizagem tdim amplamente debatida, discutida e
guestionada mas a sua pratica vem sendo deserav@vidz do ensino que caracteriza cada
momento historico. Saul (1995, p.26) nos remeteflatir que “a avaliagdo da aprendizagem do
aluno foi e continua sendo o mais frequente obgktoanalise por parte dos estudiosos da
avaliacdo.” No campo da avaliacdo da aprendizagaticada na escola, muitos professores tém
expressado suas idéias acerca dessa tematica @aéfisa tem colocado a figura do aluno como
0 Unico sujeito desse processo; tal situacdo igsstde porque eles compreendiam que a
aprendizagem dependia exclusivamente do aluncamgortcaso ele ndo aprendesse a razéo para
tal insucesso era que este certamente possuia tfgude problema.

Até o final dos anos sessenta, dificimente seomimava na literatura outros temas
relacionados a avaliacdo, tais como: avaliacadoclar, avaliacdo de instituicdes, avaliagdo de
sistemas ou avaliacOes de programas. Todas essassdies da avaliacdo somente tomaram mais
destaque a partir dos anos setenta. Os estudogeitaas avaliativas estdo intrinsecamente
presentes na historia da educacgéo, ou seja, awadelo formalmente organizado de educagéo
ou de ensino relacionam-se determinadas tendépedegyogicas. Para Depresbiteris (1989), os
processos relacionados a acao de avaliar ndo éeadgnte. HA muito tempo atras os chineses ja
empregavam testes para selecionar pessoas e 0S gregmanos utilizavam os exames escolares.
Registros indicam a aplicagcdo em 2205 a.C. de exdaites pelo imperador chinés Schun, com

0 objetivo de promover ou demitir seus oficiaisrdebe-se que ja naquela época a acdo de
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avaliar assumia caracteristicas de punicdo ou pg&oj ndo muito diferente do que ainda
atualmente se pratica.

Uma das primeiras contribuicbes para o avancosigiemas de avaliacdo ocorreu nos
Estados Unidos, no inicio do século XIX, quando ader Mann, Secretario de Educacdo do
Estado de Massachusetts, criou um sistema degiestinha como objetivo a uniformizacdo dos
exames, caracterizando-se momento de grandes nasdaog processos avaliativos. A qualidade
da educacdo promovida pelas escolas daquele Estadoriticada por Mann e, com o
desenvolvimento do sistema uniforme de examesxpandida a testagem dos programas
educacionais visando a melhoria do ensino. A graigugestao de Mann, consistia em substituir
as provas orais pelas provas escritas.

Fisher e Rice sdo dois estudiosos que, segunddt KZ304), desenvolveram importantes
trabalhos com testes escolares. O primeiro, rederamglés Fisher, elaborou o primeiro teste
objetivo de escolaridade a partir de uma escalaatigrafia, com o intuito de classificar as
criancas. O segundo, o educador norte-americane, Ritfatizava que era necessario adotar
medidas mais objetivas para avaliar a aprendizagérmando que o modo subjetivo de avaliar
o rendimento escolar dos alunos era decorrentalidade medidas objetivas de avaliacdo. Rice &
considerado um pioneiro na organizacdo de instrtoaete mensuracdo na area educacional.

A partir das duas primeiras décadas do séculoosXestes de aproveitamento comecam
a se desenvolverem. A contribuicdo dada por Thkendil904) foi muito importante, ao
introduzir o movimento dos testes educacionaisprimindo a mensuracdo das mudancas
comportamentais. Em 1904, escreveu o primeiro marefarente a aplicacdo de métodos
estatisticos na medida das habilidades e de ourrggs do comportamento humano. Segundo
Haydt (2004), Thorndike elaborou um teste de igéeicia, organizou uma escala para medir a
gualidade de desenhos e outra para caligrafiagdem primeiro utilizou os testes de aptidéao
intelectual como critério de admisséo a universdaelaborou os primeiros testes padronizados
de escolaridade.

Por volta de 1950, essa idéia de mensuracdoadalior meio de testes € ampliada pelo
também norte-americano Ralph W. Tyler, ao apreseeta trabalho o “Estudo dos oito anos”,
realizado juntamente com Smith, incluindo, entretrasu procedimentos de avaliagdo,
instrumentos para coleta de informacdes sobredimemto dos alunos, tais como: testes, escalas

de atitude, questionarios, fichas de registro depmtamento, observacdo e entrevistas. Tyler
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considerava que a finalidade da educacédo era raddomportamentos e, portanto, a avaliacdo
nao poderia ser realizada em um U(nico julgament@s em varios, para que se pudesse
identificar tais modificacdes.

Mager (1954) foi também outro estudioso na areavdéacdo que, segundo Saul (2001),
assumiu as idéias cientificistas de Tyler (19d6apoiado na crenca basica do valor da precisédo
para planejar o ensino, introduziu uma sistematiea operacionalizacdo dos obijetivos
educacionais. Depresbiteris (1989) destaca suasigmis idéias, dentre elas, a de medir como
sendo um processo para determinar a extensdo dearawderistica pertencente a um objeto ou a
uma pessoa; a de avaliar como sendo um ato de camyaa medida com um padrdo e de
emitir um julgamento sobre essa comparacdo; a ste t®mo um processo para medir uma
determinada caracteristica; e, a de item de ura t&sho sendo uma amostra de conduta ou de
desempenho. Mager ainda defendia a idéia de quedig@tivo deveria conter as condi¢cdes, as
acOes e os critérios explicitos, para permitir g@valiacdo pudesse realmente detectar em que o
aluno estava tendo sucesso ou falhando.

Odierno, fala-se muito em relacionar a avaliacadmmada de decisfes. Contudo, tal
relacdo foi primeiramente expressada por Cronb&a863) em seu artigo denomina@ourse
improvement through evaluatioBegundo Vianna (2000), a avaliagdo para Crontachria ser
entendida como uma atividade diversificada, na guairia tomar varios tipos de decisoes.
Acrescenta ainda o autor que, na concepcao de &cbnh avaliacdo deveria determinar se 0s
métodos de ensino e o material instrucional, aiils no desenvolvimento de um programa, sao
realmente eficientes; identificar as necessidadssatlinos para possibilitar o planejamento da
instrucéo, de modo a fazer com que os alunos canhegu progresso e suas deficiéncias; e
julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dosepsoifes. Desse modo e de acordo com
Cronbach (1963), no primeiro caso, a avaliacdo pielantomar decisdes que levariam ao
aperfeicoamento do curriculo; no segundo, referiasaos alunos submetidos a determinado
programa educacional; e, no Ultimo caso, as dexig3tariam relacionadas as questdes de
natureza administrativa.

No sentido de avaliar para tomar decisdo, Cronlfa@80) apresenta a idéia de que um
teste de aprendizagem deve ser apropriado a unsfidecser tomada e que, para isso, antes de

tudo, deve haver uma definicdo precisa acercatdaséo do sistema de testagem.
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Saul (2001), ao comentar sobre os métodos quadisatde avaliacdo, cita Cronbach
(1980), ao afirmar que um programa de avaliacdomé puocesso por meio do qual os
participantes aprendem por si mesmos e sobre anediclade de seu comportamento, onde a
tarefa da avaliacao é facilitar um processo plardemocratico mediante o esclarecimento e a
informacao de seus participantes.

Benjamim Bloom €& outro importante tedrico citadoor p varios autores
( DEPRESBITERES, 1989, HAYDT, 2004, SOUZA, 1997k qontribuiu de modo marcante
para a area da avaliacdo ao divulgar suas priscigéias sobre a necessidade de se promover
uma educacao de forma continua, trazendo expea@nignificativas para toda a vida do aluno e
a escola seria responsavel por proporcionar o egpa@ socializar experiéncias bem-sucedidas.
Segundo Depresbiteres, as principais idéias denBlagespeito do tempo de aprender e ao ritmo

de aprendizagem, séo:

pressupde que o dominio da aprendizagem é teonitardesponivel para
todos, se houver possibilidade de encontrar os snd® ajudar cada
estudante. (...) os estudantes sao capazes delapezn seu proprio ritmo.
(...) a aptiddo determina o ritmo de aprendizageque a maioria dos
estudantes pode atingir o dominio se dispuser @atigiade de tempo
requerida para aprender. (...) encontrar meios ebuzir o tempo

requerido pelos estudantes mais lentos, de modoagiaeefa se torne
menos longa e cansativa (1989, p.10).

Depresbiteres (1989) assegura ainda que, paranBloo transcorrer do processo de
ensino e aprendizagem, o aluno deveria ser prevignpeeparado e, posteriormente, verificar se
houve o desenvolvimento esperado, ndo devendo tebuidas notas aos testes, pois 0s
considerava instrumentos que deveriam ser utilzgiva determinar o dominio ou a falta de
dominio das habilidades, o que permite, tanto aacatomo ao professor, informacdes para
melhoria de desempenhos ainda ndo dominados, enting, no caso dos ja alcancados.

Bloom, juntamente com outros estudiosos criou,1886, uma taxionomia de objetivos
educacionais para o dominio cognitivo que se dieiteseis classes: avaliacdo, sintese, analise,
aplicacdo, compreensao e conhecimentos; e, em &856d,uma taxionomia de objetivos para o
dominio afetivo, que compreende cinco classes.cta&iaacdo por um valor ou complexo de
valores, organizacdo, valorizacdo, resposta, aueltio. Esses estudiosos definem taxionomia
como uma classificacdo de comportamentos do alusorepresentam resultados esperados do

processo educacional.
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Bloom colaborou ainda na divulgacédo dos conceitdise avaliacdo formativa e somativa,
conceitos estes utilizados por Michael Scriven,mpeio da publicacdo, em 1971, de um estudo
denominado Manual de avaliagao formativa e somaivaprendizado escolar.

James Popham ¢é outro teorico bastante conceituadcitado na literatura
(DEPREBISTERIS, 1989; SOUZA, 1997; SAUL, 2001). Gedp Saul (2001), Popham
defendeu as idéias de Mager que, por sua vez,pocoras idéias de Tyler a respeito da
valorizacdo do ensino através de objetivos edusaiso Popham centraliza seus estudos nas
formas de planejar e avaliar o ensino, a partirndaessidade da definicdo de objetivos
comportamentais. Juntamente com Mager e Baker,aPopho relato de Saul (2001), é um dos
tedricos que muito contribuiu para o uso exacerlgdi@cnologia da avaliacao.

Souza (1997) assinala que a acao de avaliar patsbh consiste em fazer apreciacdes de
mérito a qualquer fendbmeno educacional para ardetacdo de um valor. Acrescenta, em seu
estudo, que as caracteristicas da acao de avelendidas por este estudioso ndo visam apenas a
mensuracdo, mas também implicam um julgamento pataterminacdo de valor, e apresenta
como funcéo da avaliacdo “fornecer subsidios pdmanada de decisdo e melhorar a sequéncia
do ensino” (p.38).

Outros teoricos sdo citados neste estudo tendeigm a influéncia que exerceram na
construcdo do quadro tedrico da avaliacdo no Brb&ithael Scriven, Robert Stake, Daniel
Stufflebeam, Malcom Parlett e David Hamilton.

O contetdo completo das idéias desses estudigaesapresentaremos a seguir, esta
contido nos trabalhos desenvolvidos por Depressit¢t989), Vianna (2000) e Saul (2001),
publicacdes nas quais concentramos nossos estudos.

Mister enfatizar que estes tedricos tem como @étercanalizar o foco de seus estudos
para 0s processos avaliativos voltados para ocolorie os programas educacionais. Essa
vertente se torna necessaria para avaliar programastuito de encontar evidéncias de que
estavam realmente alcancando os resultados plasejadd atencdo nestes estudos foi se
ampliando e passou a influenciar diretamente aaal do processo de ensino e aprendizagem.

Michael Scriven relaciona a avaliacdo a deterndioage valor ou méritos do objeto o
gual estd sendo avaliado. Segundo Vianna (200@)eBcconcebe a avaliagdo como sendo um

processo sistematico de levantamento de dadosipergosterior analise para fins de determinar
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o valor de um fendémeno educacional. A avaliacdoyeatdo ao objetivo, é julgar e a funcdo
formativa e somativa.

Vianna (2000), referindo-se distincdo entre a &anfprmativa e somativa da avaliagao,
considera que a avaliacao formativa deve ocorreantel o0 desenvolvimento de um programa e
projeto educacional, com o intuito de proporcioimdormacdes Uteis para que 0S responsaveis
possam promover o aprimoramento do que esta semaementado. Enquanto que a avaliacao
somativa, realizada ao final de um programa, pdkajbao seu futuro usuario, encontrar

elementos para julgar a sua importancia, o seuvakeu mérito; e conclui que

O primeiro tipo de avaliagdo — formativa — esté&t@imente relacinada
com a decisdo de desenvolver um programa, sua icaigfib ou, ainda,
sua revisao, por exemplo. A avaliagdo do tipo swmatstd ligada a
decisao de continuar com o programa, encerra-ladoté-lo, entre outros
aspectos (p.87).

Percebe-se que a pratica dos dois tipos de afalia¢formativa e somativa — sao
importantes para o processo de ensino e aprendizagsto que varias decisbes devem ser
tomadas nos diversos momentos/fases desse proeagse, ao seu término, deve se determinar
0 seu grau de eficacia.

Robert E. Stake propde um modelo responsivo diagéia onde descreve que 0 ponto
central € a observagéo para a coleta e o regisgaados devem ser de qualidade para que um
retrato fiel das acdes e reacOes possa ser a@adsantliscutido (VIANNA, 2000).

Deprebisteris (1989) apresenta-nos a definicaStdke acerca da avaliagdo como sendo
um processo de descrever programas educacionaismei@ de uma investigacao formal,
pressupondo bases cientificas, objetivas e pregsasibilitando dessa forma, obter informacdes
imediatas para a tomada de decisbes. Tal modetvedifia-se da investigacdo baseada na
observacao causal, que implica metas implicitasnas intuitivas e julgamentos subjetivos.

Vianna (2000), referindo-se a avaliacdo responsassalta que cada avaliador, em cada
situacao, deve decidir o que espera obter e coasgle esse tipo de avaliagdo deveria merecer
uma pratica mais entusiastica no contexto educakioima vez que a avaliacdo responsiva é
particularmente Gtil durante a avaliacdo formatiy@ndo h& necessidade de um monitoramento
do programa e quando ainda ndo se tem certezautdbdols problemas que poderdo surgir. Uma
avaliacdo é responsiva, na proposta de Stake aserigmtacdo esté voltada para as atividades do

programa e menos para 0s seus objetivos.
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O modelo de avaliacdo educacional, estruturadoSpoiflebeam (1981), centra-se no
dimencionamento da avaliagdo com o objetivo de piertomada de decisées. O modelo de
avaliacdo elaborado por Stufflebem ficou conhe@éto anagrama CIPP (contexto, insumo,
processo e produto), havendo para cada um dessesnitos uma forma especifica de avaliacao:
a) a avaliacédo de contexto que fundamenta as dsocikbplanejamento; b) a avaliacdo de insumo
gue se refere as decisfes de estruturacao; cjiacdwade processo que respaldam as decisbes de
implementacdo; e d) a avaliacdo de produto quealumedta as decisdes de atualizacdo pela
identificacdo e apreciacao dos resultados (STUFHANS, 1981).

Parlett e Hamilton (1972), propuseram um model@wediacdo, segundo Deprebisteres
(1989), cujo objetivo era estudar intensamenteograma educacional; como este € influenciado
pelas diversas situacdes nas quais é aplicadoig agi@antagens e dificuldades, na opinido de
seus principais interessados. Este modelo de a#@alidicou conhecida como avaliacdo
iluminativa.

Tratando do objetivo e da metodologia, Vianna (2080stenta a idéia de que esse

modelo de avaliacao:

(...) procura investigar e interpretar as pratediscacionais, as experiéncias
dos participantes do processo educacional, os giroeatos institucionais e
0s problemas gerenciais de uma forma que sejgadrid aqueles a que o
estudo investigativo se destina. O avaliador vatrdouir para a tomada de
decisdo proporcionando informacdes, comentariozaésas que aumentam
0 conhecimento e a compreensdo dos problemas éolgiac A sua
metodologia é flexivel e usa técnicas diversas awomé a natureza do
problema investigado (p.40).

E acrescenta, fazendo referéncia a sua abordagem:

A avaliacdo iluminativa pode ser caracterizada caistémica, ou seja, é
uma abordagem holistica, preocupando-se, assimadomalidade das inter-
relacdes existentes nos fendmenos educacionaiseni@@ndo em aspectos
limitados de um programa ou nas correlagfes eamti@weis individuais. A
avaliacdo iluminativa, como abordagem sistémican, ¢®@mo preocupacao
analisar a estrutura complexa dos fendmenos (p.40).

Pode-se perceber que a avaliagdo iluminativa gpéssuma nova concepcao de sistema
de ensino, onde o avaliador passa a ter um papéb nmportante para o sucesso da
aprendizagem. Devemos, também, considerar o ddseneato desse modelo como um esfor¢o

integrado de investigacdo em que cada elementsadalcontribui para a compreensao do todo.
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Neste breve retrospecto do panorama historicaepemos que houve uma preocupacao
pela busca do aperfeicoamento dos métodos e poscdssavaliacao, iniciando a movimentacao
em torno da dimenséo técnico-cientifica.

Como a intencdo deste estudo ndo é aprofundarivessas teorias, finalizamos a
apresentacdo da sintese das idéias daqueles ques sfais citados na literatura no que diz
respeito a tematica apresentada e que de um cedo mfluenciaram a pratica avaliativa no

Brasil.

1.2 Conceitos de Avaliacao da Aprendizagem

Quando discutimos avaliagdo é necessario lemhrarngais importante do que a sua
definicdo é a apreenséao de seu significado. Ofgigdo da avaliacdo que mais interessa € aquele
gue surge da préatica daqueles que se ocupam esripam com a educacdo no ambito escolar.

Na opinido de Azzi, a apreensdo do significadadaiacdo “implica ir além de sua
definicdo e a simples descricdo de seu desenvaiwahé?2008, p.7). Comentando acerca dos

termos definicdo e descri¢do relacionados a avljag autora afirma que

(...) a possibilidade de ir além da definicdo ecdedo da avaliacdo aponta a
necessidade de uma definigdo de avaliacdo, emesid@smais amplo e geral,
como ponto de partida para que se possa refletfagdo entre a avaliagdo
educacional e a avaliagdo do processo de ensipoeadizagem ( id. ibid, p.
7).

Percebe-se assim que ndo basta apenas definirseder determinadas praticas
avaliativas, é necessario uma compreensao maisaadglmodo a provocar uma reflexdo mais
aguda sobre o ato de avaliar. Nado se pode esqgeeear avaliagdo € um processo intencional e
sistematico de obtencdo e andlise de informacObse sam certo objeto de conhecimento,
buscando na compreensdo desse objeto elementgmosgibilitem uma intervengdo consciente,
visando a concretizacdo dos objetivos do ensirus dilas da educacao.

Apresenta-se a partir de agora algumas das coigiids mais significativas acerca do

conceito de avaliacdo presente na literatura.

O processo de avaliagdo consiste essencialmenteletemminar em que
medida os objetivos educacionais estdo sendo retnmecancados pelo
programa do curriculo e do ensino. No entanto, cooso objetivos

educacionais séo essencialmente mudangas em senasds, a avaliagdo é o
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processo mediante o qual se determina o grau emesges mudancas de
comportamento estdo realmente ocorrendo (TYLERG,19498 — 99).

Nesse modelo de avaliacdo, percebe-se claramente relacdo entre os objetivos
planejados e o desempenho, onde 0s comportamesEem avaliados devem ser 0S mesmos
estabelecidos inicialmente. Tyler enfatiza o carfiecional da avaliacdo, pois ela se processa
em funcéo dos objetivos previstos. Outro aspessattado por ele é que, como a avaliar consiste
em obter evidéncias sobre mudancas de comportameatadas no aluno, em decorréncia da
aprendizagem, “todos os recursos disponiveis deaaéia devem ser usados para conseguir esses
dados” (HAYDT, 2004, p. 12).

O conceito de avaliacdo do processo de ensinorendipagem defendido por Haydt
aproxima-se do modelo de Tyler (1946) pois, pata astora, “avaliar consiste em verificar em
gue medida os objetivos instrucionais foram atiogid(2004, p. 30). Portanto, a avaliagdo é
funcional, pois se realiza em funcdo dos objetasiabelecidos.

Na opinido de Ristoff (1995), a avaliacdo assumeingdo de afirmar ou confirmar

valores. E uma concepc¢ao valorativa e acrescegta qu

[...] ao tratar da afirmacdo de valores é mostieg & na avaliagdo uma
funcdo educativa que, em muito, sobrepuja no méritlualidade de crime e
do castigo. E esta funcdo educativa que nos cordw processo de
instalagdo da cultura da avaliagdo — um process®quenoso e lento porque
se inscreve ndo no vazio, ou numa pagina em branas,em uma historia
existente, em uma realidade, em um texto cultuval g antecede e o qual
pretendemos reescrever (1995, p. 5).

Méndez, por sua vez, concebe a avaliacdo comoeginatégia para evitar fracassos no
processo de aprendizagem e justifica afirmando que
Se fizermos da avaliagdo um exercicio continuo,h#imzao para o fracasso,
pois sempre chegaremos a tempo para agir e intemégligentemente no

momento oportuno, quando o sujeito necessita deanmsentacdo e de nossa
ajuda para evitar que qualquer falha detectadateerdefinitiva (2002, p. 17).

Dessa forma, a avaliacdo torna-se parte de urteaargica permanente e, integrada ao
curriculo, possibilita ao professor promover inggrgdes mais seguras para o éxito de todos
agueles que estao dispostos a alcanca-lo, atuasdo aomo acéo reguladora da aprendizagem
dos alunos. Para Perrenoud (1999), a funcédo daag&al é ajudar o aluno a aprender e o
professor a ensinar. Defende assim a idéia deag@aliformativa, pois na escola, ao ser praticada,

leva o professor a observar mais metodicamentermal
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Tratando-se especificamente da avaliagdo esdstare, da verificacdo da aprendizagem
de conteudos curriculares, a concepcdo de avaliagi® empregada é a de avaliacdo como
processo, na qual esta implicito, segundo Brit®1),9um modelo funcionalista-mecanicista de

homem.

A idéia de avaliagdo como processo sugere sempegisténcia de um

paradigma formal construid@ priori. Dele fazem parte as variaveis
independentes, as variaveis dependentes e as eiaride controle [...]. A

construcdo de paradigma sustenta-se numa concdpd@mmem, de mundo e
de universo. Esta definido no paradigma, o tipohdenem que se deseja
construir, assim como [...] o instrumental mais cadelo para forma-lo e
apresentd-lo como pronto [..]. Neste caso, a iap&d refere-se

especificamente ao produto apresentado. Este mroplodle ser abordado
durante o processo em varios momentos, como poadselado no final, isto

€, no alcance do que foi definido (p. 61).

Na opinido de Esteban, a acdo de avaliar é defoud® “uma tarefa que da identidade a
professora, normaliza sua acéo, define etapas eegimentos escolares, media relagdes [...],
orienta a prética pedagoégica” (2003, p. 14).

Nesse sentido, Vianna (2000) concorda com as iddgassteban afirmando que a
avaliagcao:

[...] ndo é uma atividade em abstrato, que sezesatomo muitas vezes ocorre
na pratica, ignorando a diversidade dos curricdoa multiplicidade de
metodologias de ensino empregadas por professonmesliferentes formacoes

( ou auséncia de qualquer formacédo pedagégica)) dk® posicionamentos
diversos quanto as suas areas de atuacgédo (p.19).

E acrescenta, a respeito do envolvimento dostesjro ato avaliativo, que:

E importante que as avaliacdes sejam discutidagdlifenrentes segmentos
sociais e 0s seus resultados examinados em furgadivérsidade das
caracteristicas sociais e em relacéo a proposticpofjue define as linhas
mestras da educacéo (p.19).

Libaneo define avaliacéo escolar como sendo:

[...] um componente do processo de ensino que &isayés da verificacéo e
qualificacdo dos resultados obtidos, determinar@espondéncia destes
com os objetivos propostos e, ai, orientar a tonteddecisdes em relagédo
as atividades didaticas seguintes (1994, p.196).

Demo (2002), referindo-se a avaliagdo como um feamancomplexo leciona que:

Toda avaliagdo, ao mesmo tempo que revela alguisa, tcambém esconde,
pois representa recorte selecionado e parcial. Segualmente que toda
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avaliagdo acaba cometendo alguma injustica, porquealquer
escalonamento é também reducionista (p. 23).

Portanto, nenhuma avaliagdo é plenamente predssentido de abranger todas as
variaveis envolvidas no objeto avaliado. Seguindmiza de raciocinio de Demo e a partir de

seus estudos, Vianna, faz a seguinte citacao:

E forgoso reconhecer, contudo, que os procedimelet@s/aliacio, por mais
bem planejados e refinados que sejam seus insttamamunca oferecem
um quadro completo da realidade do ensinar/apreno@s nunca se
conhece a realidade em toda a sua complexidade esso, também, por
melhores que sejam os indicadores sociais 0s mesi@osconseguem
refletir com precisdo absoluta, a complexidade dmdo social. (2000,
p.30).

A estreita relacdo entre educacdo e ensino faz qumma avaliacdo estabeleca valores
dentre os diversos elementos que deles fazem ateerdade, € impossivel, sem a promocao
de uma acédo avaliativa, formar percepcoes a resgeiprocesso de ensino e aprendizagem. A
avaliacdo, portanto, ndo é apenas um conjuntoahécts para o levantamento de informacdes
sobre diferentes sujeitos, mas um momento necessapermanente na reflexdo a cerca de
problemas educacionais.

Scriven (1981) , conceitua avaliagdo como sendwoa“watividade metodologica que
consiste na coleta e na combinacdo de dados wmeativ desempenho, usando um conjunto
ponderado de escalas de critérios que leve afitagfies comparativas ou numéricas” (p.104).
Scriven, portanto, concebe a avaliacdo como unafuémto de valor ou de mérito.

Stufflebeam (1981) define avaliacdo “como um pssocede delinear, obter e fornecer
informagfes Uteis para o julgamento de decisGesnalivas” (p.127). Nesta definicdo o autor
enfatiza que a avaliacdo é um processo continue,imglui trés passos — delinear, obter e
fornecer informagBes — onde a informacéo obtida dmtisfazer a critérios de utilidade, e deve
orientar a tomada de decisdes.

Pineault e Daveluwapud Aguilar (1994), lecionam que a avaliacdo “é umcpeso que
consiste em aplicar critérios e normas com o fimfazer um juizo sobre os diferentes
componentes do programa, tanto no estagio de su@@gao, como ha sua execucao” (op. cit.
p.31).
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Tentando conceituar avaliacdo incluindo tracoaataristicos, como processo sistematico
de valoracdo e julgamento e, norteado pela detinggresentada pelos autores ha pouco
referidos, Aguilar destaca que

A avaliagcdo é uma forma de pesquisa social aplicsidematica, planejada
e dirigida; destinada a identificar, obter e praggmrar de maneira vélida e
confiavel dados e informacéo suficiente e relevgram apoiar um juizo
sobre o mérito e o valor dos diferentes componeatgasm programa (tanto
na fase de diagnéstico, programacao ou execucéajeaim conjunto de
atividades especificas que se realizam, foramzahds ou se realizarao,
com o proposito de produzir efeitos e resultadosos (op. cit. p.31-32).

O referido autor procura chamar a atencao pawoode que a avaliacdo deve fornecer
informacdes confidveis e relevantes em todas &s féds um programa ou de uma determinada
atividade educativa, pois dessa forma ela ira ctenba modelo social excludente que se
apresenta atualmente na maioria das escolas, ordaliacdo é utilizada para classificar os
alunos, atuando como um mecanismo autoritarioideanbcratico.

Como foi estudado nessa secado, o conceito deagialiesta relacionado muitas vezes a
funcdo. A maioria dos estudiosos citados nessa sam@cebem a avaliacdo como um processo
gue visa 0 éxito do aluno. Mas, qual € a funcaawddiacdo? Esse sera o proximo assunto a ser
estudado.

1. 3 Tipos de Avaliacédo

O quadro tedrico no qual o processo de avaliag&bieserido impde inovacdes ao papel
atribuido ao professor. Nessa perspectiva paragvaliacdo consiga atingir seus reais objetivos
€ necessario uma busca constante no sentido dematmor qualificacdo, por meio de uma
efetiva reflexdo sobre a execucdo das préaticasativak, principalmente, ao que se refere a
concepcao de educacao e as finalidades do ata@@ino ambito escolar.

Os diversos tipos de avaliacdo existentes est&qmdsatamente relacionados as suas
finalidades. Dentre elas, trés estdo presentesrocesso de ensino e aprendizagem onde o
critério que os distinguem, basicamente, € o lggarocupam em relacdo a acao docente. Alguns
autores, tais como Veiga, 1996; Perrenoud, 199an®b e Vial, 2001; Hadji, 2001; Melchior,

2003 Haydt, 2004 definem os tipos de avaliacaorérpda funcdo que o professor fard dos
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resultados obtidos pela avaliacdo na relacdo dmane do aprender. Apresentaremos as trés
mais utilizadas e bastante divulgadas no meio eilutal escolar: diagndstica, formativa e

somativa.

1.3.1 Avaliagédo Diagnostica

A avaliacdo diagnostica é realizada no inicio deaurso, periodo letivo ou unidade de
ensino, com intencdo de constatar se os alunoseapieen ou ndo dominios de conhecimentos
prévios imprescindivel para novas aprendizagens.

Bloom (1983, pp. 97 e 100) afirma que a avaliatiagndstica ocorre em dois momentos

distintos: antes e durante o processo de ensino.

(...) no primeiro momento, tem por fungdes: vedficse o aluno possui
determinadas habilidades bdésicas, tidas como présitbs para a nova
aprendizagem (...) encaminhar alunos a estratégiasgramas alternativos de
ensino; e no segundo momento, busca a identificad#® causas nao
pedagégicas dos repetidos fracassos de aprendizagemovendo, inclusive,
quando necessario, 0 encaminhamento do aluno asowgspecialistas
(médicos, psicélogos, orientadores educacionaiy, et

Assim, percebe-se que a partir da avaliacdo didigadésao identificados a presenca ou
auséncia de conhecimentos e habilidades, inclusiseando detectar conhecimentos prévios
para novas experiéncias de aprendizagem. Além & gara a tomada de providéncias no
sentido de estabelecer novos objetivos, retomad#b@¢ivos ainda néo alcancados, elaboracéo
de diferentes estratégias de reforco e de recujperdos conhecimentos e proporcionar o
levantamento de situagOes externas ao contexttaespee interferiram direta ou indiretamente
para o sucesso do aluno. Portanto, esta avaliaféitaépara identificar certas caracteristicas do
aluno e fazer a verificacdo da sua situacdo emé&elao que o professor almeja dele no decorrer
do periodo de formacéo.

Melchior fazendo referéncias a esse tipo de ayéadiaestaque que

Ela oportuniza reflexdo sobre a agéo realizadaj® lgva a decisdes numa
concepcao interacionista-construtivista, ou seepmstruir os conceitos, fatos,
habilidades e atitudes que necessitam de interegredagdgica (2003, p.44).

Esse modo de pensar a avaliagcdo como uma formefldgrrsobre a aprendizagem e em

gue nivel de conhecimento o aluno se encontra erdaterminado momento do processo, deve
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estar presente em toda préatica docente, pois ajuaaindividualizar a acdo do professor,
combatendo a desigualdade e a discriminacao.

Segundo Hadji (2001), a avaliacdo diagnostica saectexiza por proceder a acdo de
formacéo e por “identificar certas caracteristdagprendiz e fazer um balanco, certamente mais
ou menos aprofundado, de seus pontos fortes esfrgud 9).

Este tipo de avaliacdo envolve a descricdo, dleasiio e determinacdo do valor de
algum aspecto do conhecimento do aluno. A partiqde se pretende alcancar, pode ainda
descobrir interesses, necessidades e possibilig@dasrganizar os alunos numa mesma sala de
aula ou situa-los numa outra sala mais adequadseagsinteresses e possibilidades.

E mister ainda frisar que a avaliagéo diagnoséilgan de permitir ao professor conhecer o
nivel de aprendizagem em que o0s alunos se encortggontar o que estes ja dominam ou nao
de determinados conteudos, permite também, seddagdt (2004), “identificar as dificuldades
de aprendizagem, tentando discriminar e caractesz@s possiveis causas” (p.23). Esta
orientacdo deve proporcionar, como mencionado iameente, situacdes para a retomada de
conteudos ndo apreendidos, evitando com isso guefessor avance com novos conteddos sem
gue tenha havido aprendizagem.

A autora também reconhece que a solucdo de mpitddemas de ordem, afetiva e
emocional relacionados com a aprendizagem, exaapallindmica de atuagdo do professor.
Nesse sentido o professor deve conversar com @s ancaminhar o aluno para outro
profissional melhor qualificado, o qual tera co@ddicde oferecer o tratamento necessario
(HAYDT, 2004).

Por fazer parte do processo de ensino e apremaizag fornecer aos professores,
familiares e escola, os elementos que permitentifab@n os conhecimentos prévios dos alunos,
diversos instrumentos podem ser usados como foenevaliacdo diagndstica, de acordo com a
criatividade e a sensibilidade dos professoresserelcursos disponiveis. O professor, para fazer
uso da avaliacdo na modalidade de diagnésticojsprécsaber observar, analisar e pesquisar,
com embasamento teodrico, as dificuldades dos alysersnitindo, assim, a reconstru¢do da
aprendizagem (MELCHIOR, 2003).
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1.3.2 Avaliagdo Formativa

Apresentada pela primeira vez na década de 60 pzrakl Scriven (1967), a avaliacao
formativa surge para tentar superar posturas gdendiam a mensuragdo, colocando a
aprendizagem como um somatério de partes e ndo atgnanais amplo e integral. A avaliagao
formativa sinaliza para que a pratica do professja direcionada pela producdo dos alunos,
visando com isso atingir os objetivos previstosialimente. O dialogo, que na concepcao de
Scriven, avaliagdo formativa presume, propicia @mséo e discussdo das dificuldades ou
facilidades emergidas no processo.

“Quando a avaliacdo situa-se no centro da acdoodwatdo, € entdo chamada de
formativa. Sua funcdo principal é contribuir paraauregulacdo da formacédo (HADJI, 2001,
p.19). Por meio dessa avaliacdo sdo levantadasmafdes Uteis a regulacdo do processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, o termo regulaifisg “dispor de informacfes pertinentes e
confidveis, interpreta-las corretamente, em temp@bilh imaginar constantemente uma
intervencdo apropriada e conduzi-la de modo efi@BERRENOUD, 1999, p.80).

A avaliacdo formativa inserida em um projeto etivoavisa favorecer o desenvolvimento
daguele que aprende.

E formativa toda avaliacdo que auxilia o aluno eeager e a se desenvolver,
ou seja, que colabora para a regulagdo das apagediz e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educafRERRENOUD, 1999,
p.50).

Portanto, os resultados das avaliacbes formatbesem para guiar e otimizar as
aprendizagens que se encontram em andamento.Xp@ssa uma idéia de avaliacdo formativa
€ “aquilo a servico do que é colocada (...) a agab torna-se formativa na medida em que se
inscreve em um projeto educativo especifico” (HARDO1, pp.19-20).

E mister, pois, esclarecer que esse tipo de g@mjaambém denominada de avalia¢do do
processo ou avaliagcdo continua, é realizada nedvarer do processo de aprendizagem e visa
determinar em cada unidade do programa, o aproveitto dos alunos, com o intuito de adequar
ou reprogramar os conteldos da aprendizagem. @liaaggio, no ambito escolar, propicia a
melhoria do ensino e da aprendizagem, uma vez quU®o0oessO ainda se encontra em

desenvolvimento.
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Nesse contexto, a avaliagdo formativa vislumbra wportunidade para que professor e
alunos detectem dificuldades e acertos, como tampara aperfeicoarem e reformularem

praticas ou confirmarem acgfes positivas.

O propésito fundamental da avaliagdo formativa rfigar a consecucgédo e o
alcance dos objetivos, isto €, verificar se o aluestd dominando
gradativamente o0s objetivos previstos, que se re&duem termos de
informag0des, habilidades e atitudes (HAYDT, 20021

E acrescenta que

A avaliacdo formativa ndo apenas fornece dados gquagao professor possa
realizar um trabalho de recuperacdo e aperfeiceas procedimentos de
ensino como também oferece ao aluno informacaesobeu desempenho em
decorréncia da aprendizagem, fazendo-o conhecer sgos e acertos e
dando-lhe oportunidade para recuperar suas defia€fOp. cit. p. 21).

Na opinido de Melchior (2003), trazer esta avaliapara o contexto escolar € criar um
movimento articulado pelo compromisso com o dedeimento de uma pratica pedagdgica
comprometida com a inclusdo, com a pluralidade, abmespeito as diferencas e com a
construcao coletiva.

E mister, pois, afirmar que a promocdo de umaiag@ formativa de um modo
sistematico faz com que, gradativamente, os alpaozbam que ndo devem estudar apenas com
o0 intuito de obter uma nota, mas, para aprendea epedida em que vao fazendo as corregcoes e
ajustes durante o processo, deixem de ter medoaleeade serem avaliados.

Villas Boas (2004, p.36) retrata que “a avaliaddomativa € a que usa todas as
informacdes disponiveis sobre o aluno para assegueaaprendizagem”. Portanto, o processo
formativo é continuo e valoriza momentos informaidormais da avaliacdo, sendo que o
primeiro se sobrepde ao segundo.

Vista no processo educativo como momentos pareeritan reflexdes e tomada de
decisdes, a avaliacédo formativa necessita seransa@anente planejada. De acordo com Salgado
(2005), a avaliagdo é um processo intencional cque der planejado e conduzido de forma
sistematica sem, no entanto, desconsiderar todatiagdes que surgem no cotidiano escolar.

A avaliagdo, para ser formativa, deve atuar caatimente no sentido das aprendizagens e
dos objetivos de um projeto pedagodgico voltado pasacesso do aluno. Ao centrar-se no aluno
esta concepcdo de avaliacdo formativa pressup@msaderacdo das diferencas individuais no

momento de avaliar, pois ela parte de cada alumotafo, necessita também de uma
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diversificacdo de instrumentos e praticas pedags8gia fim de servir aos objetivos que ela
mesma se propoe.

A idéia de avaliagdo formativa, compreendida cooraada de consciéncia do aluno,
pode contribuir para o estabelecimento de prapesagogicas mais abertas ao individual e as
diferencas sociais e culturais, ela pode tornadwca;ao mais inclusiva e ndo uma forma de
selecao social. Mostra-se, portanto, como uma gradsibilidade de mudanca na educacéo,
como um caminho no sentido de uma educacdo maiarhzadora.

Hadji (2001) considera uma avaliagdao com fung@imétiva quando esta encontra-se a
servico da acédo educativa, contribuindo para aue#dol do aluno, dando continuidade a acao

pedagogica, ao invés de ser uma operacao exteenasapom funcdo de controle.

1.3.3 Avaliagdo Somativa

A avaliacdo somativa, também conhecida como alide produto e avaliacdo de saida,
ocorre ao final de um curso, ano letivo ou etagasstiudo e tem por objetivo verificar o grau em
gue os objetivos previamente estabelecidos foraanghdos. Nesse caso, € utilizada quando se
trata de decidir quanto & promoc¢ao ou ndo de unogbara uma série seguinte ou de um nivel
para outro.

Esse tipo de avaliagdo ocorre frequentemente aérmdamuitas escolas e é super
valorizado tanto pelo professor quanto pelos aluSegundo Hadji (2001), isso se justifica em
razao dessa avaliacdo fazer um balanco das agsgsagifinal de uma formagéo, com vistas a
expedir ou ndo um certificado.

Melchior (2003) discorda fortemente da importamgia € dada pelo professor a avaliacdo

somativa, porque percebe que

O peso maior, em geral, recai no momento final, éuea maioria das vezes,
representado por uma prova de todo o conteludo Ihedm com
predominéncia do valor sobre os dados da avaligigiessual (p.54).

Nessa perspectiva, ao se confirmar esta situacia-se evidente a funcao classificatoria
da avaliacdo, caracterizando uma fragmentacao r@adipagem. Veiga (1996), em referéncia a

essa questdo salienta que
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E pela pratica da avaliacdo que o processo de cerssinimpde de forma
autoritaria. A realidade da sala de aula esta pmdmepor concepcdo de
avaliacdo que se distancia de sua funcdo diagrlstic/olta-se para a
classificagédo, despendendo grande esfor¢co em sabefacraticas e de poder
hierarquico (p.152).
No contexto escolar, as praticas avaliativas liedsz a uma avaliagdo somativa
promovem exclusdo dos participantes, além de sandiarem de seu fim primeiro, passando a

funcionar como instrumento de controle e dominacao.

A avaliacdo somativa pode servir para que os adimiwiores decidam se o
curriculo completo, polido pela utilizagcdo do pres® avaliativo em sua
primeira forma (formativo) representa um avancgo,ficentemente
significativo sobre as alternativas disponiveistappustificar os gastos de
adocdo por parte de um sistema escolar (BONNIORLYR0O01, p. 120).

E mister esclarecer que ndo estamos negando ssitame de um momento terminal da
avaliagdo com intuito de verificar a produtividada aprendizagem realizada durante um
determinado periodo. E, pois fundamental para direddade do ensino e da aprendizagem

verificar a existéncia de lacunas que possam piegudicar esse processo.

1.4 FuncOes da Avaliacdo da aprendizagem

Avaliar € uma atividade intrinseca e indissocidaetualquer tipo de acdo que vise
provocar mudancas. Nesse sentido a avaliacdo dadipagem € uma atividade constituinte da
acao educativa.

Considera-se o ato de avaliar um momento da agéoaBva; pode-se inferir que a
avaliacdo se torna uma possibilidade de supera@odgria acdo que, se permanente, provocara
mudancas na acao educativa, rumo a efetivacdocadatemcionalidade, a aprendizagem.

Portanto, ao afirmar que a acao educativa temoptivo promover modificacbes nos
sujeitos nela e por ela envolvidos, interferind@i@dimente na aprendizagem destes, e se a acao
de aprender se torna capaz de provocar tais macifes, em outras palavras, se é na
aprendizagem que se efetiva e objetiva a intenbtzte da acdo educativa, entdo a avaliacdo da
acdo de aprender deve refletir tal intencionalidddlessa forma, a avaliagdo passa a ser um

instrumento da intencionalidade educativa, ndo wrormomento da constatacéo desta.
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Com a avaliacdo se busca atingir diversos objetivona estrutura educacional composta
por diferentes envolvidos: o aluno, o professarseola e a sociedade. Essa multifuncionalidade
da avaliacdo, segundo Lima (2005), introduz coigées e exigéncias nem sempre faceis de
sintonizar, pois “enquanto algumas das funcdesvelagédo sdo claras e explicitas, outras sao
ocultas” (p.75).

Gbmez & Sacristan (1998, pp. 324-326) apresentgomeas fungdes da avaliacdo; sdo

elas:

a) definicdo dos significados pedagdgicos e sociai® griam categorias
derivadas do sistema politico vigente, como rendimeducativo, éxito
ou fracasso, bons e maus educandos etc;

b) as fungbes sociais que a avaliacdo cumpre sdoeadeasua existéncia,
pois seus resultados influenciam na certificacadmgdeesso no mercado de
trabalho;

c) o poder de controle é uma fungdo representadaglalgfio entre educador
e educando;

d) as fungdes pedagogicas da avaliagdo, embora n&m sef razdes
determinantes de sua existéncia, constituem arnegifio mais explicita
para sua aplicacdo e evidenciam varias outrasattzsy

Sousa (1991), a partir da analise dos propoésitiisuédos a avaliacdo, tomando como
referéncia os estudos de alguns autores (Tylera, TRopham, Bloom, Ebel e Gronlund),

concluiu que esta pode cumprir trés funcdes basicas

1. diagnosticar — visa a caracterizacdo do aluno ne dja respeito a
interesses, necessidades, conhecimentos e/oudaaleiti, previstos pelos
objetivos educacionais propostos, e a identificagho causas de
dificuldades de aprendizagem;

2. retroinformar — busca a verificagdo dos resultaloancados durante ou
no final da realizagdo de uma etapa do processimceaprendizagem,
para replanejar o trabalho com base nas informagttetas;

3. favorecer o desenvolvimento individual — é atrilauid avaliagdo a
possibilidade de atuar como fator que estimulaesamento do aluno,
para que se conheca melhor e desenvolva a capadigaauto-avaliar-se

(p.37).

Weisz (2004) discorda de Sousa (1991) quando estsidera ensino e aprendizagem
como um processo Unico. Pois segundo ela “sdopdotessos que se comunicam, mas, nao se
confundem: o sujeito do processo de ensino € oegsof enquanto o do processo de

aprendizagem é o aluno” (p.65). Nesse sentido liagéia tem a funcéo de informar ao professor
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gue caminho em sua aprendizagem o aluno esta pardorem um determinado momento e, em
funcdo disso, sugerir atividades que permitam aae#ncar do nivel de conhecimento que ja
alcancgou para outro mais elevado.

Hoffmann (2004) defende uma avaliacdo com funcadiadera, de modo que sua pratica
venha a contribuir para a superacao de posiciorntameadicais que reforcem as relacbes de
poder no ambito escolar. Segundo a autora fazesss@rio colocar a avaliagdo a servico de uma
educacao libertadora e construtivista. Para queadahteca, Hoffmann (2004) sugere alguns

principios que julga coerentes a avaliacdo medigdddio eles:

l. Oportunizar aos alunos muitos momentos de expressaridéias;

Il. Oportunizar discussdo entre 0s alunos a partir deiagdes
desencadeadoras;

M. Realizar varias tarefas individuais, menores e ssicas, investigando
teoricamente, procurando entender razfes paraspestas apresentadas
pelos estudantes;

V. Ao invés de certo/errado e na atribuicdo de porfemer comentéarios
sobre as tarefas, auxiliando-os a localizar asudiades, oferecendo-lhes
oportunidades de descobrirem melhores solugdes;

V. Transformar os registros de avaliagdo em anotasjgagficativas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de ugdiostrde
conhecimento (HOFFMANN, 2004, p.56).

A avaliagcdo mediadora preconiza essencialmenteocegso. Por isso, 0 seu primeiro
principio faz sobressair a importancia de valoraaarticipacdo do aluno em momentos diversos,
no qual este tenha condi¢cdes de manifestar-seézaniilo diferentes recursos (texto, voz ou
atitude) de modo voluntario. Desse modo, tem-sep@tonidade de incentivar, observar e
documentar, as formas de comunicacdo que obtev® saesso, bem como apontar aquelas em
gue apresentou dificuldade. A finalidade de docuaretodo esse percurso ndo € apenas para
diagnosticar uma situacdo, mas a partir dele reargao planejamento, orientando o trabalho
pedagogico visando promover atividades que possammudar o aluno a desenvolver acdes
proprias para superacao de dificuldades apresentada

O segundo principio cita as “situacfes desencadasidgue se constituem em estimulos
oriundos do professor a partir de uma observac@#a feom bastante atencdo e de um
acompanhamento progressivo das atividades readizaelas alunos. Hoffamann (2004), com

esse principio, defende a necessidade de realizi;@bividades em grupo, pois, segundo ela,
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dessa forma os alunos sentem-se mais a vontadaupaisar em detalhes questionando a favor
ou contra determinados conceitos ou situacdesqrad. Portanto, as situacdes desencadeadoras
afloram desses questionamentos dentro das equipemtdo o professor, ao perceber a
oportunidade de interferir com novas indagacdestairainda mais a discussao. Desse modo,
pode-se observar e documentar o processo peloogualunos defendem suas idéias; como
elaboram e apresentam suas argumentacdes; cormmaxadéia do colega; como concordam ou
discordam dessa idéia; enfim, de que forma a satuth pode constituir-se em espaco de debate,
de trocas, de estruturacdo do pensamento e compresesso culmina em aprendizagem.

A avaliacdo ndo deve acontecer em momentos es®n@oen datas previamente
especificadas no calendario escolar, ao final dperodo de tempo ou unidade de ensino. Dessa
forma, o terceiro principio revela o mérito de sstituir pequenas e constates atividades para
descobrir como o aluno produziu e manifestou o eomhento. Destaca-se ainda nesse principio
a referéncia que a autora faz as acdes individubh@namos a atencdo no acompanhamento e
analise dos processos cognitivos do aluno. Hoffn{a@f84) afirma que, mesmo a aprendizagem
sendo favorecida pelo estabelecimento de trocaseeforma individualmente e por esse motivo
necessita desse olhar mais individual, de moddadorar para outras aprendizagens.

A avaliagdo deve estar a servico da aprendizagesstae compreensao implica evitar
correcdes de atividades que se restringem em apehear o certo ou errado, ou a atribuicdo de
notas. Quando o professor realmente acompanha enwaggimento do aluno, tem melhor
condicao de propor uma ajuda mais segura na id&EgiHo das dificuldades, assim como agucar
a execucao de acdes possibilitando-lhe achar sajdaso levem a refletir e superar as
dificuldades, como esta especificado no quartacipio.

Ainda tendo por base esse pensamento, deduz-&estto quinto principio, que avaliar
€ uma acao que transcende o ato de documentaeovadésmento do aluno. Hoffmann (2004)
leciona ser necessério transformar esses documentosegistros que tenham significado e
permitam acompanhar o aluno durante todo o sewegsocde aprendizagem. Dessa forma, a
avaliagdo apropria-se de uma funcdo formativa, wem que sua intencdo € colaborar na
indicacdo das conquistas e dificuldades do percamste a partir delas, professor e aluno tém
oportunidade de estabelecer novas metas de apagediz

A avaliacdo da aprendizagem escolar, por suaseggyndo Luckesi (1999, p. 62), esta

relacionada a questdo da democratizagdo do ensionsidera trés fatores como definidores da
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democratizacdo: “acesso universal ao ensino, pé&mcegn do educando na escola e a
consequente terminalidade escolar e a questdao didape do ensino”. Permanéncia e

terminalidade sao fatores relacionados diretanmmotea avaliacdo. Segundo o autor,

permanéncia e terminalidade educativa, jA manifestamprometimentos da
avaliagdo com uma pratica escolar antidemocraticeda que permanéncia e
terminalidade estejam profundamente articuladas agpolitica educacional
do pais (...) ddo-se na intimidade da escola eaabacdo da aprendizagem
possui um papel importante. Uma avaliacdo condudedforma inadequada
pode possibilitar a repeténcia e esta tem conse@#£na evasdo. Por isso,
uma avaliacdo escolar realizada com desvios podar eontribuindo
significativamente para um processo que inviabilizalemocratizacdo do
ensino (LUCKESI, 1999, p.66-65).

Luckesi (1999) sugere também pensar a avaliag&o con instrumento de diagnéstico e,
para tanto, ela tera “as funcdes de autocompreatsdistema de ensino, autocompreenséo do
professor e autocompreensao do aluno” (p.82). aeaa avaliacdo cumpra essas funcdes, os
instrumentos a serem utilizados pelo professora@ede aula devem ser elaborados e aplicados
com rigor técnico.

A relacdo estabelecida entre o professor e o pocede avaliacdo € uma questédo
merecedora de reflexdo. Vianna (2005, p.24) corside avaliagdo como um momento de
didlogo entre professor, aluno e sociedade, ongeofessor apresenta os resultados do seu
trabalho, inclusive reconhecendo possiveis erroautor defende ainda a pratica da avaliacéo
formativa como “uma ponte que une professor e alusendo a um processo interativo gerador
de novas aprendizagens”.

Para Mendéz (2002) a atividade de avaliagdo ac®ctan o intuito de conhecer, pois

Para agir razoavelmente necessitamos transforragercicio de avaliagdo em
atividade de conhecimento sobre a qual asseguranfosmacéo continua,
tanto de quem aprende quanto da tarefa prépriaafisgiio docente. Isoladas,
simplesmente nos servem para ‘encher o expedieqte’,é 0 mesmo que
negar a propria atividade docente. Ao integra-tasyvaliacdo torna-se uma
atividade didéatica que busca prioritariamente dnesimento (p.63).

Nessa perspectiva avaliar € construir o conhedonatnavés de descobertas. Pois, quem
avalia em um contexto educacional, especificamentensino, deseja conhecer 0os processos que
produzem determinados resultados para valoriza-los.

Por meio da avaliagdo, queremos conhecer a qualidad processos e dos

resultados. E, em educacdo, queremos conhecervalmrdzar os processos
que produzem certos resultados e intervir a tesgmogcessario, com a sincera
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intencdo de assegurar o éxito dos que participamm@smo processo
educativo (MENDEZ, 2002, p.64).

Existem ainda hoje escolas cujos professores manotéestilo tradicional de avaliar a
aprendizagem, visto que avaliam com a intenc&oodég, penalizar, sancionar, qualificar. E
preciso resgatar urgentemente o sentido positivavdhacado educativa e descartar a idéia de que
a avaliacdo € um apéndice do ensino, pois ndo ¢etide falar de uma avaliagdo educativa e
formativa se néo esta a servigo da melhoria décprde formagéo (MENDEZ, 2002).

O atual modelo de sociedade se apropria da afaliailizando-a como um instrumento
de legitimacdo da seletividade da educacao e aui@ogensino e as instituicdes escolares um
papel subsidiario diante do fracasso do aluno.aRtwt a funcédo assumida pela avaliacao reflete
exatamente o modelo social que a ampara.

Estando a servico da manutencaosthtus quo a pratica avaliativa é respaldada pelo

modelo liberal conservador, onde passa a assuimcao de

(...) ser autoritaria, pois esse carater perteness@ncia dessa perspectiva de
sociedade, que exige controle e enquadramentaindodduos nos pardmetros
previamente estabelecidos de equilibrio sociad peja utilizacdo de coacgdes
explicitas seja pelos meios sub-repticios das stgermodalidades de
propaganda ideolégica. A avaliagdo sera, assiminstrumento disciplinador
nao so6 das condutas cognitivas como também daaisoobntexto da escola
(LUCKESI, 1999, p.32)

De maneira antagbnica, se praticada no sentidprdeover transformacoes, estara
direcionada para superar o autoritarismo, tornanddnomo o educando, visto que tal situagéo
favorece a participacdo democratica de todos. Nemsexto, a avaliagdo devera revelar-se em
um instrumento de diagndstico da situacdo, tendeista promover avancos e ndo a estagnacao
disciplinadora (LUCKESI, 1999).

A avaliacdo, como pratica educacional, pode oata¢ahto a funcéo de classificar quanto
de diagnosticar aprendizagens. Na primeira, ndlumalsa nenhum auxilio para o avango e
crescimento do aluno; na segunda, a pretensao sibjiter uma nova tomada de decisdo a
respeito do fenbmeno avaliado com a finalidadeaslerecer seu progresso e desenvolvimento. O

ato de avaliar a aprendizagem é um processo dinamic

Com fungéo classificatéria, a avaliag8o constieurgam instrumento estatico e
frenador do processo de crescimento; Como diagragstia sera um momento
dialético de “senso” do estagio em que se estasmdalistancia em relagéo a
perspectiva que esta colocada como ponto a sgiddia frente. (...) assumida
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como classificatéria torna-se um instrumento aténd do desenvolvimento
de todos os que passarem pelo ritual escolar, hplissido a uns o acesso e
aprofundamento no saber, a outros a estagnacdoewas@io dos meios do
saber (LUCKESI, 1999, pp. 35-37)

Assim, faz-se necessario que na escola seja gutatiama avaliacdo que descarte o
modelo que classifica, discrimina e exclui os afyravorecendo e reforcando, muitas vezes, a
repeténcia e, consequentemente, a evasao escplsse a vivenciar uma avaliagdo com sentido
formativo, na qual possa ser percebida como umuimginto de acompanhamento continuo das
aprendizagens, possibilitando dessa forma a ideagio dos caminhos ja percorridos pelo aluno
e norteadora de novos rumos a serem, por elesyistedps.

E mister ainda lembrar que durante todo esse gserale aprendizagem os resultados
devem servir como pistas da situacdo de como @ aanrencontra, para dessa forma ajudar a
individualizar a acao do professor, evitando e caterdo a desigualdade e a discriminacgédo, além
de reverem seus planos de ensino. A avaliacdosymrvez, segundo Melchior (2003, p.44),
apresenta como pressuposto uma

dialética constante entre avaliadores e avalianslempre na construcdo dos
saberes, das habilidades e das atitudes dos edscaddiagndstico permite o
ajuste dos programas as condi¢cBes do aprendiz soode estratégias

adequadas ao desenvolvimento dos pontos considefi@tos observados em
sua aprendizagem.

E relevante o que a autora leciona sobre a neeefssipermanente do diadlogo entre
educando e educador, visto que a avaliagao deee ffarte como parametro de crescimento e de
desenvolvimento de um saber que se renova e segd@angartir da interacdo e da comunicagao
constante entre ambos.

Para Coll (2006) em seu estudo intitula@sicologia e curriculp a avaliacdo esta a
servico de um projeto educacional na qual € pamegiante e partilha seus principios
fundamentais. Entendemos como projeto educacionapraposta pedagogica elaborada
coletivamente pela escola para delinear suas agdexante ao desenvolvimento do processo de
ensino e de aprendizagem; portanto,

(...) a avaliagdo designa um conjunto de atuacG@iamte o qual é possivel
ajustar progressivamente a ajuda pedagogica assidades dos alunos e

determinar se foram realizadas ou ndo e até que pamintencbes educativas
que estdo na base de tal ajuda pedagoégica foragidas pelos alunos (p.146).

Rabelo (1998) reforca essa idéia afirmando que
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Uma proposta pedagégica como um todo, incluindeaiagao, deveria ter
como objetivo desenvolver a autonomia do alung favorecendo o
crescimento da sua capacidade de se organizagroha foarticipativa. Para
isso devemos considerar em um processo de avaligiibém a sua
participagdo, a sua disciplina, 0 seu interesssew compromisso e a sua
organizacao (p.17).

Nessas duas afirmativas fica claro a importaneiaadaliacdo constituida no projeto
pedagdgico da escola e no desenvolvimento de isneducativas no transcorrer de todo o
processo, no sentido de alcancar o objetivo maieréga aprendizagem do aluno.

Conforme ainda Coll (2006), a avaliacdo deve dpsamar a funcdo de “ajustar a ajuda
pedagdgica as caracteristicas individuais dos alenpermitir determinar o grau em que foram
conseguidas as intencdes do projeto” (p.147). R#rair essas funcbes o autor ressalta a
importancia da promocdo da avaliacdo diagnostickormativa durante todo o processo
educacional.

Portanto, é necessario refletir acerca da nosgaetucativa e em quais pressupostos esta
ancorada. A avaliacdo ndo apresenta apenas uma flimicdo no contexto educacional, pode
servir interesses diversos dependendo da formargetedo que é praticada.

Segundo Perrenoud (1999), devemos entender adugdavaliacdo ndo como uma
tomada de informagdo em sentido Unico, como senu simples medida de valor, mas como
um momento de confronto entre “as estratégias dfegsor, que quer estimar ‘0 que vale
realmente tal aluno’ e as estratégias do alunoggee evidenciar seus pontos fortes e ‘receber o
gue merece’” (p.34)

Assinala ainda que se a existéncia de uma higeadpuexceléncia é geralmente aceita
como um mal necesséario, o lugar que cada aluno oelga constitui uma questdo de
importancia, para ele e sua familia.

Ao concluirmos as analises das varias funcdes adaanpela avaliacdo a partir da
concepcdo desses estudiosos, percebemos a edstndrés pontos que eles defendem e
propagam de modo bastante enfatico. O primeiro & aj@avaliacdo se desenvolve de modo
processual e deve estar voltada para promover raprasndizagens para o aluno; o outro é que
considera a avaliagdo necesséria para a melhonmodesso de ensino e de aprendizagem; e o
terceiro € que o aluno é percebido como sujeitstcotor do seu conhecimento.

A partir dessas afirmativas surge a necessidadesedarquitetar uma nova pratica

avaliativa, onde a escola possibilite aos alunoa uigla cidada plena, dentro de uma sociedade
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humana, democrética, ética e solidaria, em consm&@om nossa época e com uma concepcao

contemporanea de educacéao.

1.4.1 Avaliagdo formativa: uma acgéo reguladora daprendizagem

O conceito de avaliacdo formativa foi definidogoralmente por Michael Scriven, em
1967 no ambito da avaliacdo de programas, ondspecialistas em avaliagao deveriam avaliar
os resultados, julgar os objetivos e tirar conags@cerca da utilizagdo desses programas.
Scriven (1981) assinalou ainda que a avaliagdo dumplois papeis, 0s quais conduziriam a
dois tipos de avaliacdo; avaliacdo formativa eiagab somativa. A primeira visando auxiliar na
elaboracdo de curriculos e a segunda visando julgaalor dos curriculos apds terem sido
elaborados e colocados em prética.

Nessa dimenséo, a idéia de acompanhar constarteematuno faz com que este modelo
de avaliacdo se torne um instrumento eficaz de atenla coercdo e contribua com a
aprendizagem no contexto escolar. Servindo, ingdygara verificar se o trabalho do professor
esta sendo produtivo e se, de fato, esta ocorrapdendizagem com as situacdes didaticas
propostas no planejamento.

Avaliar a aprendizagem do aluno significa també&wadiar a intervencédo do professor. A
avaliacdo formativa implica, por parte do profesdlmxibilidade e vontade de adaptacao, de
ajuste (HADJI, 2001), que o ensino deve ser orgalmzem funcdo das aprendizagens
conquistadas ou nao pelo aluno, entdo “uma avaligg@ ndo é seguida por uma modificacédo
das praticas do professor tem poucas chances fd&mativa”’ (Op.cit. p.21).

O fato da avaliacdo formativa esta inscrita narceda acdo de formacao se traduz para

uma melhor articulacdo entre a coleta de informmieé@ acdo mediadora.

As corregfes a serem feitas com o objetivo de matho desempenho do
aluno, e que concernem, portanto tanto a acdosiecedo professor quanto a
atividade de aprendizagem do aluno, sé@o escolidafuncdo da analise da
situacao, tornada possivel pela avaliagcao formdtiveDJI, 2001, p.21).

Desse modo, a promoc¢ao da pratica da avaliac&wafima permite aos atores principais
do processo de ensino e aprendizagem — o professatuno — promoverem ajustes da acao em

andamento.
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Hadji (2001), ainda referindo-se a avaliagdo fdivaa a ponta trés caracteristicas: a
primeira diz respeito ao fato de que “inscreve-se em projeto educativo especifico,
favorecendo o desenvolvimento daquele que apreddxando de lado qualquer outra
preocupacéo” (p.20).

A segunda se refere como sendo instrumento demagao, visto que

(...) informa os dois principais atores do procesSoprofessor que sera
informado dos efeitos reais do seu trabalho pedeg@modera regular sua
acao a partir disso. O aluno, que ndo somente &alnete anda, mas podera
tomar consciéncia das dificuldades que encontranart-se-a capaz, ha melhor
das hipéteses, de reconhecer e corrigir ele prgets erros (Op. cit. p.20)

A terceira e mais importante caracteristica sereeh regulacdo que deve existir entre o
professor e o aluno, promovendo com isso uma agawetiva’, possibilitando a ambos, se
necessario, modificacbes de sentido pedagogico, cabjetivo de obter melhores efeitos no
ensino e na aprendizagem.

Lecionando acerca da concretizacdo da avaliagéwafiva (HADJI, 2001), estabelece
trés etapas que indicam uma sequéncia formatiadpsz coleta de informacéo, o diagndstico e o
ajuste da acéo, justificando que por meio da

(...) coleta de informacbes, referente aos progeesealizados e das
dificuldades de aprendizagem encontradas pelo alaomescenta-se uma
interpretacdo dessas informacdes, com vistas aaopen diagndstico das
eventuais dificuldades, tudo isso levando a umgptagao das atividades
ensino/aprendizagem (Op. cit. p. 21).

Portanto, a concretizacdo da avaliacdo formativaesponde ao modelo ideal de
avaliacdo, pois se colocando deliberadamente ac¢eeda aprendizagem configura-se em
elemento e momento determinante da acdo educativa.

Méndez (2004), ao destacar a necessidade e impiatda pratica da avaliacdo formativa,
demonstra um descontentamento ao perceber queidtremimente existe uma tendéncia em
avaliar sempre com intencdo de corrigir, penaligasancionar. Segundo ele precisamos
“recuperar o sentido positivo da avaliagdo, tomaamdocomo uma atividade que convida a
aprender” (2002, p. 64).

Vianna (2005) defende o uso da avaliacdo formatovémbito escolar e faz uma severa
critica as instituicdes publicas e privadas de rengior priorizarem a avaliagdo somativa,

preocupando-se apenas com os resultados finais.



45

Uma avaliagdo formativa, ou seja, uma avaliagcadirnoeda do processo de
aquisicdo de conhecimentos, seria desejavel paaslestudantes, em seus
varios niveis, pudessem ter o seu desempenho esmoéntado para a

realizagdo de objetivos claros e seqlenciados; mant®, essa avaliagdo,
possivel aspiracdo de alguns, € ignorada pela grambssa de educadores
(p.82).

Ainda para o referido autor, os professores deivwestir a maior parte do seu tempo no
planejamento e na selecdo de estratégias de emsigae em tarefas administrativas, entre as
quais o registro da contabilidade oriundo de unsdiagéo realizada de modo limitado.

Perrenoud (1999, p. 89) também advoga a favorvdhagdo formativa, argumentando
gue “nenhuma pedagogia, por mais tradicional qjg éetotalmente indiferente as questbes, as
respostas, as tentativas e aos erros dos alunosgja, “mesmo quando uma sequéncia didatica
se desenvolve de acordo com um roteiro bem pretésespaco para ajustes, remanejos no meio
do trajeto”; por esse motivo percebe-se que “serhgr&im minimo de regulacdo da aula, as
vezes das atividades mentais dos alunos e, no melb® casos, de seus processos de
aprendizagem”.

De acordo ainda com este estudioso (p. 89), a idéiavaliacdo formativa sistematiza

esse funcionamento, levando o professor a:

observar mais metodicamente seus alunos, a conu@reenelhor seus
funcionamentos, de modo a ajustar de maneira matenwtica e
individualizada suas interveng8es pedagdgicas sitaacdes didaticas que
propde, tudo isso na expectativa de otimizar asralizagens. A avaliagcao
formativa estd centrada essencial, direta e inmdiatte sobre a gestdo das
aprendizagens dos alunos.

Percebe-se nesse trecho a presenca de uma candepe&aliacdo com uma regulagéo
intencional, cujo objetivo € determinar ao mesnmmpte 0 caminho ja percorrido por cada aluno
e aguele que resta a percorrer com 0 intuito dervint para otimizar o processo de sua
aprendizagem.

O autor revela a idéia de que, para avancar cora awaliacdo formativa, faz-se
necessario abolir a postura individualista apregstnpelos professores e transformar a cultura da
organizacao escolar, de modo a acreditar que toho & capaz de aprender, tornando assim a

pratica da avaliacdo menos seletiva e excludente.
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1.4.2 Impedimentos a uma avaliagéo formativa

Defendida por muitos estudiosos do campo da avliagducacional (ALVAREZ
MENDEZ, 2002; HADJI, 2000; PERRENOUD, 1999), a #gdo formativa é tida como uma
acdo pedagodgica que visa dar ao aluno sentido ameadizagem, alertando-o para possiveis
lacunas ou falhas durante seu percurso de aprgedizaA operacionalizacdo da avaliagcao
formativa, contudo, apresenta desafios a seremid@nhmo ambito escolar, em virtude de
impedimentos encontrados na sua efetivacao.

Perrenoud (1999, p. 80) considera que para garambia regulacdo efetiva das
aprendizagens o professor “deveria dispor de irdgfas pertinentes e confiaveis, interpreta-las
corretamente, em tempo habil, imaginar constanteanena intervencgéo apropriada e conduzi-la
de modo eficaz”. Porém o que se observa € quemssas vezes ndo acontece em virtude de
determinadas limitagBes dos professores e pelodatoem sempre estarem em situacdes para
refletir e de agir tranquilamente. A quantidadeoefiabilidade das informacdes coletadas, além
da assimilacédo pelos alunos @edback das informacdes e sugestdes que recebem, sd@esfato
limitantes apontados pelo autor.

Quando se pensa nos impedimentos a avaliacdotfeamdio se descarta a idéia de que a
formacdo do professor e as condicdes de sua prégijeen pontos relevantes que refletem
diretamente e o impedem de avaliar e intervir caitogporém, para Perrenoud (1999, p. 82),

existem ainda outros impedimentos a serem considgréais como:

1. Encerrar-se em uma légica do conhecimento em dattmde uma légica
da aprendizagem;

2. Ater-se a uma imagem demasiadamente vaga dos reewEnide
aprendizagem;

Deixar inacabadas muitas regulacées, porém, beriadas;

Dar prioridade a regulacé@o da tarefa em oposigimeéndizagem.

O primeiro impedimento diz respeito aquele que tpeéalagogia que trabalha por
objetivos procura superar, ou seja, em situacOediamas do trabalho pedagoégico realizado pelo
professor, da-se mais énfase aos conteludos dosgaprandizagens especificas que esta ou
aguela tarefa supostamente favorece. Dessa formaauitece a regulacdo da aprendizagem,
pois esta deve ser feita fundamentalmente no manegntque o aluno apresenta uma dificuldade

concreta.
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O segundo impedimento citado esta relacionado thaghe da nocdo de aprendizagem,
visto que a maioria dos professores considera @aengenaluno como uma ‘caixa preta’ pelo fato
das situacdes que la se passam nao serem diretooiservaveis.

E dificil para o professor reconstruir todos os ssquocessos de raciocinio, de
compreensao, de memorizacéo, de aprendizagem, dontamo referéncia aquilo que o aluno
diz ou faz, porque nem tudo que o aluno pensaasizrem condutas observaveis e porque a
interpretacao:

mobiliza uma teoria inacabada da mente e do pemgansas representacoes,
dos processos de assimilacdo e de acomodacédo, feleendiacdo, de
construgdo, de equilibrio das estruturas cognitiveessmo quando a formacgao
dos professores familiarizou-se com as principaisdas de psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, seus conhe@mézdricos sdo muito

abstratos para que possam ajuda-lo a compreendmeente o que se passa
em uma determinada aprendizagem (PERRENOUD, 1982)p

O terceiro impedimento que Perrenoud (1999, pdg$raca “é o fato do professor nao
dispor de tempo suficiente” para finalizar as ragdés em virtude da dinamica da sala de aula. O
professor tem a incumbéncia de cuidar de tudo le eatar em todos os lugares ao mesmo
tempo e controlar o material didatico; isso acardéspersdo e interrupcdo nas intervencdes que,
somadas a fragmentacdo do tempo, remetem a efgigzgivos a regulacdo das aprendizagens.

Muitas intervencdes reguladoras ndo tem efeito;

(...) porque permanecem inacabadas ou muito “deseass”. Uma boa parte
delas comeca a auxiliar o aluno a aprender mettepois, no momento em
que se deveria aprofundar, reconstruir, voltar satrtomar “caminhos
alternativos”, o professor é requerido em outrggnicias.

O quarto e ultimo impedimento trata da prioridadasiderada por muitos professores a
regulacdo das tarefas, das atividades por elestadhs em detrimento a da aprendizagem, pois
no cotidiano da escola o mais importante é queedataeja concluida, que os alunos finalizem
suas atividades, cumprindo dessa forma o papel sledante. A regulacdo destina-se
primeiramente as atividades e ndo as aprendizggepgamente ditas.

Hadji (2001) também reconhece a existéncia de dmpmntos a efetivacdo de uma
avaliacdo formativa e considera sua pratica coma possibilidade oferecida pelos professores
gue compreendem que podem colocar as constataefses quais se traduz uma atividade de

avaliacéo dos alunos, qualquer que seja sua faservico de uma relagao de ajuda.
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Nessa perspectiva a avaliacdo formativa ndo esiada em um modelo cientifico e nem
tdo pouco em um modelo de acdo a ser seguido pefespor, visto que dele ndo ocorre

nenhuma tentativa de descrever e explicar as psatitem tampouco de culminar em regras
técnicas diretamente aplicaveis.

A avaliagéo formativa ndo é um modelo cientificemnum modelo de acéo
diretamente operatério. Nao é mais do que uma aitpmimissora, capaz de
orientar o trabalho dos professores no sentido mi@ pratica avaliativa
colocada (...) a servico das aprendizagens. Mas espia € legitima na
medida em que visa correlacionar atividade avaehati atividade pedagdgica.
Essa dimensdo utdpica possibilita compreender aosnipilidade de

apresentar e de realizar o que corresponderia amaatelo acabado de
avaliagdo formativa (HADJI, 2001, p. 25).

O autor destaca a idéia que esse tipo de aval@giom modelo exatamente regulador
voltado para indicar o objetivo da avaliagdo e ndcaminho a ser trilhado, onde a intencao
atribuida pelo professor fard com que ela sejaduuma avaliacdo formativa, visto que nao
pode ser apreendida na exterioridade das pratiassim no sentido de um projeto educativo no
qgual se inscreve.

Entende-se que todo educador deve ter compromesgmynsabilidade e consciéncia para
trilhar novos horizontes da avaliacdo educaciooahtudo, a simples aplicacdo de modelos,
técnicas e metodologias inovadoras ndo sera Suiici@ois tornar-se-4 uma acao limitada. E
necessario fazer algo mais; € preciso que cadadéducompreenda o sentido e a importancia de
sua acdo dentro de um contexto maior de coletieidpdra com isso acreditar que é possivel
promover mudancas, ndo pontual e fragmentada, lobhalg concreta, a partir de um processo
intencional e coletivo. E imprescindivel também queducador assuma uma postura pedagdgica

profissional voltada a transformar a acdo avabatpois do contrério esta se tornaréa alienada e
sem significado.

1.5 Medir ou Avaliar a aprendizagem ?

No transcorrer da histéria, percebe-se que osepsos de avaliacdo quase sempre
mantiveram uma ligacdo muito forte com a idéia @elidas e com isso enfatizando o sentido de

classificacdo dos alunos a partir dos resultaddglas) acarretando como consequéncia o
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“prémio” ou “punicdo”, enquanto no ambito escolan draduzido, respectivamente, como
“aprovacao” ou “reprovacao”.

Sabe-se que ja existia 0 uso da avaliacdo poa delt2.205 a.C., na China Imperial para
promover ou demitir oficiais, passando pela Grdgiiga (469 — 399 a.C.), onde Sécrates ja
submetia os alunos a preciso inquérito oral; chdgam século XVII por meio de Jodo Amos
Coménio (1592 — 1670) o qual defendia que, se moah@io aprendesse havia que se repensar o
método, sendo 0 exame um precioso auxilio a umticprdocente mais adequada. Teve na
década de 60 a contribuicdo de estudiosos e pasgues norte-americanos no aperfeicoamento
de instrumentos, no sentido de ampliar propostees padificacdes de avaliar o comportamento
humano e para a tomada de decisdo no contexto@doah Expandiu-se na década de 70 para
outras dimensdes, como avaliacdo de programas @dnas, no qual o foco dessa tematica
estava muito voltado para as técnicas de medicdbusea de aproximar a objetividade das
ciéncias.

Vale ressaltar que a medida, como tentativa destatatdo exata das dimensfes do
desempenho do aluno, predominou em primeiras iesa¢ em varias décadas da trajetoria da
avaliagdo nos sistemas educacionais. Derivada idal®ga, que esteve inicial e intimamente
associada a psicometria, a avaliacdo ficou cerdéiddi no ambito educativo em instrumentos
utilizados para “classificar”, procedimento estepesgado frequentemente nas Ciéncias Naturais.
A avaliacdo configura-se, portanto, com as idé@amédrito, julgamento, punicdo e recompensa.

A super valorizacdo dos aspectos quantitativos,naétodos e das técnicas utilizadas nas
ciéncias da natureza para o tratamento dos fen@saiais estendeu-se no campo educacional.
Na opinido de Romao (1999, p.72)

As mudancas comportamentais, “cientificamente ofdseis”, a partir de
testes padronizados, passaram a ser a preocupagéanfental dos
procedimentos avaliativos, desvalorizando-se afficardes mais voltadas
para 0s sujeitos e para 0s processos de aprengizage

Percebe-se que a medida e a avaliacdo séo, deldetopassos de um mesmo processo,
sendo dificil distingui-los em determinada situacde aprendizagem. Embora o conceito de
avaliagdo esteja muito ligado a idéia de medic@m ®e trata da mesma coisa. A medida,
segundo Luckesi (1999, p.87),

€ uma forma de comparar grandezas, tomando uma padtéo e outra como
objeto a ser medido, dando como resultado a qualdidle vezes que a
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medida padréo cabe dentro do objeto medido. No dasaprendizagem, os
professores utilizam como padrdo de medida o “aetete questdo. E a
medida da-se com a contagem dos acertos do edusabd® um conteldo,
dentro de um certo limite de possibilidades, edaeive a quantidade de
questdes que possui 0 teste, a prova ou trabaliserthtivo. A medida da
aprendizagem do educando corresponde a contagemesjasstas corretas
emitidas sobre um determinado contelGdo de apregetizaque se esteja
trabalhando.

Apesar da existéncia de varias definicbes paraidaed outras inimeras formas de
diferencia-la de avaliacdo, Lima (2005) esclarege tanto a medida como a avaliacdo estédo
inseridas dentro de um mesmo processo de atribde&bmbolos a fendmenos ou dimensdes de
fendbmenos. E acrescenta que “o termo verificar gmgvetimologicamente, do latinverum
facere’ e significa fazer verdadeiro sendo essa acao teamada pela observacdo, obtencao,
analise e sintese dos dados ou informagdesdelimitam o objeto ou 0 ato com o qual se esta
inserido” (p. 70).

Clara Colottoapud Haydt (2004) considera que a utilizacdo de notdsspprofessores
para avaliar se transformou em uma acéo bastantenoamno contexto escolar e que estas notas
“assumiram o papel de ‘valores’ quando ndo passairdples numeros sem referéncia a uma
escala qualquer, pois por si s6 ndo constituemeagaal (p.11).

Sabe-se que 0 processo avaliativo ndo terminaonfigaracdo do objeto em termos de
atribuicdo de valor ou qualidade, mas ainda exiga tomada de posicdo em relacdo ao objeto

avaliado, com uma consequente tomada de decisgon&e Luckesi,

o valor ou qualidade atribuidos ao objeto conduaamma tomada de posi¢ao
a seu favor ou contra ou contra ele. E o posici@mma favor ou contra o
objeto, ato ou curso de acgéo, a partir do valogualidade atribuidos, conduz
a uma decisdo nova: mater o objeto como esta au stlre ele. A avaliagédo
diferentemente da verificagdo, envolve um ato dgtrapassa a obtencdo da
configuracdo do objeto, exigindo decisdo do querfante ou com ele. A
verificagdo é uma agdo que ‘congela’ o objeto; aliagdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dinamica de acao ¢tpp. 93).

A esse respeito, Romao (1999) destaca ainda qu@rocesso de verificacdo do
rendimento escolar “medir significa registrar éoaiir simbolos as dimensfes de um fendémeno, a
fim de caracterizar-lhe a posicédo status”.

Para Haydt (2004), avaliar “consiste em fazer uwngamento sobre resultados,
comparando o que foi obtido com o que se pretealdeancar” (p.11). O termo avaliar ndo se

refere somente a aspectos quantitativos do processnsino e aprendizagem mas inclui também
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aspectos qualitativos, abrangendo tanto a aquisied@mnhecimentos e informagdes decorrentes
dos conteudos curriculares quanto as habilidadéstesses, atitudes e ajustamento pessoal e
social.

Romao (1999), referindo-se a diferenca entre naedidvaliacdo, destaca que “enquanto a
medida constréi-se mais em cima de juizos de &atjaliacdo se edifica sobre juizos de valor
(op. cit. p.80).

Opondo-se a medida que possui caracteristicav@hjat avaliacdo apresenta-se com um
grau elevado de subjetividade, porque se referemmiaalores de determinada época, sociedade
ou classe social. Dessa maneira os padrdes desegiee construidos a partir de interesses,
aspiracoes e ideais de grupos socialmente defifRIOMAO, 1999).

Na opinido de Vianna (1989) medida e avaliacAsapde serem as vezes utilizadas
como expressdes de mesmo significado, traduzeracéig diferentes. Essas diferencas séo

colocadas por este estudioso dessa forma:

Medir € uma operacao de quantificagdo, em queribei@m valores numéricos,
segundo critérios preestabelecidos, a caractesstaos individuos, para
estabelecer o quanto possuem das mesmas. O indioétgtivo, obtido por
intermédio da medida, identificastatusdo individuo face a caracteristica [...]
Avaliar é determinar o valor de alguma coisa paradeterminado fim [...]
Avaliar é, assim, emitir um julgamento de valor reoka caracteristica
focalizada, podendo esse valor basear-se, paraglngio exclusivamente, em
dados quantitativos (op.cit. p.20).

O autor defende ainda a idéia de que a medidaisgigpensavel para avaliar, pois
segundo ele “a medida pode ser um momento inigalma avaliacdo, mas ndo € condicdo
essencial para que se tenha uma avaliagdo” (Vi&9, p.24), opondo-se ao pensamento de
Haydt, que assinala que o ato de avaliar presso@ilr e comparar, por consequéncia disso,
“antes de valiar, € necessario medir” (2004, p.64).

Sant’Anna (1995) considera que medir “é determimaextensdo, as dimensdes, a
guantidade, o grau ou capacidade de alguma coisajeto” (p.31) e que em termos de ensino e

aprendizagem, a atribuicdo de valores nem sempoegvel visto que

o resultado de uma medida é sempre expresso enragimado por descrigcao,
e que os resultados educacionais envolvem naoattidade, mas qualidade,
testes e medidas passaram a nado satisfazer conus imstrumentos. Passou-
se, entdo, a partir dessa constatacao, a utizdesvaliacdo. Os resultados da
avaliagcdo sé@o expressos em julgamentos, descicopmides e se processam
na interpretacéo dos resultados de testes e mefidas)
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Observa-se no trecho citado que a énfase da mesidana aquisicdo de conhecimentos
ou em aptiddes especificas e habilidades, eng@aataliacao volta-se para as modificacbes que
a aprendizagem provoca no educando e nos objelivggograma educacional. Isto inclui n&o
apenas conhecimento do conteldo da matéria, masenaratitudes, interesses, idéias, habitos,
modo de pensar e agir (SANT'ANNA, 1995).

Mister ainda citar que Sant’Anna (1995) tenta fefear os instrumentos utililizados na
avaliagao com a interacao entre professor e alenmnando que, “em se tratando de escola, o
professor devera utilizar instrumentos para quaexacao entre aluno e objeto da aprendizagem
se constitua vinculo ativo e refor¢cador de vivéneigperienciais” (p.17).

Estando a escola alicercada em uma sociedade desigompetitiva € inevitavel que a
avaliacdo assuma caracteristicas de comparachBxareos previlégios instituidos. Demo (1996)
a este respeito sinaliza para que a escola prestabelecer uma equalizacdo de oportunidades e

com isso a avaliagdo cumpra dois objetivos essencia

1. funcione como expediente de pesquisa diagnéstica,sentido de
averiguar com a devida profundidade as condigbesledempenho do
aluno, indicando virtudes e vazios, problemas eerpélidades,
motivagdes e obstaculos.

2. sirva como instrumentacdo para refazer a rota drisao do aluno,
garantido-lhe o direito ao desempenho qualitatvmes@lerado satisfatoério,
pelo menos (p.17).

Esses posicionamentos favorecem a implantacao \des mmsturas avaliativas por parte
dos professores, onde estes atuando diretamerimoesso de ensino e aprendizagem, possam
utilizar-se da avaliacdo para garantir 0 sucess@ldoo e a escola, por sua vez, oportunize
situacdes de incluséo.

Pode-se perceber até aqui que a avaliagdo estintte relacionada a medida, mesmo
com todas as mudancas ocorridas no campo tedrafenBemos que a concepc¢ao de avaliacao
nao se restringe apenas ao conceito de medida & pova deva desaparecer do ambito escolar,
mas que seja considerada pelo professor como nmstrto Util, sem ser Unico, para ajudar na
tomada de deciséo acerca da aprendizagem do aluno.

Mister ainda ressaltar que ndo estamos com issmigiserando o papel importante que
0s estudos das técnicas de medicdo e a criacamdelon para esse fim, além da relevante e
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indispensavel contribuicdo dos tedricos que pro@m a mensuracdo em avaliacdo
oportunizaram para essa area da Educacéo.

Acredita-se que, mesmo com a implantacdo de uma istematica de avaliacdo
protagonizada por muitos sistemas de ensino noilBeasda assim nao significa que esta
probleméatica tenha deixado de existir. Menos agquiaos problemas relacionados ao ensino no
Brasil sejam solucionados com a mudanca na fornavaléar ou no uso de instrumentos que nao
sejam as provas e os testes. Novos horizonteseptadematica irdo certamente surgir, contudo
faz-se necessario incrementar acdes voltadas paracesso de formacdo do professor, ndo
somente enfatizando o carater criterioso de ayatas sim no sentido de valorizacdo da acgéo

pedagogica resultando desse modo em uma verdagegadizagem para o aluno.

1.6 Avaliar na perspectiva qualitativa ou quantitdiva ?

A avaliacdo, como préatica educacional, € consti#e@or muitos educadores como um
momento dificil, caracterizando-se inclusive corand® um fendbmeno complexo. Encontram-se
presentes em suas estruturas internas diversotemabd ndo apenas de ordem filoséfica ou
epistemoldgica, mas também no sentido polisséméaalls conceitos e de suas praticas no

espaco educacional.

Avaliar se refere a qualquer processo por meio dal @lgum ou varios

caracteristicas de um aluno(a), de um grupo delastes, de um ambiente
educativo, de objetos educativos, de materiaisfepsores (as), programas,
etc., recebem a atencdo de quem avalia, analisaen+s@orizam-se suas
caracteristicas e condicdes em funcdo de algunérios ou pontos de

referencia para emitir um julgamento que seja exley para a educagdo
(SACRISTAN, J.; GOMES, P., 1998, P. 298).

Uma outra questdo bastante relevante que apaeg®esnos debates acerca da avaliacdo
diz respeito as suas caracteristicas qualitatyyaaatitativa. Enquanto o modelo de avaliagdo na
abordagem gquantitativa esta4 ancorada na influ&eigositivismo e considera a educacdo como
um processo tecnicista, a abordagem qualitativ&abgeempreender a situacdo do objeto de
estudo observando e interpretando todo o procpasa,com isso compreender o que o professor
ensina e o que o aluno aprende.

A abordagem quantitativa apresenta caracteristiéagas alicercadas nos principios da

objetividade, fidedignidade e validade dos instmiog utilizados para a coleta e analise dos
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dados. A utilizacdo do tratamento estatistico dadod e a quantificagdo das observacdes séo
empregados como apoio empirico para formulacéescésd A mensuracdo, nesse tipo de
avaliacdo, necessita de uma operacionalizacdointaissa das variaveis e a consideracao Unica
dos aspectos observaveis do comportamento (SAUI1L,)20

Saul (2001), discordando do modelo de avaliacdoallardagem quantitativa e se

apropriando da anélise de Gémez & Sacristan (1298ya que na abordagem qualitativa

A objetividade na ciéncia e na avaliacdo é semglaiva e ndo pode ser
considerada como objetivo central ou prioritario.cAmpreensédo de um
fendbmeno, de um sistema ou de um acontecimento énopreendimento
humano intencional e tentativo, sujeito inevitavefte a limitacdes e erros.
Compreender uma situacdo onde interagem seres bamaom
intencionalidade e significados subjetivos reqesaf em consideracdo as
diferentes posicdes, opinides e ideologias mediastquais os individuos
interpretam os fatos em diferentes situagdes (p.45)

E ainda acrescenta que o modelo de avaliacdo or@agem qualitativa “requer uma
metodologia sensivel as diferencas, aos acontetisiémprevistos, a mudancga e ao progresso,
as manifestacdes observaveis e aos significada#dst’ (op. cit. p. 46).

Na opiniao de Minayo (1994, p.21-22) a abordagaemligtiva procura responder a
guestBes muito particulares, pois

se preocupa, has ciéncias sociais, com um nivetalzlade que ndo pode
ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o usivale significados,

motivos, aspiragfes, crengas, valores e atitudegjeocorresponde a um
espacgo mais profundo das relagdes, dos proceshus fen6menos que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizagao de vasiavei

Mais adiante, ela declara ser de natureza a dfarentre as abordagens qualitativa e
guantitativa, porque

Enquanto cientistas sociais que trabalham comistitat apreendem dos
fendbmenos apenas a regido “visivel, ecoldgica, ohigfca e concreta”, a
abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dosfisigdos das acles e
relagBes humanas, um lado ndo perceptivel e ndavehpem equacdes,
médias e estatisticas (op. cit. p. 22).

Acredita-se que somente o uso da abordagem catavatindo € suficiente, mas direciona
para a compreensdo de muitos fendémenos, servindostientacdo para encontrarmos explicacdo
do que nao estéa objetivamente explicito.
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E mister, pois, enfatizar que no ambito educadjomaito se tem discutido acerca de
quais sdo os melhores métodos a serem utilizadais, especialmente no campo da avaliagéo.
Porém, devemos ter precaucdo e cautela para ndwpeomos discussdes sem uma profunda
fundamentacéo tedrica nesse campo. Nesse sergidsee fnecessario reconhecermos o objeto a
ser estudado ou avaliado, pois este é o pontortidgppara a determinag¢do do melhor método.

A abordagem qualitativa da avaliagcdo apresentees® uma oportunidade de revelar
situacBes que nunca a avaliacdo quantitativa pasiarecer. Os nimeros servirdo apenas de
base para desvendar o que precisa ser analisatBnanciado.

Saul (2001) considera que o modelo de avaliag@&pirado na abordagem quantitativa,
considera a educagdo como “um processo tecniqistds), além de sinalizar que a avaliagdo
guantitativa tem, como “preocupacao Unica, a cowgm@ do grau em que 0S objetivos
previamente estabelecidos foram alcancados” (p.44).

Por outro lado, a abordagem qualitativa refereraes aos aspectos do comportamento e
atitudes, encontrando nas provas dissertativafjéamtonhecidas como provas subjetivas, uma
forte caracteristica. A utilizagdo de conceitos éasmbém vinculada a esse tipo de avaliagéo.

O modelo de avaliacdo qualitativa é considerado @dmez & Sacristan (1998) , a
abordagem inversa da avaliacdo quantitativa. Pomégsmo apresentando um enfoque sobre os
processos que enfatizam a descricdo, a interpretac® contexto ndo rejeita os dados
guantitativos nem sugere que se esquecam 0S Essilta

A avaliagao qualitativa tem necessidade de enmontaneiras diferentes que néo a lance
para pontos extremos, pois, 0 pensamento corregte,éenquanto qualitativa, ndo pode adotar
procedimentos quantitativos, ja que eles caraeterizm modelo tradicional de avaliagdo. Demo

(1999), discordando dessa situacdo, manifestoaseglinte forma:

Ndo se trata de estabelecer entre qualidade eidad@tuma polarizacdo
radical e estanque, como se uma fosse a perveesaatch. Cada termo tem
sua razao propria de ser e age na realidade coracunidade de contrarios.
Ainda que possam se repelir, também se necessitamantidade ndo é uma
dimenséo inferior ou menos nobre da realidade, silaplesmente uma face
dela. E a qualidade ndo precisa inevitavelmentenifgigr enlevo,
espiritualidade, divindade (DEMO, 1999, p. 8).

Por esta raz&o, temos necessidade de definir ergaademos por avaliagdo qualitativa e

em que medida esse modelo se distancia do modeioitmal de avaliar.
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Quando mencionamos aspectos relativos as aboslapemtitativa e qualitativa de
avaliar foi no intuito de provocar um novo olhaa\aliacdo, estamos convictos de que a simples
troca de terminologias acrescentadas a avaliacdoénduficiente para produzir as mudancas
pretendidas. Demo (1999) afirma que muitos professee julgam adeptos de uma educacgao
transformadora induzidos apenas pelo modismo, semM{ no entanto, um senso critico
desenvolvido suficientemente, para perceber o sg@ significa e, sem que suas praticas sejam
coerentes com as teorias que ostentam. Gadoficmedo a obra de Demo (2002) sugere como

deve ser a avaliagao qualitativa, afirmando que

Seria ingénuo pensar que a avaliacdo € apenas arespD técnico. Ela é
também uma questdo politica. Avaliar pode se doisthum exercicio
autoritario do poder de julgar ou, ao contrariajgee constituir num processo
e num projeto em que o avaliador e avaliando buseapfrem uma mudanca
qualitativa. E nesta segunda pratica da avaliag&gpgdemos encontrar o que
uns chamam de avaliacdo emancipatéria (GADGIPUdDEMO, 1999, p. 1).

Dessa forma, a préatica da avaliacdo na abordagatitagiva, assume-se como um
processo formativo e politico, buscando muito nyais resultados numéricos que quantificam e
classificam os alunos, excluindo do sistema os i@ sdo considerados aptos. Seu carater

formativo vai muito além, pois est4 associado

a luta pela democratizacdo do ensino; a concréiizage uma escola
comprometida com a permanéncia da populagdo qadmgkssa; a definicdo
da escola como espago de construgdo do conhecireed® formagédo do
sujeito social; a interdisciplinaridade do objet @bnhecimento; enfim uma
escola como espaco de contribuicdo para a conetrdgduma sociedade
menos desigual (SOUZA, 199pudVASCONCELLOS, 2002, p. 26).

Com todas essas funcdes, é evidente que o obfetivativo da avaliacdo vai muito além
da simples funcéo de aprovar ou reprovar alunosscala. Como podemos perceber, ela se
constitui numa questao politica.

Constata-se que as questdes relacionadas a abordagatitativa e qualitativa, medir e
avaliar, entre outras dicotomias estdo presentesomtexto educacional e ndo se esgotam
facilmente. Considera-se importante e necessétaiirsempre sobre o significado de cada uma
delas, e ndo apenas descortinar ou mostrar, nas séda uma delas de acordo com o contexto e,
com isso, a avaliagdo reconheca no educando seu a@ino pessoa e como sujeito do seu

préprio desenvolvimento.
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1.7 Comunicacao dos resultados da avaliagao: umaflexdo pertinente

A avaliagdo da aprendizagem € parte important@rdoesso educacional formal. Por
meio dela é que se levantam informacdes e os adsgltacerca da aquisicdo e retencao do
conhecimento por parte dos alunos, e pode-se, agsaiiar principalmente o processo de ensino
no ambito das diversas disciplinas curriculares.

A comunicagdo dos resultados da avaliacdo eséoteatada muitas vezes como sendo
uma problematica que dificulta e confunde o prozessiliativo. Pois,

alguns professores avaliam de forma tradicionalpeesentam o resultado
através de parecer descritivo, porque é uma exmémda escola. Outros

avaliam seus alunos dentro de uma concepcao traresfora e atribuem notas,
pela mesma razdo (MELCHIOR, 2003, p.138).

Segundo a autora, as mudancas em relacdo a aeal@ntudo, devem ser muito mais
profundas e significativas do que, simplesmentejana forma de expressar os resultados. Nao
basta mudar a forma dos registros, é preciso réfisay a pratica avaliativa nas escolas
(HOFFMANN, 2001).

A avaliacdo ndo deve ser utilizada somente comtwtd de cumprir uma formalidade
educacional legal de aprovar e/ou reprovar, mas camorme Veiga deve ser “vista como um
meio investigativo da aprendizagem para redimeasionprocesso tendo em vista garantir a
gualidade de ensino para todos” (1996, p. 161).

No ambito escolar, quando o resultado da avaliagidimita apenas a caracterizar a
retencdo ou promocdao, reforca seu sentido pundtide premiacdo. A utilizacdo pela escola de
modo exacerbado, principalmente de provas e tpstes professores na sala de aula, fortalece a
relacdo premiacao/punicdo, situacdo esta que éstahena certa relacdo entre esses aspectos.

Melchior (2003) situa de forma contundente a ngdage de se promover uma profunda
reflexdo acerca da importancia da avaliacdo enddidade que se atribui a ela, pois “a avaliacdo
deve ser realizada com o objetivo de auxiliar dgasor a redimensionar sua acao pedagdgica, 0
gue implica no agir, imediatamente sobre os regost@btidos” (p.138).

As préticas avaliativas promovidas pela escoldaatrazem fortes caracteristicas da época
de sua insercdo na educacgao cuja finalidade edadsificar o aluno, tornando-o um sujeito
excludente do processo de aprendizagem, além dgncana plena autoridade intelectual e o

poder inquestionavel do professor dentro da satultie
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Mister lembrar que tanto o trabalho docente quastonodelos de ensino s&o oriundos
das fortes influéncias deixadas pela pedagogié&tomal, de cunho religioso e normativo trazido
pelos jesuitas no século XVI. Nao se pode esqupeear idéia do professor ser o Unico detentor
(e transmissor) do saber foi imposta por muitasadi#s no contexto educacional. O saber era
repassado para os alunos sem que estes tivessetunapaxle e espaco para contestar, assim
como também ndo eram reconhecidas as experién@aggp dos alunos. Por essa razdo, o
professor era considerado um simples transmissoomtetdos.

No modelo tradicional de escola a acdo de ensraprender partia da transferéncia de
conteudos ja prontos e acabados, ndo havendo, ftessa, espaco para a discordancia. A
avaliacdo, portanto, desempenha a funcao de \a@rgie o aluno aprendeu esse conteido, mesmo
de forma mecanica e memorizada, utilizando-se dguimentos tais como: testes, provas e
arguicdes. E atribuida uma nota para indicar avagém ou reprovacido do aluno e a avaliagéo
assume a caracteristica de acao punitiva. Poresjeovprofessor nessa concepcao de avaliacao,
torna-se um “controlador” e a nota o objetivo malorensino. Nesse panorama, Luckesi (1999,
p.18) argumenta que “0 que predomina é a notaimp@orta como elas foram obtidas nem por
guais caminhos. S&8o operadas e manipuladas conaaladgiveram a ver com o percurso ativo do
processo de aprendizagem”. Dessa forma a aval@e&a de cumprir a sua real funcéo, para
atender a burocracia da nota.

Se pararmos para pensar, perceberemos que naotas situacées do nosso dia-a-dia em
gue necessitamos utilizar a avaliagdo como umaiatgacional, tais como: a roupa que estamos
usando, a forma de pentear do cabelo, o comportamante de algumas situagdes, dentre
outras; porém, em nenhum desses momentos atribuimasota.

Contudo, na escola, o ato de avaliar esta senpecalado a atribuicdo de uma nota ou de
um conceito. Ele esta relacionado a analise quefegsor faz do desempenho do aluno durante
um determinado tempo do processo de ensino e apaged.

Na medida em que o resultado da avaliacdo seztranlureprovacdo ou promocao seu
carater punitivo e de premiacgéo é reforcado. Aaatle mais cuidadosamente notaremos que em
diversos contextos educacionais a avaliacdo estéileida a uma postura de premiar e de punir.

Verifica-se que tanto a avaliacdo praticada nalascomo fora dela, reafirma a idéia de
puni¢do ou premiacdo, conforme descreve Ristoff:
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Parece grande a dificuldade de muitas pessoasmpreenderem esta nogéo
da avaliacdo desatrelada da punicdo. Somos umedsoe em que o humor
punitivo, apesar dos seus inUmeros e 6bvios frasag®nseguiu distorcer o
que h& de mais precioso na avaliacdo — a sua dapacide construir —
tornando-a mero instrumento de classificacdo (199,

Nesse enfoque, € importante perceber que a reémtabelecida entre a acdo de punir e a
acao de premiar da avaliacdo, mesmo causandoZm®|jus vezes irreparaveis para 0 processo
de ensino e aprendizagem, séo incorporados e mdade da concep¢do dessa tematica para 0s
professores em muitas escolas.

Torna-se necessario, pois, que se mude esta agtcep pratica avaliativa, de modo a
transforma-la em um instrumento eficiente onde goser utilizado com uma intencéo
verdadeiramente educacional, evitando assim redwialiacéo as func¢des de classificar, excluir,

aprovar, reprovar o aluno.
Franco (2001), analisando a funcéo da avaliacdmntexto educacional, argumenta que

Na educacao ela (avaliagdo) exerce, por exceléadimcao informativa, isto
é, fornece informagfes para que o professor e slapahegam os pontos
fortes e fracos do processo de ensino e aprendizdgeendo com que ambos
possam tomar as providéncias necessarias parastpieses desenvolva com
sucesso. Quando mais cedo forem conhecidos esstss pmaiores serao as
possibilidades de tomar as medidas necesséariaggsggurar 0 sucesso (p.29).

A prética da avaliacio como uma acdo necessarimcoenpanhar diariamente a

aprendizagem auxilia o professor a tomar decisfleeo aproveitamento escolar dos alunos, o
gue levou Luckesi (1999) a afirmar que
a avaliacdo devera ser assumida como um instruntEntcompreensédo do
estdgio de aprendizagem em que se encontra o dkmady em vista tomar

decis@es suficientes e satisfatérias para que Ea@s®ar no seu processo de
aprendizagem (p.81).

Assim, a avaliacdo ira possibilitar que o profegsoha reais condi¢cdes de conhecer e
compreender o estagio/nivel no qual o aluno sergragovisando com isso planejar e promover
acOes pedagogicas para que ele supere o estagijpeese encontra e possa avangar de modo

satisfatorio em seus conhecimentos.
Outro aspecto relevante que deve ser considershe rcontexto é o fato de deixar claro o

gue sera avaliado. Segundo Melchior (2003), imuggdte € preciso saber que tipo de informagéo
se deseja coletar. A clareza na compreenséo, peltessores, dos objetivos a serem alcangcados

na avaliagdo é condi¢c&me qua norpara o éxito dessa acao.
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Avaliar com base no objetivo ndo é voltar a pedag@or objetivos [...] €
preciso ver que essa entrada pelos objetivos tgnarede mérito de forcar o
professor a se colocar, precisamente, em uma pérspeedagdgica; ou seja
interrogar-se sobre o que se propfe a auxiliaunoah construir, 0 que sera,
entdo, verdadeiramente, objeto de ensino e deagéali Atribuir todo o seu
lugar a essa primeira etapa do processo de coaetdm dispositivo pode e
deve ter consequéncias benéficas ndo s6 parafa teravaliar, mas também
para a de ensinar (HADJI, 2001, p.79).

A compreensdo dos objetivos a serem alcancadasapaliacdo € a primeira condi¢ao
para o éxito, porém nao se deve ficar restrito apenestes aspectos para serem avaliados. Todas
as evidéncias observadas pelo professor em reda;@esenvolvimento do aluno também devem
ser consideradas na avaliagéo.

Atualmente muitas escolas tém a organizacdo adoatempo escolar dividido em
bimestres e, ao final de cada um desses periodmesentado o resultado da aprendizagem aos
pais ou responsaveis dos alunos. Convém lembrarngutas vezes essa situagdo acontece
apenas para atender uma necessidade adminisulatiescola. Para Melchior (2003, p.138), “os
registros da avaliacdo sdo entregues na secretaacompor o curriculo escolar dos alunos e
informar aos pais sobre a situacao escolar defiiens’.

A avaliacdo, quando praticada de forma a atendagémcias burocraticas e
administrativas, ndo contribui em nada para transdo a educacdo. Portanto, fazer provas e
testes n&o é bastante. Acreditamos que temos opieam olhar sobre essas praticas. E preciso
dedicar mais atencdo aos processos e resultadasodte a identificar formas de superacdo das
dificuldades, avaliando o antes, o agora e o depeiletindo na pratica pedagdgica da sala de
aula.

Nesse sentido os questionamentos devem partintéaptietacdo dos resultados. Em
qualquer atividade avaliativa o aluno tem o direlter acesso aos resultados e ndo apenas
receber de volta os instrumentos, mas que os adsglt sejam discutidos, explicados e
justificados pelo professor. O que acontece fregumeente € o aluno simplesmente receber os
resultados sem que estes sejam questionados atidisg situacdo bastante comum ao se tratar
de provas e testes.

Os resultados, por sua vez, segundo Kenski, nég@m@penas serem comunicados por

meio de notas, mas
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Os resultados dessas atividades precisam ser ¢dose@o so pelo professor,
mas, também, por todos os alunos. Devem ser dissitanalisados em classe
e servirem para que, periodicamente, sejam redeBndou ndo os objetivos,

sejam reorientados ou ndo os caminhos da acaotaadud96, p.142).

Nota-se que, a partir dos resultados da avalipgée-se precisar o conhecimento do nivel
atual de aprendizagem, assim como o reconhecintastalificuldades do aluno, possibilitando
ao professor rever sua pratica pedagoégica tomarediddas para superar as dificuldades com o
intuito de promover avancos significativos.

Uma outra situacdo bastante comum que aconte@scwa € o fato da avaliagdo ser
aplicada como um ato de coacéo. A concretizacased#s pode ser refletida na nota de provas
ou testes ou ainda na retirada de pontos dos ahmnoaso de cometerem atos de indisciplinas.

Saul faz uma analise sobre esta situacao afirmanelo

Quem vive ou analisa por dentro a instituicdo escckertamente ha de
concordar que a pratica da avaliagdo engendra¢8isaque tém gerado
resultados desastrosos e desanimadores. A avalidgd@prendizagem,
definida como uma das dimensdes do papel do pmfdsansformou-se numa
verdadeira “arma”, em um instrumento de controle fudo pode. Através
deste uso exacerbado do poder, o professor mant@aneio, a “disciplina”
dos alunos; ganha a “atencéo” da classe, faz carogualunos executem as
tarefas de casa, ndo esquegam os materiais..., (288149).

Domingues (1988) em seu estudo sobre o cotidianesdola identificou a existéncia de
uma relacdo autoritaria entre professor e alunsatede aula, corroborando dessa forma para o
mau uso da avaliacdo. Segundo esse autor, os goodestransformaram a disciplina num
verdadeiro ato de coacdo. Utilizam sua posicacatgaica para gerenciar autoritariamente o
cotidiano da sala de aula.

E mister, pois, salientar que para a apresentagio resultados da avaliagdo da
aprendizagem utiliza-se a simbologia “nota’ ou ‘w@ito”, dependendo das normas
regulamentares de cada escola ou do sistema amensi

Porém, a forma de comunicar os resultados daag@ali escolar mais frequentemente
utilizada pelos professores € a nota. Em geral,éestpresentada por uma meédia aritmética ou da
somatoéria das notas obtidas durante um determirpet@®do do processo de ensino e
aprendizagem. A nota €, na maioria das vezes, @ megdo para os alunos estudarem e, para 0s
pais, a forma de acompanharem o desenvolvimentdeesios filhos (MELCHIOR, 2003).

A questdo da atribuicdo da nota é bastante catida, visto que existe quem a defenda

afirmando que fornece informagdes do tipo quamntdatsobre o desempenho do aluno, mas ha
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também aqueles que a rejeitam, alegando a impoecfsébjetividade) da medida da
aprendizagem.
Conforme Sousa (2005) j& se discute ha muito tesnpoe a questdo da nota ou conceito

na pratica escolar:

A discusséo iniciada no final da década de 197@a pafinir se o aluno

deveria ser avaliado por notas ou conceitos, dsfbenrava que no conceito
estava embutida a nota e a questdo central daag&alideveria ser ndo a
aprovacao e reprovagdo mas o processo pedagodiGadp

Kenski (1996) argumenta que o sistema escolar entpie a avaliacdo, em seu sentido
burocratico, resulte em um veredicto apresentadloasforma de nota ou conceito. Portanto,
defende a idéia da elaboracdo de um projeto edocatbltado para uma educacdo

transformadora:

Em um projeto de educacdo transformadora ndo se pedsar que essa
atividade (avaliagcdo) deva ser efetuada apenasmatos agentes do processo.
E necessario que ambos os sujeitos (professome)aparticipem de todas as
fases do projeto educativo, inclusive da avaliagd@ta determinacéo do valor
representativo (nota ou conceito) do alcance dooaha aprendizagem (p.142-
143).

Perez Juste & Garcia Ramos (1989, p. 133) corsidemma prova ou um teste, quando
bem concebidos, como um instrumento de coleta edaetk informacdes que permite inferir,

dentre outros aspectos, a eficacia da atuacao @ocen

O professor necessita dessa informacdo numéricaa pEstabelecer
comparagles entre as competéncias individuais ldo®sa obter uma visédo
global do progresso dos alunos no alcance dosivadgegerais e especificos,
propostos no inicio de cada periodo letivo e awvaisa acdo docente em
fungéo da qualidade das respostas dos alunos.

Observa-se no trecho anterior que o professor dewmsiderar a prova ou teste apenas
como um instrumento de medida da aprendizagem, pmijegipal o0 objetivo € ‘perguntar’ ao
aluno o que sabe e o quanto sabe acerca de deadmuantetdo ensinado.

As acdes avaliativas desenvolvidas pelo profess@ata de aula devem estar plenamente
inseridas em seu planejamento, assim como devemdisttamente relacionadas aos objetivos
de ensino e aprendizagem (BENFATTI, 2005). A detesigfio correta dos instrumentos, que
serdo utilizados na avaliacdo, assim como 0s masel® observacao e registro sdo necessarios

para que a avaliacdo cumpra efetivamente sua fuog&ativa no cotidiano da sala de aula.
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A observacdo e registro das atividades avaliatipesvenientes do ensino e da
aprendizagem devem, segundo Benfatti (2005), éstdamentados em trés principios para que

a avaliagao cumpra a funcéo transformadora, inokede sistémica, sao eles:

* Globalidade: avaliar considerando o todo, e ndoeswenpartes isoladas.
A visdo cartesiana e reducionista da matéria pxesgs ultrapassada, a fim de
que o processo de aprendizagem seja compreendido con complexo.
Significa romper com as estruturas do individuo fp@am isoladas. Nas
palavras de Morin (1998), “é preciso efetivamerdeompor o todo para
conhecer as partes” (p. 37).

* Processualidade: avaliar como um fim, mas como urgiom
considerando e promovendo as mudancas desejadastirA@ movimento e
acreditar que tudo est4 num constante vir-a-ser.

* Contextualizagdo: avaliar considerando 0 ser comituado
historicamente, que apresenta caracteristicasraigte sociais que configuram
sua identidade. A compreensdo dessa realidadebpitgasa aprendizagem
através das diferencas, do respeito a diversidad® enfrentamento aos
desafios cognitivos, sociais e afetivos (p.50-51).

Potencialmente todas as atividades desenvolvidasatnde aula s&o avaliativas; portanto,
precisamos aproveita-las como verdadeiras font@sfolenacdes no sentido de orientar e refazer

0 processo de ensino e aprendizagem.

1.8 O ensino médio e os Parametros Curriculares Ninais

Fatores como a revolugédo tecnologica, a globalzag@ndmica e a nova geografia
politica do mundo estdo impondo mudancgas nas fodaa®nviver, de exercer a cidadania e de
organizacao do trabalho. No Brasil a ampliacdordin® médio ocorre a0 mesmo tempo em que,
no mundo todo, esse nivel de ensino passa porosstidnudancas nas suas estruturas de
organizacao institucional e curricular.

Pode-se afirmar que, no ensino médio, na décadssetlenta, o paradigma que
predominava era o do conteudo, distanciado compéaite da realidade dos alunos, do contexto
social e focado no treinamento.

A partir da década de oitenta teve inicio um precete revisdo das funcdes desse nivel
de educacao, na tentativa de procurar identificermacao do aluno com as caracteristicas da
época — producéao pés-industrial. Respeitadas asigidades dos sistemas educacionais de cada

pais, destacam-se dois pontos comuns nos esfomjasrgforma: a progressiva integracdo
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curricular e institucional entre as varias modaleta da etapa de escolaridade meédia e a
desespecializacado das modalidades profissionadizant

No amago das iniciativas que se iniciaram em meddssnos 80, a segunda metade dos
anos 90 assiste ao surgimento de uma nova fasefatenas. Foi uma redefinicdo radical e de
conjunto do segmento de educacdo poés-obrigatogedachando menos “académica” e mais
“pratica” a formacgéao geral.

A Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educag@@naia e a Cultura — UNESCO
seguiu a orientagdo conforme relatério da Reunid@rmacional sobre Educacgéo para o século
XXI. Esse documento enfatizava que os cidadaosrdikirpo milénio deveriam desenvolver as
aprendizagens: aprender a conhecer, aprenderradprender a conviver e aprender a ser.

No Brasil, numa iniciativa do Ministério da Educagas mudancas comecaram com um
conjunto de medidas como o Exame Nacional do Erdiédio — ENEM — em 1998, o Programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio —IENEM — em 2004, o Exame Nacional de
Cursos Superiores (Provao) e o Exame Nacional dereenho de Estudantes — ENADE —
integrados ao Sistema Nacional de Educacédo Supe8tNAES — também em 2004.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacionalpfomulgada pelo Congresso
Nacional em 1996. Em 1998 o Conselho Nacional dec&gho instituiu as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio — DCNEM e, no aeguinte, a Secretaria da Educacédo
divulgou os Parametros Curriculares Nacionais paEmnsino Médio — PCNEM e os PCN+. A
revisdo dos Parametros Curriculares Nacionaisizeelel em 2005, procurou atender a visivel
necessidade de universalizagdo da educacao lmasilei sentido de preparar os jovens para a
cidadania consciente em todas as situacbes do mdmdoabalho, ou dando sequéncia aos
estudos visando a sua capacitagéo profissional.

A reforma curricular do ensino médio estabeleciia@b do conhecimento em trés areas:
Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias Humamaguagens e Cadigos — cujas disciplinas
se organizam e se interligam, mas n&o se diluemseeatiminam (BRASIL, 2005). O objetivo
da organizacdo dessas areas é o de que seja degknum trabalho articulado, no interior de
cada area dando sentido aos diferentes saberaBelesendo uma ligacdo entre as areas numa

atitude interdisciplinar e contextualizada de peremte aprendizado.
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Os Parametros Curriculares Nacionais, na abordageen fazem sobre a reforma
curricular e a organizacdo do ensino médio, erdatizomo diretrizes gerais e orientadoras que
estruturam a educacéao as aprendizagens ja menagonad

- Aprender a conhecer garante o aprender a apreqgaerda condicbes para continuar
aprendendo, ao longo do processo de formacédo dadawd constituindo uma educacdo
permanente.

- Aprender a fazer significa relacionar a teorianca pratica, desenvolver habilidades,
estimular o aparecimento de novas aptidoes paaa@&st condicdes de enfrentar as situacdes que
se apresentam no cotidiano.

- Aprender a viver coletivamente permite a reaBmacde projetos comuns, 0
desenvolvimento do conhecimento do outro e a peémegas interdependéncias.

- Aprender a ser pressup0de individuos criticostéraumos para exercitar a liberdade de
pensamento, discernimento, imaginacdo e formuldgdoseus juizos de valor para definir seu
caminho frente as diferentes circunstancias da(B&ASIL, 1999).

A revalorizagdo das teorias que enfatizam os afeta<riatividade no ato de aprender &
fundamental para o desenvolvimento dessas apreetiga E necessario que a retomada do
humanismo nas propostas de reformas do ensino nsé&fiovista como alternativa para os
resultados do pos-industrialismo e um desafio @araducacdo, para o qual se voltam as
esperancas de estimulo a solidariedade e a prederda integridade pessoal.

O projeto de ensino médio do Brasil esta expreadcende Diretrizes e Bases — LDB, em
sintonia com a ultima fase de reformas do ensindiong mundo. A LDB, atenta as demandas
educacionais mais recentes, busca equilibrar tegi@ok humanismo, conhecimentos cientificos
e exercicio da cidadania, autonomia intelectuakequpacao ética.

O nivel médio de ensino é tido como a etapa fiadbdmacao basica do aluno, visando a
sua preparacao integral para atuar no mundo comtwdm Essa etapa tem como fundamentos
filoséficos a estética da sensibilidade, a politilzaigualdade e a ética da identidade. Essas
concepcdes requerem que 0 conhecimento seja uns&rugdo coletiva e que o0 processo de
aprendizagem ocorra como desenvolvimento de comgatem torno do conhecimento.

A educacgdo como constituicdo de identidades setfdaopor meio do desenvolvimento
dos conhecimentos e competéncias nos jovens aléncapacidade de aprender reiterada na

LDB, ¢ a Unica maneira de alcancar os verdadeigogfisados com autonomia. E imprescindivel
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gue as escolas tenham identidade como instituigéesducacdo e que essa identidade seja
construida em fungéo das caracteristicas dos akimus seu contexto social. A diversidade da
escola de nivel médio é necessaria para atendesagialdades nos conhecimentos originais dos

alunos, garantindo que o ponto de chegada sejatkrpara a grande maioria.
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2. ORIENTACOES PARA A AVALIACAO NO ENSINO MEDIO NO ESTADO DO
CEARA

2.1 Pressupostos Basicos das Sistematicas de Aaglo da Aprendizagem nas Diretrizes da
Secretaria da Educacéo Béasica do Estado do Cear&EDUC

Durante toda a década de 1980, até aproximadarmegritéimos anos da década de 1990,
as diretrizes que normatizaram o ensino de 1°gea2fs elaboradas pela Secretaria da Educacao
Béasica do Ceard — SEDUC, no que diz respeito dagdal da aprendizagem, baseavam-se em
consonancia com a redacao da Lei 5692/71.

Estas diretrizes conduziam nitidamente para ueciinamento no sentido de privilegiar
a dimensdo quantitativa da avaliagédo, visto quawmletivo era organizado em quatro periodos
claramente definidos e com a atribuicdo de notasvguiavam numa escala de zero a dez.

A partir da definicdo dos periodos reservados pareealizacdo da verificacdo do
rendimento académico do aluno (semana de provegsulitado da aprendizagem era inserido
para apreciacdo em uma férmula, a seguir transpat@a em seguida ser apresentado a situagéo

final do historico escolar do aluno em cada anbiniskelo assim, sua aprovacao ou nao.

Art 2° - As médias periddicas (MP) de cada disciplterdo carater somatério de
maneira a atngir no final do quarto periodo, qua feso (2) a média sete (7) —
minimo exigido para efeito de promoc¢ao imediatéréeseguinte.

Paragrafo Unico — Para efeito de célculo dos mdodt obtidos nos quatro periodos
letivos, as secretarias das Escolas se regerasgmplinte féormula:

MPF = 128 MP + 23 MP + 33MP + (42 MP x 2)
5

Art.3° - O aluno que nao atingir média sete (7)sap® quatro (4) periodos letivos,
sera submetido a um curso de recuperacao findlo Qual também tera peso dois (2),
a fim de compensar o “déficit” de aprendizagemiegat média cinco (5) — minimo
exigido para sua aprovagao.

Art 6° - Para efeito do resultado final (MF), asrstarias das Escolas se regerdo pela
seguinte férmula:

MF = 128MP + 22 MP + 32 MP + (42 MP x 2) + (RE X 2)
7

(Diretrizes e normas para o ensino do 2° grau, 19794 — 55)
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Observa-se, a partir desse quadro situacional, agfiencédo atribuida a avaliacdo da
aprendizagem fica resumida a simples constatacdorefultados obtidos pelo aluno, dando
énfase a sua aprovacédo ou reprovacdo. Desse nadotraduzida como um fim em si mesma e
nao como uma importante estratégia para subsidiarejamento de novas intervengdes com o
intuito de melhorar, tanto o desempenho do alunantp do trabalho do professor, ficando sua
finalidade apenas certificar o aluno quanto a guavacao ou reprovacao.

Restringindo-se apenas a verificacdo dos resuiaslea finalidade torna-se puramente
simplista, acerca disso Souza (1998) afirma que fwcesso avaliativo deve ser analisado
observando diferentes aspectos, bem como a atwhigicujeitos envolvidos diretamente no
ensino e na aprendizagem, que somente terdo sg@ofeomprida, se a aprendizagem realmente
for efetivada, pois o ensino somente acontecerdh@e/er aprendizagem. Ainda fazendo

referéncia a relacéo entre esses elementos, SHRE8, (0.137) reforca a idéia de que

(...) a avaliagao do processo ensino-aprendizageawaliacdo do rendimento escolar,
€ sempre uma faca de dois gumes. O professor,aaealiensino que vem
desenvolvendo e analisa o préprio aluno. Ensino aprendizagem n&o existe.
Assim, ao avaliar a aprendizagem do aluno estawvelg|ando 0 ensino que estamos
oferecendo aos nossos alunos.

A Secretaria da Educacédo Basica do Ceara, soraent998, iniciou a implantacdo dos
ciclos de formacdo no Ensino Fundamental, com léspagal na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo — LDB ( Lei n°® 9394/96), no artigo 23, gs@belece uma flexibilidade na organizacéao
do sistema de ensino, onde a partir dessa proposfigura-se a mudanca da sistematica de

avaliacdo da aprendizagem até entdo adotada ndoEiteCeara.

Art. 23 — A educacdo bésica poderd organizar-se sénes anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periadosstudos, grupos nédo seriados,
com base na idade, na competéncia e em outrosiagijtéu por forma diversa da
organizacao, sempre que o interesse do procesgureiledizagem o recomendar.

A implantagc&o desse projeto busca minimizar a&va&sa reprovacdo escolar bastante
acentuada nas escolas publicas de todo o Estagodeuacordo com informagdes do Nucleo de
Estatistica da propria Secretaria de Educacaoxapadamente metade dos alunos matriculados
nas duas primeiras séries do Ensino Fundamentangavam-se fora da faixa etaria adequada
para estas séries.

Os ciclos de aprendizagem defendem a organizagdorchas por idade, dando especial

atencdo ao ritmo de aprendizagem de cada aluncté® eoltados para um trabalho de
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reinvencdo dos espacos educativos da escola, alspeste o curricular, porque “ampliam e
fortalecem a reconceptualizacdo pedagodgica preseateProjeto Educativo do Estado”
(Referenciais Curriculares Bésicos, 2000, p.18guBSdo o texto da Mensagem enviada a
Assembléia Legislativa em 1998 pelo Governador ddsseissati, a proposta dos ciclos “rompe
a compartimentalizacdo das disciplinas, a fragng@stado conhecimento e o carater
classificatério”.

Outras alteracbes no ambito escolar surgem conpmiacao dos ciclos de formacéo,
como a organizacao dos sistemas de ensino, dosroapeulares, das concepc¢des de educacéo,
de aprendizagem, de avaliacdo, de planejamentogrdaosicao de turmas, da rotina de sala de
aula e outros.

A sistemética de avaliacdo nos ciclos de formaeata romper com a competi¢cdo, o
individualismo e a classificacdo, passando a s&a\wiomo um conjunto de agbes que tem a
finalidade de diagnosticar o estagio de aprendipage qual se encontram os alunos.

Para muitos autores como (Freitas, 2003; Perrer2Q@4; Souza, 2000; Vasconcelos,
1999), a proposta de organizacdo em ciclos é cemagld como uma alternativa viavel para
responder de modo positivo no combate para resoly@pblema do fracasso escolar, além de
favorecer também a criacéo de estratégias paraaiatizar a educacgao.

Porém, a incluséo eficiente dos ciclos de apragdim nas escolas, capazes de promover
uma acentuada mudanca do modelo curricular, indma ampla e profunda ruptura com o
modelo da seriagcdo. Vasconcelos (1999), ao anabtisapressupostos e implicacbes que

respaldam a organizacdo em ciclos, esclarece que

A organizacdo da escola em ciclos implica fortissimupturas tanto administrativas
quanto politicas, éticas, psicoldgicas, epistermolsy pedagdgicas, e didaticas.
Essencialmente, significa quebrar a estruturadiauial da seriagdo, que é um dos
fundamentos da légica classificatéria e excludetgeescola, qual seja, € uma das
formas privilegiadas de a escola ndo ensinar saaksto, se sentir justificada.

Desse modo, a introducdo da organizacdo em ci@dogscola, respaldada por esses
pressupostos, apontam situacdes embaracosas edesef ao ato de avaliar a aprendizagem,
visto que a preocupacao pelo fato de fazer comuguegrande namero de alunos realmente
aprendam também fara com que a pratica avaliatjgadesenvolvida de forma diferente.

A sistematica de avaliagdo adotada pelos ciclagpdendizagem acarreta outros aspectos

guando da sua implantacdo de tais como: variedadesttumentais de avaliacdo, dentre os quais
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0 uso da auto-avaliacdo, a diversidade de tarefas, incentivo a realizacdo de portifolios;
analise das diversas producdes dos alunos, panéfichkgdo de avancos e pontos frageis na
aprendizagem; uso de fichas e diarios de classgstatbs a avaliacdo continua e a utilizacéo de
provas e testes, porém desconsiderando sua exdadsv

Perrenoud (2004) referindo-se as mudancas intrdasipela organizacdo em ciclos e da
necessidade de alterar o sentido da avaliacaaairicdhs posturas possiveis de serem assumidas
em relacdo a avaliacdo: a primeira esta relacioaadato de contentar-se com ajustes limitados,
para ndo assustar pais e professores; a segunds skalia pbr a avaliacdo a servico de
aprendizagens orientadas por objetivos pluriangass,terceira, e mais desafiadora delas, seria
aproveitar a criacdo dos ciclos para fazer avamcancepc¢ao da avaliagdo das aprendizagens, de
modo a superar impasses.

Os impasses constituintes na avaliacéo da apegefiz, na organizacéo em ciclos, dizem
respeito a uma certa contradicdo de ambito operakipois na escola organizada por ciclos
tanto a concepcdo, como a prética avaliativa alariuma postura de inclusdo, mas inseridas
em um contexto social mais abrangente, orientapes@ma logica de exclusdo, ou seja, atuam
em sentido contrario.

A avaliacdo da aprendizagem na organizacao ewsacéctonsiderada importante pelo fato
de possibilitar aos professores uma ampla e cantigflexdo sobre seu fazer pedagogico; para 0s
alunos, por conta da tomada de consciéncia deasmngos e dificuldades; para a escola porque
vislumbra identificar e definir suas prioridadesgdes; e para a familia porque esclarece como se
encontra a aprendizagem de seus filhos orientarsigparacao de dificuldades. Dessa forma a
avaliacao assume um carater de globalidade, emadvi@dos os elementos da escola.

O envolvimento e a participagdo de todos os eldévno processo educativo nessa
estrutura induz a utilizacdo da avaliacdo no sentied promover questionamentos e reflexdes
acerca dos avancos e dificuldades relacionados gnéensino quanto a aprendizagem. Portanto,
ressaltamos o fato de que para a realizacdo dagtes necessario uma compreensao segura das
informacdes dessa forma de avaliar, situacdo egtaobservada entre os sujeitos envolvidos
diretamente nesse processo: professor e aluna tandrsista que tanto a fundamentacéo tedrica
como a forma de registro do redimento escolar dengfzagem do aluno, considerando as
orientacbes desta proposta, ndo aparece a nota cpaaaterizar sua aprendizagem, nem

tampouco definir quanto a sua aprovacdo ou repémva Secretaria da Educagédo Basica do
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Ceara — SEDUC orienta as escolas a fazerem onedstrendimento da aprendizagem do aluno
através do conceito AS (aprendizagem satisfatéridNS (aprendizagem néo satisfatéria) e por
meio de relatorios.

Essas simbologias (AS e ANS) ndo expressam uem@sagem muito clara para os
professores e muito menos ainda para os alunoscéssario compreender que essa forma de
avaliacdo ndo esta conseguindo efetivamente informem orientar, por conseguinte, se a
primeira funcdo da avaliacdo ndo estd ocorrendosegunda, consequentemente, ficara
comprometida.

Tratar de modo especial a interpretacdo qual#tatev desacreditar na dimensao
qguantitativa, sob a prerrogativa de acabar comnagpeticdo, o individualismo e a classificacao
dos alunos € a concepcao explicitada no documargongrteia essa proposta, como aponta o
trecho a seguir:

(...) na interpretagdo qualitativa, a avaliagdaaplissa a competicdo, o
individualismo, a classificagdo dos alunos segumsloesultados do processo
de avaliacdo e passa a ser vista como um conjumtages que tem a

finalidade de diagnosticar o estagio de aprendimage que se encontra o
aluno (REFERENCIAIS CURRICULARES BASICOS, 2000,371

Nesse sentido, observa-se uma certa mudanca reiwome avaliacdo presente nas
diretrizes da Secretaria de Educacdo Estado doaCBasssa forma, busca-se romper com o
modelo de avaliagdo com énfase na classificacaxckeiséio, fazendo surgir nos documentos
oficiais o paradigma formativo de avaliacdo. A &agdo da aprendizagem passa a assumir
caracteristica diagndstica, continua e sistematica.

E mister pois ressaltar o posicionamento do Choséé Estadual de Educacido — CEE
acerca da sistemética de avaliacdo a ser adotd@deSE®OUC e implementada pelas escolas,
tendo em vista sua funcdo como 6rgdo responsavehenitorar as politicas educacionais no
estado.

No parecer que aprova a organizacéo do ensinackss 0 CEE, evidencia a proposta por
incentivar e promover uma avaliacdo continua, ponk@ater as reprovagdes utilizadas, muitas
vezes, como um recurso pedagdgico, pela mudancdalesns de avaliacdo, substituindo as
notas por registros qualitativos das possibilidaelebficuldades dos alunos. Observa-se, nesse

documento uma concepc¢do de avaliacdo da aprendizaigonizada com o discurso teorico
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progressista no qual a avaliacdo diagnostica e diven sdo valorizadas (CEARA, 1998,
PARECER N° 1014/98).

A SEDUC em 2000, resolveu ampliar para o EnsindiMé& mesma proposta avaliativa
pensada para os ciclos de formagdo do Ensino Fuerdam assumindo teoricamente a
concepcdo de avaliacdo diagndstica, formativa,imoate sistematica, configurando-se como

parte importante do processo educativo.

Diagnéstica — entendida como mapeamento dos canéptis prévios, avangos e
dificuldades dos alunos, oferecendo subsidios panarofessores refletirem sobre a
pratica pedagdgica que realizam, confirmando oecitinando processos didaticos
desenvolvidos (REFERENCIAIS CURRICULARES BASICOS DE&NSINO
MEDIO, 2000, p.137).

Formativa — entendida como um conjunto de atuacfies favorece a mediagdo
pedagdgica docente integral do aluno. Essa parteaftva reafirma a avaliagcao
como um instrumento educativo para o aluno, viste gle é estimulado
constantemente a refletir sobre sua prépria acdoEFERENCIAIS
CURRICULARES BASICOS DO ENSINO MEDIO, 2000, p.137).

Continua — compreendida como elemento de refleefimgnente sobre o processo
de aprendizagem do aluno, observando seu desemesito através de avancgos,
dificuldades e possibilidades (REFERENCIAIS CURRIARES BASICOS DO
ENSINO MEDIO, 2000, p.138).

Sistemética — compreendida como uma agédo que osimteEmMaticamente durante
todo o processo de ensino e aprendizagem, comdbuypara o sucesso da tarefa
educativa (REFERENCIAIS CURRICULARES BASICOS DO HN® MEDIO,
2000, p.138).

A partir dessa estrutura a avaliacdo da aprenelimago Ensino Médio das escolas
publicas estaduais do Ceara deve acontecer durdrdescorrer de todo o processo de ensino e
aprendizagem.

Entre os anos de 1999 a 2002, a avaliacdo dadipagem foi uma tematica bastante
contestada e amplamente discutida, principalmemiespprofessores, visto que a grande
divergéncia concentrava-se sobre a maneira detmnagiss resultados da aprendizagem dos
alunos. Nota-se dessa forma que a discussao estatrada exclusivamente na dimensao técnica
da avaliacédo, desconsiderando completamente a sfiogredagdgica do ‘para que’ avaliar.

Com a expansdo dos ciclos para o Ensino Médiodehdoi ainda mais criticado; porém,
resistindo as criticas, a SEDUC encaminhou params€ho Estadual de Educacdo (CEE) sua

proposta de avaliacdo preservando as mesmas gfestalaboradas para os ciclos iniciais. O
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parecer do Conselho (N° 1030/99), em respostalizinapara que a SEDUC realizasse uma
pesquisa para em seguida se posicionar.

Na pratica ficou constatado que tanto o profegesanto a escola ndo vinham seguindo a
orientacdo emanadas da SEDUC, e a atribuicdo du®itos se dava de forma bastante variada,

como podemos verificar no trecho a seguir:

Muitos (professores) atribuiam a nota aos alunpssteriormente, transfomavam em
cnceito, para efeito de registro nos boletins éale de acompanhamento ao aluno.
Outros verificavam o percentual de acertos (emigies, tarefas, etc) se esse era
superior a 50% atribuiam o conceito AS, em casdr&oo o conceito era ANS.
Poucos eram os que utilizavam os conceitos basesdoslarcos de Aprendizagem
apresentados nos Referéncias Curriculares Basioofprme apregoava a proposta
oficial (Avaliacdo do Sistema e Qualidade da Ed&oag Ceara, 2004, p. 109).

Essa forma de registro (AS/ANS) do rendimento paralunos do ensino médio ndo teve
uma boa aceitacdo pelos professores e apresentanmam justificativa que a sistematica de
avaliar os alunos através de registros nessa etapducacao basica é extremamente mais dificil,
em funcdo da grande quantidade de turmas e desatjugocada professor possui.

Em 2003, com a mudanca de governo estadual, a SE@llta a discutir acerca da
sistematica de avaliacdo da aprendizagem no guespeito a forma de registro do desempenho
do aluno; defende dessa vez a compatibilidade entlenensdo qualitativa e quantitativa na
avaliacdo, e determina o retorno da nota como faten&xpressar a informagéo resultante do
processo avaliativo. A orientacdo oficial da SEDU@sse ano, era para 0 uso do registro
descritivo seguido pelos conceitos AS e ANS; eatrtet, no periodo inicial da gestdo, cada
escola procedia conforme o que considerava maisomnte.

A partir de 2004, a SEDUC promove novamente muaamng@ sistematica de avaliagao,
agora apoiando um modelo que tenta unir aspectafitajivos da avaliacdo retornando a
utilizacdo da nota como recurso para expressasentigenho do aluno.

O parecer do Conselho de Estadual de Educacéo )(@gfesenta-se favoravel a
concepcao qualitativa e formativa da avaliacéo fatea que para essa a atribuicdo de nota é
totalmente incompativel, desejo este defendidospptofessores. A relatora afirma no parecer
gue “sera dificil reformular o senso comum que d@na opinido dos professores sobre o fato de
gue a avaliacdo diagnostica, qualitativa e proassiombina com nota”, e acrescenta que

7

segundo eles, a nota é “fator de motivacao pasuo®s” (Ceara, Parecer n°® 142/2004).



74

Portanto, o Parecer vem respaldar a autonomi&@4J§ para definir quanto ao sistema
de avaliacdo que pretende adotar e aproveita p@exis que cada escola escolha a forma de
simbolizar o rendimento da aprendizagem do aluegigtro ou nota), sinalizando positivamente,
inclusive, para a escola que demonstrar segurgregaanecer com a sistematica de registro
descritivo.

Observa-se que, a partir de 2004, as diretrizaswams da SEDUC que orientam as
escolas da rede estadual sobre o processo decaealta aprendizagem para o Primeiro e
Segundo Ciclos/12 a 42 séries indicam a utilizagéopareceres descritivos, levando em
consideracao as respectivas propostas curriculaaes expressar o rendimento do aluno, e serao
atribuidas notas respaldadas nos registros noife@euarto Ciclos/52 a 82 séries, Educacao de
Jovens e Adultos, Educacéo Indigena e Ensino Médio.

Convém evidenciar o fato de que, além da concepgé@igadora da avaliagdo, outros
elementos sdo mantidos da proposta anterior queegealeu, dentre os quais se destacam: a
concepcao de que o aluno é sujeito construtor Wle@ehecimento, sendo necessario respeitar 0s
seus diferentes niveis e ritmos de aprendizageracessidade da mudancga da pratica pedagogica
do professor; a importancia de se usar variosumsntos para verificar o desempenho dos
alunos; a clareza, para o aluno, daquilo que gerate avaliar; e a compreenséo da relevancia do
ato de avaliar para os alunos, professores, paisleo gestor.

As Diretrizes para a Educacéo Basica (2004) etalasr pela SEDUC para a efetivacdo do
processo avaliativo nos diversos niveis e modadislath educacdo basica sdo constituidos de
aspectos qualitativos e quantitativos. Quanto agge@os quantitativos da avaliacdo séo
relacionados os seguintes pontos:

a) o resultado da verificacdo do rendimento escoli@ egpresso por meio de notas
gue variam numa escala de 0 a 10;

b) o resultado do rendimento escolar relativo a caahedire serd obtido através do
somatério das provas, testes e outras atividadelsimestre, sendo a média final
bimestral expressa em numeros inteiros de 0 a &6y oma casa decimal e
arredondamento em 0,5 ou 0,0;

c) a média final, correspondente ao ano letivo, seotid@ através da média
aritmética dos quatro bimestres, e seu resultadbesg@resso em inteiros de 0 a 10,
com uma casa decimal e arredondamento em 0,5 e 0,0;

d) para fins de aprovacao, sera considerada a méda&s) no cOmputo final.
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Percebe-se nessa proposta que o sentido da ne¢a“gef como referéncia simbolica a
um resultado que precisa ser decodificado peloalpelos pais, pelo sistema e pela sociedade...”
(DIRETRIZES PARA A EDUCACAO BASICA, 2004, p.4), sepossuir a intencédo de assumir o
significado de medida absoluta com o intuito desifecar e eliminar o aluno.

Para o funcionamento do ano letivo de 2005, astiiXies para a Educacdo Basica da
SEDUC, no tocante a operacionalizacdo da avalidgdaprendizagem nos diversos niveis e
modalidades da educacdo bésica, sdo mantidas apnatite as mesmas das orientacbes
elaboradas em 2004.

Atualmente, em observéancia as Diretrizes para ad&m@io Basica de 2006, a forma de
registro da avaliacdo da aprendizagem adotadastems publico estadual de ensino no Cear4,
especialmente para as séries finais do Ensino Fuerttal e Ensino Médio é a nota numérica,
registrada em escala de 0 a 10, permanecendo oepatescritivo para as seéries iniciais do
Ensino Fundamental. Para a SEDUC a avaliacdo tensseducacional do Estado do Ceara é
expressa em notas, por esta forma de registro deemais facil leitura para os usuarios,
especialmente os pais dos alunos, os maioressatates no sucesso dos filhos” (DIRETRIZES
PARA A EDUCACAO BASICA, 2007 p. 71).

Mister ainda afirmar que faz-se necessario avamgaro para que a acao de avaliar a
aprendizagem possa cumprir no ambito escolar pao o praticas efetivas dos professores,
alunos, pais e gestores, suas finalidades prirscigaifornecer informagdes sobre o processo
ensino e aprendizagem e orientar para a sua melhpmis varios sdo os fatores que de maneira
direta ou indireta influenciam nos resultados deauavaliacdo, sendo estes muitas vezes
desconsiderados, tornando-se na realidade menogreemsivel suas funcées em virtude da
grande importancia atribuida a nota como um fimsemesma, sem contudo, percebé-la como
um simples elemento indicador capaz de apontainmissiecessidades de melhorar o processo.

Portanto, para que a avaliagdo ndo se torne unsaaaddritaria, mas praticada como mais
um momento de aprendizagem, tanto para professorta@yara aluno, de modo a se promover
uma educacao com caracteristica emancipatoria eatétita, € preciso que tanto os professores
guanto as instituicdes hierarquicamente superi@rescola repensem suas praticas, visto que da
forma como se apresentam ndo combinam com umagiudamocratica.

Percebe-se que, no que diz respeito as praticagpgidas, muito ainda se tem a discultir,

pesquisar e reorganizar no ambito escolar comuitontle mudar o que geralmente é feito com
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os resultados da aprendizagem dos alunos. Valaltasgue tais mudancas ndo ocorrem apenas
por meio do cumprimento de Leis e Diretrizes, masdadmentam-se no discernimento da
finalidade da avaliacdo e da educacdo, pois ambagm uma relacdo integradora a servico do
aluno e, consequentemente, do professor, pois isaiddde consiste na observacédo e no
acompanhamento permanente dos niveis de aprendizalge aluno visando, com isso,

desenvolver uma intervencdo educativa segura plissido ao aluno a utilizar seus

conhecimentos prévios, além de atribuir compromissesponsabilidade aos demais sujeitos

envolvidos, para com isso tentar diminuir a disteatre o real e o ideal.
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3. METODOLOGIA

3.1 Abordagem tedrica: a fenomenologia husserliana

A palavra “fendmeno” € antiga na historia da filil@@cidental. A fenomenologia “que é
formada pelos termos ‘fenémeno’ (que) significaiggue se mostra, ndo somente que aparece
ou parece e ‘logia’ (que) significa estudo” (BELL2QO06, p.16), criada por Edmund Husserl,
surgiu no final do século XIX e inicio do século X3éndo portanto, etimologicamente, o estudo
ou ciéncias do fenbmeno. Por fenbmeno, no sentiginario e mais amplo, entende-se tudo o
gue aparece, que se manifesta ou se revela (HUSSIERR).

A fenomenologia tem como objeto de estudo o préi@mdmeno, isto €, as coisas em si
mesmas e ndo o que € dito sobre elas. Nesse sanmtidanvestigacdo fenomenoldgica busca a
interpretacdo do mundo por meio da consciéncia jeits formulada com base em suas
experiéncias.

Husserl (2002) ndo nega a relacéo existente ente@a@meno e o mundo exterior, mas
prescinde dessa relacdo. Propde a “volta as coisamsas”, interessando-se pelo puro fendmeno
tal como se torna presente e se mostra a consgi@tébuiu um sentido mais subjetivo a palavra
fenbmeno, elaborando uma fenomenologia que facametaa as vezes de ontologia e considera
que o sentido do ser e do fenémeno séo inseparaveis

A fenomenologia husserliana pretende estudar, paspuramente o ser, nem puramente
a representacdo ou aparéncia do ser, mas o seontal se apresenta no proprio fenémeno. E
fenbmeno, para este fildsofo, é tudo aquilo desgupode ter consciéncia, de qualquer modo que
seja. Fenomenologia, no sentido husserliano seg@estudo dos fenbmenos puros, ou seja,
uma fenomenologia pura. Para que aconteca essa Basmonhecimento € necessario percorrer
0s graus da comunicacao fenomenoldgica, assimitbssgor Husserl:

- Suspender (colocar entre paréntese) todas a®ppdes estabelecidas sobre o objeto
em estudo para que somente o fendmeno venha &dat@no aspecto aparente como no oculto.

- Apreender a esséncia (eidos) do objeto, ideatificde forma imediata — na forma
apresentada — € uma viséo intelectiva que se tesbjdto apresentado.

Husserl (2002, p.18), alerta para o fato de quenf@mologia “ndo é sinonimo de

fenomenismo” no sentido de que tudo que existe a@gmas um fendmeno da consciéncia. A
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reflexdo acerca dos fendmenos da consciénciar@tam, o ponto de partida para examinar 0s
diferentes sentidos ou significados do ser e detenxie a luz das fungbes da consciéncia. Por
meio deste método, Husserl intenciona chegar aunaleimento certo e evidente do ser e de suas
aparicbes. O método fenomenoldgico de Husserl pisia, estudar a significacdo das vivéncias
(experiéncias) da consciéncia.

Como filésofo, o pesquisador, segundo Husserl, dewantar-se para o mundo interior,
gue chama de transcendental enquanto chama o rewtet®mr de transcendente. Desta forma, o
ser transcendente é o ser real ou empirico, engaamanscendental é o irreal ou ideal, mas nao
ficticio. Propde que sejam exploradas as riqgueaasotisciéncia transcendental, pois, segundo
ele, o filbsofo ndo necessita recorrer ao mundostendente. Cabe-lhe buscar a evidéncia
apoditica ou indubitavel na subjetividade transeetal por meio da descricdo dos fenbmenos
puros (HUSSERL, 2002). Somente na volta “as caisasmas” o filosofo encontrara a realidade
de maneira plenamente originaria e com evidéncengpl Portanto, como ja mencionado
anteriormente, a fenomenologia ndo se propfe esfugi@mente o ser, nem puramente a
representacdo do ser, mas o ser tal como e engg@afmesenta a consciéncia como fenémeno.

A consciéncia, segundo, Husserl, & intencionalidaule seja, apenas existe como
consciéncia de algo. A analise da consciéncia gavaldescricdo de todos os modos possiveis
como alguma “coisa” ideal ou real é percebida igkanente a consciéncia. Nesse sentido,
tornou-se famosa a frase husserliana “volta assoieesmas”4u den Sachen selbstEntende-
se por “coisa” $aché ndo objetos fisicos, mas o fenbmeno como imediaée se apresenta ou
manifesta a consciéncia. Trata-se de prescindgndpirico, de preconceitos e pressupostos, do
singular e do acidental, para chegar as esséna@@sdas quais sdo 0 objeto intelegivel do
fendbmeno, captado numa visao imediata de intuicao.

A fenomenologia husserliana parte, pois, da vi@noiediata da consciéncia, visto que
para ele em seu trabalh&:idéia da fenomenologi@l970), “toda a vivéncia inteletiva e toda a
vivencia em geral, ao ser levada a cabo, pode-&&zebjeto de um puro ver e captar e, neste ver,
€ um dado absoluto. Estd dada como um ente, comistaraqui Dies-dg, de cuja existéncia
nao tem sentido algum duvidar”.

A fenomenologia de Husserl foi escolhida como abgedn tedrica em virtude do
interesse em focar o estudo na esséncia do objetogee pde o0 mundo entre parénteses para

poder estuda-lo, ou seja, propde partir de umagin sem pressupostos para tentar esclarecer as
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condicbes das quais depende o conhecimento de {eitosiportanto; ndo pretende fazer
pressuposicoes que tenham que ser justificadasigma@ampo ou de uma alguma outra maneira.
A idéia principal da pesquisa é estudar um objetquhl se percebiam seus aspectos gerais e nao
suas partes. Tal objeto, de acordo com a perspetirica adotada, se revelara de diferentes
maneiras, a partir da aplicacdo da andlise inteati@ue é um visam{einen consciente do
pesquisador sobre ele.

Talvez outras metodologias com predominancia deaspualitativo poderiam ter sido
empregadas, mas certamente ndao se adequariamnida bste estudo do que a fenomenologia
criada por Edmund Husserl. Isso em virtude delas mé@porcionarem a oportunidade de
apreender um fenbmeno em seu desvelamento puro.

3.2 Procedimentos Metodoldgicos

Adentrar o contexto de uma escola, de uma etapsscdaridade, observar e ouvir um
grupo de professores, tendo como intencdo buscapreensao e respostas para o problema da
pesquisa, direcionou este estudo para a selecabaddagem qualitativa como “solo fértil” para
sua efetivagcdo. Também denominada de investigaiicalista ou etnogréfica, segundo Bogdan
& Biklen (1994, p.16), a abordagem qualitativa @aabida como uma expressao geneérica que
procura aglutinar diversas estratégias de inveglimgue apresentam caracteristicas comuns.

Assim, a abordagem qualitativa foi escolhida caaminho para o desenvolvimento do
estudo. A escolha se justifica pelo carater s@&c@blitico que possibilita, a partir do particular,
compreensdo do comportamento e das experiénciagnasmOutra caracteristica importante a
ser destacada é a proximidade que propicia ensgusador e pesquisado, favorecendo assim
uma relacdo dinamica entre o sujeito-pesquisadorealidade a ser investigada (CHIZZOTTI,
1991).

Na abordagem qualitativa, o pesquisador também gedearticipante e tem como tarefas
interpretar e compreender seus significados. Bssalagem focaliza o processo e “[...] busca a
interpretacdo no lugar da mensuracgao, a descadrartagar da constatacao, valoriza a inducéao e
assume que fatos e valores estdo intimamente op&ds, tornando-se inaceitavel uma postura
neutra do pesquisador (ANDRE, 2004, p.17).
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Procuramos realizar o estudo considerando o cantextjual se encontrava o fenémeno,
visando com isso torna-lo instrumento enriqueceatiortarefa dos professores e elemento de
reflexdo as instituicdes educacionais que tratasrgdastdes da avaliacdo da aprendizagem.
Nesse sentido, nossa escolha por desenvolver wgaipa privilegiando a dimensao qualitativa,
foi inspirada no conceito elaborado por Bogdan &ldi (1994, p. 47-51), que apontam algumas
caracteristicas fundamentais que configuram umestigacdo qualitativa: 1) “Na investigacao
gualitativa, a fonte direta dos dados é o ambiamatural, constituindo o pesquisador o
instrumento principal”’. O pesquisador necessit@rfggarte do ambiente pesquisado para poder
acompanhar de perto tudo que nele transcorre nxtone, assim, coletar o maior numero de
informacdes significativas e ndo fragmentadas. &lesatido, para melhor compreender o objeto
da pesquisa, que tinha como foco a avaliagcado dandizagem, a opcao recaiu sobre uma escola
especifica e alguns professores que nela atuavato @o ensino médio para ampliar as
possibilidades de perceber o que aconteciaco. Afinal, € importante ter consciéncia de que
“[...] as acdes podem ser melhor compreendidasdyusfio observadas no seu ambiente habitual
de ocorréncia. Os locais tém que ser entendidaontexto da histéria das instituicdes a quem
pertencem” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.48); 2) “A ingggacdo qualitativa € descritiva”. Os
estudos de natureza qualitativa privilegiam a eoketo registro de informagbes em “[...] uma
forma de palavras ou imagem e ndo em numeros” (BENEDBIKLEN, 1994, p.48). A
participacdo do pesquisador no ambiente pesquisaskibilita descrevé-lo e analisa-lo em todas
as suas dimensoes, inserindo dados importantesdpueao possiveis de serem percebidos e
compreendidos quando a énfase recai nos regisirogéricos. Durante a realizagdo do estudo, as
situacdes observadas foram detalhadamente registraddo cuidado foi desprendido para que
as rotinas, fatos e discussdes fossem descritempre que necessario, também acompanhados
de impressbes pessoais e eventuais esclarecinferntesidos pelos professores pesquisados; 3)
“Os investigadores qualitativos interessam-se rpai® processo do que simplesmente pelos
resultados”. O foco principal de uma pesquisa tptala estd no processo e ndo puramente nos
resultados. Este € certamente o grande ponto deedifa entre a abordagem qualitativa da
quantitativa. E relevante determinar razdes e ragfigs que ensejam as diferentes atuacbes dos
envolvidos, interessa esclarecer os motivos edssels que orientam as diversas opgdes que se
concretizam no dia-a-dia. Portanto, nesse estuskvethr o processo foi muito mais importante

do que simplesmente constatar o resultado, porguele oportunizou a verificacdo do
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significado que a avaliacdo da aprendizagem assuerplicita no cotidiano do trabalho docente,
nao apenas pelos conceitos transformados em pslaves pelas concepcdes consubstanciadas
em acoes; 4) “Os investigadores qualitativos tendemmalisar os dados seguindo um processo
indutivo”. Na abordagem qualitativa, os dados n@o soletados com o intuito de confirmar
idéias construidas ou elaboradagriori. As andlises séo realizadaposteriori o recolhimento

dos dados e da observacéo do contexto. Evitandio g@hipdteses concebidas anteriormente ou
de certezas que poderiam intervir na interpretal@ dados coletados e na formatacéo das
unidades de sentido, é fundamental permitir qumfasmacdes obtidas sejam norteadoras dos
passos subsequentes; e 5) “O significado é de foewi@l importancia na abordagem
gualitativa”. Além de observar onde o seu objeto ed¢udo esta inserido, o pesquisador
gualitativo se preocupa também em observar e agumpas atitudes dos sujeitos, procurando
com isso estabelecer um didlogo para entender mellas atuacdes. Nesse sentido, para que a
interpretacdo dos dados aconteca de forma coeéentxessario uma compreensao da dinamica
do ambiente, assim como entre os sujeitos queastd® inseridos. E mister pois entender as
crencas, os valores, as experiéncias e as expestdtds professores participantes.

Outro aspecto, que merece destaque sobre a abordggalitativa, se refere a
necessidade do pesquisador estar amparado “[mprfundamentacdo tedrica geral, o que
significa revisdo aprofundada da literatura emdado topico em foco” (TRIVINOS, 1990, p.
131). Este estudioso destaca ainda que o embasaregmico servira de apoio para que o
pesquisador tenha mais seguranca no encaminhanwtgesquisa, na aplicacdo dos
instrumentos de coleta de dados, permitindo compexeas diversas representacdes do seu
objeto de pesquisa, assim como analisar de fornmaoafiavel os dados coletados.

Buscamos desenvolver habilidades e conhecimenteEssé@ios a implementacao desse
tipo de pesquisa com dimensao qualitativa, corm@éte de tratar os sujeitos de forma ética no
gue diz respeito & pesquisa. Procuramos, tambémauténtico ao revelar os resultados da
investigacdo, evitando os vieses do pesquisador mumalmente influenciam nos dados
analisados. Pelo fato dessa abordagem possilailé@reensdo de significados complexos, como
valores e atitudes, contempla plenamente os obgtiesse estudo.

Tomando por base os pressupostos da abordagertatjualie direcionado pela natureza
expressada pelo problema, que tinha como focolemeg&a da aprendizagem, teve como caminho

metodoldgico de investigacdo o estudo de caso,‘cuesiste na observacdo detalhada de um
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contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de dambos ou de um acontecimento especifico”
( BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.89) e por ser “[...] eemamente util para conhecer os
problemas e ajudar a entender a dinAmica da adiccativa” (ANDRE, 2005, p. 2004).

Portanto, considerando o objetivo proposto, o edot que envolve o objeto a ser
estudado e com a atenc¢ao voltada as opinides gosunvestigados, tentou-se fazer emergir a
concepcao que estes possuem a cerca do concaitgafda avaliacdo da aprendizagem e como
esta acontece na pratica em sala de aula.

O estudo de caso investiga um fenbmeno contempordentro de seu contexto da vida
real (YVIN, 2005). Para o autor, o método de estdeaaso é indicado quando as questdes da
pesquisa sdo elaboradas na forma de “como e pdrcque o intuito de examinar fendémenos
contemporaneos, sobre o qual o pesquisador tenopnucenhum controle, quando os limites
entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo clarantderfiteidos. O estudo de caso € a estratégia
escolhida para se examinar acontecimentos atuaas, $sem que haja a manipulacdo de
comportamentos relevantes. O investigador nestedoé&onta usualmente com duas fontes de
evidéncias: a observacao direta dos acontecimegute®stdo sendo estudados e entrevistas das
pessoas neles envolvidas. O autor afirma que aipaindiferenca entre o estudo de caso e outras
estratégias de pesquisa € que “o poder diferernctirlestudo de caso € a sua capacidade de lidar
com uma ampla variedade de evidéncias — documeattefatos, entrevistas e observacdes”
(YIN, 2005, p.26).

Este método toma por base a compreensédo detaleagiaa fenbmeno, de um objeto, de
um individuo ou de um contexto e “[...] permite urmwvestigacdo para se preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dosismmentos da vida real” (YIN, 2005, p.20). Por
ser uma modalidade preocupada com o entendimentmbgtdo pesquisado — a avaliagcdo da
aprendizagem — o estudo de caso se configurou owetiwor opcao.

No sentido de entender de modo mais detalhado rassialidade de pesquisa faz-se
necessario compreender alguns dos aspectos quaatecaam, apontados por Ludke &André
(1986, p.18-19). 1) “Os estudos de caso visam a@othesta’. Dessa forma o pesquisador
encontrard um processo em construcdo o qual |heibiidard realizar inUmeras descobertas.
Pelo fato de ndo ser um processo linear, variaggup&as conseguirdo ser respondidas, contudo,
outras tantas irdo surgir. Portanto, o pesquispdi@a adentrar o ambiente pesquisado deve deixar

no lado de fora preconceitos ou julgamentos prérdehados. Deve também ter disposicdo e
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abertura suficiente para entender os meandros miog es quais 0 processo de avaliagdo se
efetiva; 2) “Os estudos de caso enfatizam a intéspéo em contexto”. O contexto, assim como
todos aqueles que nele estdo inseridos, € um aspapbrtante que deve ser levado em
consideracéo para que um estudo de caso sejaatEalie forma mais completa e consistente.
Por isso, para compreender melhor o significadavddiacdo da aprendizagem e a maneira como
vem sendo promovida na sala de aula pelos protessioi necessaria priori entender a escola
antes de emitir qualquer comentario ou julgameptoalor. A avaliagdo carrega muitas nuances,
por isso compreender a rotina da sala de aulsstariai dos professores, 0s principios e normas
gue regem a proposta de ensino da escola, ent@spfdi muito importante. Ao fazer parte do
cotidiano da escola, foi possivel perceber as udades vivenciadas pelos professores, tais
como: a cobranca dos alunos por resultados nunsdmcda); a inseguranca em relacdo em saber
selecionar os instrumentos a serem utilizadosjgslds quanto ao que fazer com os resultados
obtidos na avaliacdo; a necessidade de manter oenéncia entre a acdo de ensinar e de avaliar.
Adentrar o cotidiano dos professores possibilitonhecer melhor a maneira como utilizavam os
procedimentos avaliativos, entender os motivos djtexionavam certas posturas e atitudes em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem; 3) “Os estigloaso buscam retratar a realidade de forma
completa e profunda”. A acdo de mergulhar em untestom ou aspecto implicando fazer parte de
uma realidade e conhecer as pessoas que nela g®&entes constituem caracteristicas
marcantes do estudo de caso. A analise exaustivaaéecessidade na efetivagcdo de um estudo
de caso (STAKE, 1998), devendo ela debrucar-seesalspectos inerentes ao problema
investigado — em sua totalidade, nunca em suasspapenas; 4) “Os estudos de caso usam uma
variedade de fontes de informacao”. Os estudosade, pelo fato de abordarem um fragmento
pequeno de uma realidade muito ampla, necessitamuites dados, coletados em diferentes
momentos, em situacdes variadas e com uma varietadentes. Tal medida se justifica pelo
compromisso em ampliar o foco de visdo, bem condozie o grau de subjetividade; 5) “Os
estudos de caso revelam experiéncia vicaria e pErmgeneralizacdes naturalisticas”. A
neutralidade é um elemento dificil de ser assegunaddesenvolvimento de um estudo de caso,
pois em muitas vezes envolve a capacidade do sesbpi de se colocar no lugar do outro,
vivenciando, sentindo e reagindo como ele. Porépesguisador ndo descarta quem € ou mesmo
0 que pensa, de tal maneira que sua “atitude gesseafere, de alguma forma, na compreensao

da realidade do outro. Foi importante entenderrspgetiva dos 10 professores que participaram
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do estudo, o que nem sempre se configurou comb @dato de julgar acdes e reacbes das
pessoas é um habito muito comum. Todos assumenoptade prépria o direito de dizer o que
fariam, mas sempre o fazem de seu préprio univéteove a necessidade de acompanhar o
trabalho dos professores para dimensionar e comgige@s limitacdes, os entraves, as angustias,
as incertezas presentes na rotina diaria da salautlee As generalizacdes naturalisticas
acontecem “[...] em decorréncia do conhecimenteeapcial do sujeito, no momento em que
este tenta associar dados encontrados no estuddanes que sao frutos das suas experiéncias
pessoais” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.19). Nesse sentiais do que se colocar no outro, €
imprescindivel delimitar a perspectiva assumida faoe do objeto estudado e das proprias
vivéncias anteriores. Todos tém inUmeras e difieagias experiéncias quanto a utilizacdo da
prova para avaliar a aprendizagem. Contudo, algw®asalidas e interessantes, outras por sua
vez sdo muito desagradaveis e constrangedoras &gpariéncias deixaram marcas profundas
gue repercutem no tratamento e significacdo attdsua prova no contexto escolar. Isso também
aconteceu com o0s professores participantes da ipasqpois, apesar das restricbes que
inicialmente faziam desse instrumento, a ele sepaivam como unico realmente confiavel; 6)
“Estudos de caso procuram representar os diferentas vezes conflitantes pontos de vista
presentes numa situacdo social”’. Toda e qualqadidaee, todo e qualquer contexto pode ser
visto sob diferentes perspectivas, ndo havendo wrta que seja a mais verdadeira; por isso,
nunca podem ser negadas, porque constituem sengwesemente uma perspectiva. Em relacéo
a avaliacdo da aprendizagem, muitas séo as opiaiGeexperiéncias vivenciadas, mas isso ndo
significa que essas ou aquelas sejam as maisamoetas mais viaveis de serem aplicadas, todas
devem ser levadas em consideracdo. As entrevigsathitaram o levantamento dessas opinides
com o intuito de significd-las em um contexto tedrie 7) “Os relatos do estudo de caso utilizam
uma linguagem e uma forma mais acessivel do queut®s relatérios de pesquisa”. A
preocupacdo que norteou a construcdo do relatgafaintir a compreensao direta, clara e bem
articulada do texto. Os fatos, os dados e as Si@isaQecessitaram ser expostas de maneira
simples para facilitar sua leitura e a percepc@maada das analises e conclusdes para todos os
leitores.

Esse estudo, ao focalizar as préaticas avaliatp@ssibilitou penetrar no contexto escolar
e conhecer melhor as limitagdes presentes nes8mésw, bem como coletar dados importantes

para a analise e compreensdo acerca da concepgi@ldagdo da aprendizagem e da pratica
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avaliativa. Desse modo, originou a producdo deamsuitformagdes, até porque o estudo de caso
tem a “[...] capacidade de lidar com uma amplaedade de evidéncias — documentos, artefatos,
entrevistas e observacdes [...]" (YIN, 2005, p.27).

A decisao de pesquisar sobre a avaliacdo da apagedn implicou promover um estudo
detalhado da escola, assim como foi necessarizaealm olhar de fora, na compreensao e
interpretacado dos fendmenos apresentados pelosspooés. Cada fendmeno exposto exige uma

compreensédo dentro do contexto apresentado.

3.2.1 A escolha do Colégio Liceu

A escolha do Colégio Estadual Liceu de Maracanaireg, como ja citamos, pelo fato
de ofertar somente o ensino médio nos turnos maaitti e noite, por ser possivel acompanhar
as atividades realizadas em sala de aula e pprdafgssores lotados apenas em turmas de ensino
médio.

Embora ciente de alguns riscos, dentre eles olamanto pessoal e a possibilidade de
alguma inibicdo quando da realizacdo das entraviates professores, estamos plenamente
convictos de que nossa postura foi eminentementendgujeito investigador.

O Colégio Estadual Liceu de Maracanau faz parteeda da publica estadual de ensino,
sendo subordinado a Secretaria da Educacdo Basidaedra — SEDUC, e vinculado a 12
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Edwuca¢ 12 CREDE. Esta situado no
municipio de Maracanal, Regido Metropolitana, dist&20 (vinte) quildbmetros do centro da
cidade de Fortaleza, na Rua Oriente, S/N, BairmgRaPiratininga. A escola atende cerca de

1.549 alunos e possui turmas de ensino médio @ssurnos de funcionamento.

TABELA 1: Quantitativo de alunos e turmas por tuengéries em 2009.

Turno de Numero de N° de turmas deg N° de turmas deg N° de turmas de
funcionamento. alunos. 1° ano. 2° ano. 3° ano.
Manha 642 5 5 4
Tarde 624 6 4 4
Noite 283 2 2 2
Total 1.549 13 11 10

Fonte: Secretaria da escola, 2009.
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A distribuicdo média de alunos por sala de aula2€@9 foi de cerca de 45 alunos,
atendendo plenamente a quantidade orientada petetriZeés para a Educacdo Bésica da
SEDUC que é de no maximo 45 alunos por turma smemeédio.

A referida escola conta com um quantitativo defqasores em efetivo exercicio de

regéncia em sala de aula, de acordo com a Seardtaégscola, assim distribuidos:

TABELA 2: Quantitativo de professores por turno 2009.

Turno de funcionamento Numero de professores
Manha 28
Tarde 28
Noite 19

Fonte: Secretaria da escola, 2009.

A escola conta ainda com uma professora com réaghp de fungdo com exercicio na
Biblioteca, dois coordenadores de area, cinco coemes do nucleo gestor (Diretor, secretaria,
trés coordenadores), cinco funcionarios trabalhandosecretaria e cinco funcionarios nos
servigos gerais.

A estrutura fisica da escola é muito boa e orgaaiz disponibiliza laboratérios de
informatica, quimica, fisica, matematica e biolog\abiblioteca apresenta um acervo bastante
diversificado e em quantidade adequada, motivo getd atende satisfatoriamente a demanda e
necessidades dos alunos do ensino médio. Contd 4aalas de aula (sendo trés climatizadas),
um auditério climatizado com acomodactes para 238qas, dois banheiros para alunos (sendo
um masculino e um feminino), uma secretaria clipaaa e informatizada com internet, uma sala
de professores climatizada e com trés computadoresctados a Internet, uma sala de dire¢éo,
duas salas de coordenacé&o, uma cozinha.

De acordo com o documento norteador das acdessdalag denominado “Gestédo
Integrada da Escola — GIDE” sua missdo é “Criarosomodelos educacionais que permitam
melhorar os resultados do processo ensino e apegyain, desenvolvendo uma formacgéo
integral que possibilite a diminuicdo da excluséoiad e do conhecimento cientifico”, e seus
valores sdo “Educacédo de qualidade e identidageponsabilidade com o processo educacional

e social”.
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3.2.2 Participantes da pesquisa

Para que a presente pesquisa pudesse ser deggam\alwriori foi necessario um contato
com a 12 Coordenadoria Regional de DesenvolvimgatBducacdo (12 CREDE), com o intuito
de explicar o trabalho e sua metodologia, como émbbter informacbes e a autorizacédo para
desenvolvé-la na rede estadual de ensino.

Por ocasiao desse contato foi pedida uma relagdodas as escolas estaduais situadas no
municipio de Maracanau. Esta informacdo foi necesg#ara a definicdo do universo e da
amostra.

O universo do estudo foi constituido pelo totakdeolas que ofereciam ensino médio no

municipio de Maracanau, descrito no quadro a seguir

TABELA 3 — Quantitativo de escolas por nivel deieasda rede estadual de Maracanad em
2009.

Nivel de ensino Quantidade de escolas
Fundamental e Médio 7
Médio 8

Fonte: 12 Coordenadoria Regional de DesenvolvimgatBducacédo (12 CREDE)

O Colégio Estadual Liceu de Maracanau foi escolhbr atender aos critérios

especificados abaixo.

1) oferecer somente o0 ensino medio;
2) funcionar nos turnos: manha, tarde e noite;

3) ser possivel acompanhar as atividades de saald durante um determinado periodo;

4) possuir professores lotados somente em turmassino médio.

A 12 Coordenadoria Regional de Desenvolvimentadizcacdo (12 CREDE) € constituida
por 8 (oito) municipios da Regido Metropolitana rdanicipio de Fortaleza a saber: Aquiraz,
Caucaia, Eusébio, Guaiuba, Itaitinga, MaracanadaMpape e Pacatuba.

A tabela aseguir indica a quantidade de escoled@ms em cada municipio da 12
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educél® CREDE).
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TABELA 4 — Quantitativo de escolas estaduais ponigipio da 12 CREDE.

Municipio Quantidade de escolas
Aquiraz 4
Caucaia 14
Eusébio 2
Guaiuba 1
Itaitinga 2
Maracanau 15
Maranguape 8
Pacatuba 6

Fonte: 12 Coordenadoria Regional deeDeslvimento da Educacéo (12 CREDE)

A pesquisa teve como eixo central 9 (nove) prolessque se dispuseram de maneira
espontanea e que atuavam nas trés diferentes doeasriculo: Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias; Ciéncias, Matematica e suas Tecnapgi&iéncias Humanas e suas Tecnologias.
Participaram trés professores de cada uma dessas. arambém participou da pesquisa a
coordenadora pedagogica da escola.

Para respeitar os principios éticos que oriergsse tipo de pesquisa, informamos a todos
0S sujeitos 0s objetivos do estudo e quais os ginoeatos e instrumentos que seriam utilizados
na coleta de dados. Solicitamos, também, que toslesijeitos fizessem a leitura e assinassem o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, aprovad 17 de outubro de 2008, o qual Ihes
dava o direito de serem resguardados o sigilo fasmacdes e 0 seu anonimato, podendo o0s
mesmos se retirar da pesquisa no momento em qie asdesejassem, sem causar nenhum
prejuizo profissional. Foram ainda fornecidos osexos dos telefones do pesquisador, bem
como o da Comiss&o de Etica da Universidade Federfleara — UFC, para quaisquer outros
esclarecimentos. Os pesquisados receberam umacagdd (D1, D2, D3 ... D10), a fim de
respeitar o anonimato (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 50para facilitar a sistematizacdo das
informacdes. Os dados referentes as falas dosnésptes sdo apresentados, segundo estes
cédigos, no corpo do trabalho.

3.3 Instrumento Utilizado

Na investigagdo qualitativa, o fendbmeno é investigem toda a sua complexidade, em

contexto natural, e os dados sdo coletados a mhaticontato aprofundado com os sujeitos,
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privilegiando a compreensao dos comportamentogaddelo com essa abordagem, para a coleta
de dados foram consultados os documentos legaisajaen da avaliacdo da aprendizagem (leis,
pareceres etc), com o intuito de melhorar a commgéee dos dados obtidos e fundamentar as

argumentacoes.

3.3.1 A entrevista

A técnica da entrevista foi escolhida pelo fatosde um dos principais instrumentos de
trabalho de pesquisa utilizados em ciéncias soeigsr atender plenamente a perspectiva da
pesquisa qualitativa que seria realizada.

De acordo com May (2004, p.145), “os métodos parar e manter conversacdes com
pessoas sobre um tdpico especifico e as interpetagos dados resultantes constituem os
fundamentos do ato de entrevistar’. As entrevisés contatos sociais e ndo apenas simples
técnicas de obter informacdes, pois produzem canpiees ricas das experiéncias, opinides,
atitudes e sentimentos das pessoas pesquisadas.

A escolha dessa técnica possibilitou penetrar mnuniverso de informacdes descritivas,
onde o pesquisador enfatizou a interpretacédo erexion tendo como meta a compreensao e o
significado da avaliacédo da aprendizagem a patoacepcéo dos professores que lecionam em
turmas de ensino médio na rede publica estadushsiao.

Nessa perspectiva, foi feita a opcéo pela entewsmi-estruturada que, segundo May
(2004, p. 148), o entrevistador

[...] pode buscar tanto o esclarecimento quantolahoeacdo das
respostas dadas, pode registrar informacgdes afirditsobre o topico
em questdo. Isso permite que ele (o entrevistadaha mais espaco
para sondar além das respostas e, assim, estabafteckalogo com o
entrevistado.

Pode-se considerar a entrevista como uma coneajsaobjetivo € obter informagdes a
respeito de um assunto ou acerca de determinadagygmssibilitando ao pesquisador uma idéia
sobre a maneira como 0s sujeitos percebem algyestas relacionados ao contexto do qual
fazem parte.

As entrevistas foram marcadas em horarios nossqaai professores ndo tinham

atividades em sala de aula. Portanto, foram cahiadividualmente, em dias diferentes, levando



90

em conta a disponibilidade de cada professor. Nemst#do, foi necessario que, no momento da
entrevista, o professor se encontrasse tranquikseontraido de modo que pudesse ser extraido
deles o maximo de informagfes. As entrevistas faalizadas nos meses de abril e maio de
2009 e tinham basicamente o0s seguintes objetiyosteatificar as concepc¢des de avaliacdo e
suas inter-relacbes com as concepcdes de prowdet&minar a relacdo existente entre nota e
avaliacdo da aprendizagem; c) identificar fatongs djficultam ou facilitam a implementacao da
prova como instrumento de avaliacado da aprendizadeoonhecer o modelo de organizagcao do
ensino por blocos de disciplinas semestrais eist@argtica de avaliagao.

A sala dos professores foi o local onde a maidaa entrevistas foi realizada. Um
ambiente restrito, climatizado e bastante confettdNoutros casos, foi utilizada a sala de leitura,
ampla e climatizada, porém menos tranquila. Osepsaires mostraram-se bastante receptiveis a
entrevista assim que foram expostos os objetivgsedguisa e enfatizada a grande contribuicdo
gue dariam ao trabalho em questédo. Estes se eapgessom tranquilidade e fidelidade, foram
atenciosos e nao colocaram estorvos para as ges/aco

Como habitualmente acontece, a pergunta nortedelaya em consideracado os objetivos
da pesquisa. Portanto, como a intencdo era de eemgber o fen6meno da avaliagcéo a partir da
concepcdo dos professores, foi perguntado: O camalkéar para vocé? Nota-se que a resposta
demanda uma descricdo e, desse modo, os profedecaes fazendo reflexdes narrando as
dificuldades que surgem durante a acao de avaliar.

Este procedimento de coleta de dados colaboraifisagivamente para o enriquecimento
da pesquisa, porque “[...] as entrevistas qualdatibferecem ao investigador uma amplitude de
temas consideravel, que Ihe permite levantar umi@ sk topicos e oferecem ao sujeito a
oportunidade de moldar o seu conteudo [...]" (BOGDABIKLEN, 1994, p.135).

Os resultados de uma pesquisa séo positivos quamdparados a outros procedimentos;
isso porque o fato de deixar “[...] o entrevistddomular uma resposta pessoal, (revela) uma
idéia melhor do que realmente pensa e se certifisamesma ocasido, de sua competéncia”
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p.187). Nesta perspectivdprnou-se mais abrangente a
possibilidade de conhecer melhor os docentes, aumgdes em sala de aula, suas praticas
pedagogicas, suas crencas e seus valores.

Para a realizacédo desse procedimento, todos dadns essenciais foram considerados: o

tempo da entrevista ndo foi muito longo; os obgido estudo direcionaram a elaboracdo das
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guestbes e o aprofundamento da temética; o respeitdéias dos professores pesquisados foi
uma preocupacdo constante, de modo que eles ndm fmterrompidos em suas falas ou

criticados por seus comentarios ou posicionamemtagordo prévio quanto ao dia, horario e

local da entrevista, foi acatado, prevalecendojmasa disponibilidade de cada professor

entrevistado, em consonancia com as indicacesidads (1990).

As entrevistas foram registradas usando-se umadoavde fita cassete, com prévio
consentimento do entrevistado. A etapa seguinta faanscrigéo literal de todo material contido
nas fitas, respeitando as idéias propostas peltgipantes. A reproducdo desse material foi
digitada no editor de texto d&/ord for WindowsPara que a reproducao fosse fidedigna, foi
necessario ouvir repetidas vezes todos os depamsievisto que em alguns depoimentos houve
interferéncias, principalmente barulhos no ambiemide a entrevista foi realizada e a forma de
falar do professor.

Apés a digitagdo de todos os depoimentos, procseeas leituras de reconhecimento,
exploratério, reflexivo e interpretativo, no seotidle encontrar as idéias principais que
mantinham uma familiarizacdo e relagéo tedrica ognfundamentos da avaliagdo educacional.
Essa atividade de leitura foi realizada varias sqzara fazer valer o método hermenéutico de
analise desenvolvido na pesquisa. A intencdodentificar o que era comum em todos 0s
depoimentos, a fim de serem criadas as categorias.

A partir da leitura dos depoimentos foram feiducdes de cada conteddo e criada uma
tabela contendo as categorias identificadas nas,fas unidades de sentido (idéia principal) e os
respectivos codigos atribuidos aos depoentes.

A organizacdo dos dados requereu um estudo aplmdone sistematico de todas as
informacdes coletas. A leitura e analise sisteraatis informacdes possibilitaram a delimitacao
de aspectos que se revelaram essenciais para aesms@o do processo vivenciado durante
estudo. Dessa forma, as unidades de sentido fazadosonstruidas e explicitadas, na medida
em que as consonancias e congruéncias eram posituada

A acdo de delimitar as unidades de sentidofoi@muito facil, principalmente porque as
tarefas de pontuar convergéncias, entre varioeggsofes que atuam e se manifestam de formas
diferentes, culminou em criar, também, a identffi@a de alguns “pontos” que ndo se

“encaixavam”, mas que findaram por contribuir pa@mpreensdo e conducdo das discussoes.
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Em seguida, serdo apresentados trechos da faldegogntes de cada uma das unidades

de sentidos que serviram de referencial de analise.

TABELA 5 — Depoimentos dos professores acercaglufgiado da avaliacdo da aprendizagem.

Depoimentos Depoente

“Avaliar é importante porque é a partir dela qugeate redireciona 0 que estéd fazendo e o qye se D1
pretende fazer”

“Avaliar € uma maneira que a gente tem de ter umoalhar sobre aquilo que a gente esta fazendo” D1
“Avaliar é saber se uma pessoa esta apta para rdaddvel” D2
“Avaliar é a capacidade de diagnosticar, no pracessicacional, os avancos dos alunos” D3

“A avaliagdo ndo € o produto final, € o meio pagackegar a algum lugar. Ndo € um fim em si D3
mesma”’

“Avaliar € o momento de diagnosticar o que a gaatealhou” D4
“Avaliar é saber como € que esta o aluno, apontanmm, para darmos outros encaminhamentos” D4
“Avaliagcdo é aquele método utilizado pela escola gaie o aluno tenha uma nota” D5
“Para mim a avaliacdo é um instrumento que exige ngorosidade com responsabilidade” D6

“A avaliagcdo deve acontecer durante todo o procdssnsino e aprendizagem e envolve o educando D6
e o educador”

“Avaliar é verificar através de atividades o renéeiito e o aprendizado que o aluno teve durante um D7
periodo”

“Avaliar é diagnosticar um momento que acontecgozesso de ensino e € um processo de |mao D9
dupla”

“E um instrumento de diagndstico da acg&o do professio aluno. Ele serve para mostrar como esta D9
ocorrendo a pratica pedagdgica, ou seja, se ogamfesta conseguindo ensinar bem os alunos”

“Avaliar é fazer um diagndstico. Fazer um levantatnale como anda o processo de aprendizagem
do educando, portanto os educandos sdo o alvaldetprocesso” D10

“Avaliar é ter um referencial para ver se o proog@nsino e aprendizagem) caminha bem, se|estaD10
dando resultado, se esté sendo eficiente”

Nas falas acima pode-se constatar a compreenséma abe significado da avaliagdo da

aprendizagem para os professores. Ja a compreess&lada acerca da prova, no que diz
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respeito a sua elaboracdo, aplicagdo, uso dostadssl e nota, estdo explicitadas nos

depoimentos a seguir.

TABELA 6 — Depoimentos dos professores acerca dagpquanto a elaboracédo, aplicagdo, uso
dos resultados e nota.

Depoimentos Depoente

“Preparo minhas provas levando em conta que o glesea pensar antes de responder e nao que D1
apenas decore para responder”

“Eu fago prova de mudltipla escolha porque a 12 éestodos os vestibulares é dessa forma. Perncebo D1
que eles querem mesmo é prova com questdes dermaoiaisso é uma exigéncia ndo sé|da
escola, mas do préprio mercado”

“Preparo minhas avaliagBes pelo conteldo que éaltrei na sala de aula e procuro elaboril,D2,D3,D4
sempre questdes contextualizadas para que os ahossam mostrar competéncia em lef e
interpretar”

“Minhas avaliagcdes sdo sempre pautadas naquilof@jugabalhado em sala de aula. Uma yez D3
trabalhado em sala tento ao maximo elaborar quesfde levem a uma reflexao, procuro colocar
guestdes para fazer meu aluno pensar”

“Preparo minhas provas a partir das competéncig&es pelo SPAECE e ENEM” D4

“Um momento de prova para mim é um terror. Elesalosos) ficam aterrorizados, pois sabem D1
como é minha avaliagdo; ndo tem uma resposta peopéasar para responder se torna mais dificil,
ai perguntam: por que a senhora nao fez de marcar?”

“Depois que a prova realmente comega eles baixarabaca e ficam resolvendo, quando ¢les D2
levantam a cabeca eu ja sei que eles fizeram sahiam”

“Tento avaliar meus alunos da maior forma posstletde os aspectos subjetivos aos objetivos. Os D3
subjetivos sao aqueles do convivio diario (o pregpegue o aluno tem, a capacidade de interagdir na
sala de aula) e os objetivos sao as verificacdes fatravés das provas”

“Procuro ndo dar tanta importancia ao resultadcagtaiacGes em si, a nota final, e sim naquilo gue D3
o aluno néo foi bem, pois se apenas nos atentargpproduto sem ver a forma como aconteceu a
avaliacdo perde todo o seu sentido, porque estagiaedorizando a nota e ndo 0 processo comg um
todo”

“A prova n&o é suficiente para avaliar um alunagpe a prova é um exame. As vezes o aluno|fica D5,D8
nervoso, da um branco e esquece tudo, o alunab& mas pode ser que no dia da prova ndo se
encontre bem, e ai?

“Eu utilizo a prova para servir de base para eersabmo esta o nivel dos alunos” D7
“Eu j& falo para os alunos: véo se preparando guealjuer momento eu posso fazer uma prpva, D7

uma prova relampago. Ele (o aluno) fica pré-avisaus ele ndo sabe qual sera o dia da prova. Eu
chego e digo: gente, hoje é dia de prova!”

“Geralmente eu s6 fago uma avaliagdo relampagoislep® eu me certificar que os alunos tem D7
condi¢des de fazer alguma coisa na prova. Eu négochara fazer uma prova para prejudicar o
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aluno”
“Toda semana eu fago uma avaliagéo, porque asaiomo fica sempre estudando” D7
“O momento da prova tem que ser o mais disciplinaaksivel, as carteiras devem estar em filas D10
guardando uma distancia regulamentar. Nao h& useatierial de consulta. A prova a pesar de hdo
ser o Unico instrumento de avaliacdo, ela é umumsnto que tem sua importancia,”
“A nota é importante para o aluno porque é comelaéosse um troféu”

D1
“A gente trabalha em sala de aula [...] e no fadwmbimestre tem que dizer quanto aquele aluno vale,
se vale um cinco ou se vale um oito ou um dezdtéJhoje eu me pergunto qual o sentido da notadl, D2, D7,
N&o considero a nota importante, mas o aluno sorquye ele precisa da nota para passar [..]]. ADS8, D9
nota € importantissima. Os alunos valorizam muitoo&. A nota pode parecer uma coisa $em
importancia, mas para mim e para os alunos temridpcia sim. Ela serve para a gente mensurar
como esta ocorrendo nossa agao.
“No final do bimestre faco uma média para saber aleino aprendeu ou se precisa melhorar”

D2
“Uso a nota porgque o sistema pede para eu dar eot@o eu dou, mas por mim eu poderia djzer
simplesmente que o aluno esta apto ou nao, seyuéeatar uma nota” D2
“Os proprios alunos me cobram nota”

D2
“Todas as notas sédo somadas e é feita uma méuniaca”

D3
“A escola utiliza os resultados das avaliagbesn(das) para fazer estatisticas e a partir delag séo
tomadas novas agdes para melhorar nosso trabathrtsequentemente a aprendizagem dos alupos” D3
“Eu acho dificil fugir da nota. Eu ndo tenho outnecanismo para fugir da nota, ndo é o ideal, mas
eu ndo sei fazer diferente. A nota para mim € itaobe” D4
“Hoje a nota é importante para o professor saberaano passou ou ndo, para conhecer o nivel do
aluno” D5
“Nas instituicdes escolares a nota fala mais @lthho mais importante como a nota foi obtida| A
nota por si sé é muito irriséria, € uma coisa fore” D6
“N&o considero a nota importante, mas o aluno ponjue ele precisa da nota para passar, por isso
ela precisa estar registrada no diario” D7
“Prender-se a nota acaba atrapalhando a aprendizégeluno”

D7
“A nota é apenas um momento, ela nado retrata acgituverdadeira do aluno, ela é falha. A nota
muitas vezes é uma simbologia cruel para o estedpots ele pode ter estudado e ndo apresentar D8
um desempenho satisfatério na prova”.
“A nota é mais importante para o aluno do que oaleeaprendeu, pois ele esta preocupado agenas
em passar de ano” D8
A nota é importantissima. Os alunos valorizam maiteota. A nota pode parecer uma coisa sem
importancia, mas para mim e para os alunos temriépga sim” D9
“A nota serve para a gente diagnosticar, para éeg@ensurar como esta ocorrendo nossa acgéo,
onde nés estamos indo bem, onde estamos falhamiieeprecisamos melhorar” D2, D9
“A nota é importante para o aluno saber se estd torse estd ruim, e se esta ruim, porque |esta
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ruim e onde ele pode melhorar”

“A nota & um referencial. E um termdmetro pararfimi@r ao aluno sua situagéo, esclarecer po
ele n&o foi bem”

q

“A escola utiliza os resultados da avaliacdo parasdtisfacéo aos pais da aprendizagem dos filho

D10

ue
D10

D5, D10

S

Por fim, a compreenséo revelada nos depoimentosndmsnantes deste trabalho no

tocante a avaliacdo da aprendizagem inserida nelmoe@ organizacdo semestra

disciplinas pode constatada nos trechos abaixo.

TABELA 7 — Depoimentos dos professores acerca @dicgp@o da aprendizage
modelo de organizacao semestral.

| por blocos de

m inserida no

Depoimentos

Depoent

“A escola mudou sua forma de avaliar. Antes darmrg@gdo semestral a gente (professor) tinha
maneira muito formal de avaliar os alunos”

“A avaliar através de seminarios foi a maior in@d@gue a escola apresentou com a implantaga
semestralidade”

“A vantagem da semestralidade é que o professomntais contato com os alunos, podem com
conhecer melhor cada um deles e assim melhor gvalia

“Com a semestralidade cortamos pela metade o tabalrocratico de preencher diarios e out
documentos pedagogicos”

“A escola tem uma maneira diferente de avaliars pdo esta centrada somente nos contetdos”
“Procuramos maneiras diversificadas de trabalhiax gae os alunos possam melhor interagir”

“A desvantagem da semestralidade é a falta damadicdas disciplinas que os alunos nao e
estudando naquele semestre. Principalmente palamss do 3° ano por conta do vestibular”

“Com a semestralidade o professor organiza melbarteabalho pedagdgico, é por isso que ¢
método esta dando certo”

“Com a semestralidade fica mais facil para o alapmender porque ele tem contato quase todg
dias da semana com a mesma disciplina”

“A semestralidade é valida porque o aluno tem séenalyumas disciplinas para estudar durante
periodo”

“Com a semestralidade o aluno passa trés dias cprova. Ele somente pode pegar a prova
responder na escola”

“Essa forma de avaliacdo da aprendizagem onde mo dleva a prova para casa surgiu con

uma D1

10 daD1

sBd, D4, D5

roPD1, D10

D1
D3

stad3, D4

psse D6

s[@4,D5, D7

unD2, D5

para D2

n @2, D3, D5

implantacdo da semestralidade”
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“A desvantagem da semestralidade é para os al8%a&ho porque a gente gosta de prepara-los|paraD7
o vestibular, entdo eles passam seis meses seas d@ciplinas de uma das areas do conhecimento”

“A semestralidade tem dado resultado positivo isfeabrio” D7
“A organizacdo semestral é o pilar de toda a nfissaa de trabalhar” D9

“Os indicadores de aprendizagem apés a implantdgdgemestralidade tiveram um aumento mpito D10
grande”
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As entrevistas semi-estruturadas realizadas copnafsssores das trés areas do curriculo

e com a coordenadora pedagdgica oportunizaramdsobsjue viabilizaram a apresentacao e

analise dos dados através de tabelas. Acreditalegse modo a apresentacdo dos resultados do

estudo torna-se para o leitor mais compreensigelfécil percepcao do questionamento.

A sequir, sdo apresentados os resultados das istdeegob a forma de tabelas, as quais

trazem aspectos relacionados a idade, formacaqotete magistério e carga horaria dos

professores pesquisados, e logo em seguida, afgesans a andlise quanti-qualitativa das

variaveis coletadas. A partir delas pode-se tragaperfil resumido dos entrevistados.

4.1 Perfil dos entrevistados

TABELA 8 — Distribuicdo da idade dos entrevistados.

Idade (em anos) Frequéncia %
20 |----- 30 2 20,00
31 |----- 40 5 50,00
41 |----- 50 2 20,00
Acima de 50 1 10,00
Total 10 100,00

Fonte: Entrevista semi-estruturada.

Observa-se que a faixa etaria da metade dos estados (50,00%) estd compreendida

entre 31 e 40 anos de idade, portanto, podemasaafijue sdo professores que ja concluiram sua
formacéo inicial ha pelo menos dez anos e, poreguiste, possuem maturidade suficiente para

exercerem uma profissao.

TABELA 9 — Distribuicdo do nivel de escolaridades dmtrevistados.

Nivel de escolaridade Frequéncia %
Graduagéo 1 10,00
Pds-graduacao especializacao 6 60,00
P6s-graduacao especializacdo (cursando) 1 10,00
P6s-graduacdo mestrado (cursando) 2 20,00
Total 10 100,00

Fonte: Entrevista semi-estruturada.
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Ao se analisar o nivel de escolaridade do profassgivé-se que 60,00 % s&o ja possuem
o titulo de especialistas; somente um entrevispadsui apenas a graduacao; um esta cursando
Pds-graduacao a nivel de especializacdo e doiseh s mestrado. Nota-se que o nivel de
escolaridade dos professores é muito satisfatbgasa forma, os alunos passam a ter melhores
oportunidades de aprendizagem, visto que os patEsiendem a desenvolver suas atividades

com mais eficiéncia, pois estdo melhores preparpaksslecionar.

TABELA 10 - Distribuicdo do tempo total de magigiétos entrevistados.

Tempo total (em anos) Frequéncia %
1|----- 6 2 20,00
10 |----- 15 5 50,00
16 | ----- 20 2 20,00
Acima de 20 1 10,00
Total 10 100,00

Fonte: Entrevista semi-estruturada.

De acordo com o tempo total de magistério (Tabg)angta-se que a frequéncia entre 1 a

6 e 16 a 20 é igual e representa 20% dos entrdust® professor que aparece com frequéncia

acima de 20 anos de magistério € docente ha exatarB® anos e leciona a disciplina de

educacao fisica. O maior percentual (50%) estéeebdr e 15 anos de magistério, com 5

professores. Observa-se que metade dos entre\dgtadrercem a profissdo de professor ha pelo

menos 10 anos, fato este que nos remete a refietio tempo de trabalho docente pode ser um

dos fatores a serem considerados na qualidadestmanna performance do professor.

TABELA 11 - Distribuicdo do tempo de magistériolriceu dos entrevistados.

Tempo total (em anos) Frequéncia %
1|----- 2 1 10,00
5 |----- 8 8 80,00
Acima de 8 1 10,00
Total 10 100,00

Fonte: Entrevista semi-estruturada.

No que diz respeito ao tempo de magistério no L{dealela x), a maior representacao

dos indicadores mostra que 80% dos professoremiigaslos lecionam no Liceu ha pelo menos

cinco anos, portanto € um grupo capaz de forneé@miacdes seguras sobre o tema que estamos
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pesquisando, pelo fato de terem vivenciado divesascdes de ordem administrativa e

pedagdgica nessa instituicao.

TABELA 12 - Distribuicdo total da carga horaria dwdrevistados.

Quantidade total de horas aulas por Frequéncia %
semana
20 1 10,00
40 8 80,00
120 1 10,00
Total 10 100,00

Fonte: Entrevista semi-estruturada.

Segundo a quantidade total da carga horaria (@abtelos professores que representam
80% lecionam apenas em dois expedientes (manh&e tarde e noite ou manha e noite),
indicando que um dos turnos € destinado para s#udos ou para assuntos particulares. O
professor que trabalha diariamente nos trés tu@aqmsnas dois no Liceu) leciona a disciplina de

lingua portuguesa e apenas o professor de matenrd@ialha somente um expediente.

TABELA 13 - Distribuicdo no Liceu da carga hor&i@s entrevistados.

Quantidade de horas aulas por semana no Frequéncia %
Liceu
20 2 20,00
40 8 80,00
Total 10 100,00

Fonte: Entrevista semi-estruturada.

Com relacdo a quantidade de horas que o proféssona por semana no Liceu (Tabela
X), a maioria é representada por 80%. O interessarjue sete desses professores trabalham
apenas no Liceu, ou seja, sdo exclusivos dess#uigdbd, isso facilita no processo de
envolvimento com os assuntos, principalmente peglag®, da escola, além de suscitar e
fortalecer uma melhor relacdo de afetividade congropo, visto que estdo trabalhando

diariamente juntos.

4.2 O discurso e o revelar do significado da avalgdo da aprendizagem

No ambito escolar a acdo de avaliar a aprendizagama atividade bastante discutida e

incerta. Conhecer e compreender o que os protsssmtendem, defendem e que significados
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atribuem ao processo de avaliar a aprendizagem$ondkzar o inicio de um novo olhar para as
praticas avaliativas atualmente presentes na Ulétapa da educacdo basidduitas vezes a
avaliacdo é responséavel por causar muitas duvatagjstias, conflitos no contexto escolar e,
certamente seja por isso, considerada uma praatagdgica que ndo motiva professores e causa
temor aos alunos (ALVAREZ MENDEZ, 2002, FERNANDE®09, PERRENOUD, 1999). Um
motivo para que esta situacdo aconteca seja pongueaioria das vezes, 0s professores néo
conseguem desvincular a avaliagdo de momentosndgrowar, punir e premiar os alunos.

Foi possivel perceber no contexto pesquisado,ogsentido atribuido a avaliacdo pelos
professores era 0 mesmo com o0 que foi mencionads patores acima. Em seus depoimentos
fica evidenciado tal afirmativa: para os professo(D3 e D9) a prova é “[...] apenas um
momento de verificar o conhecimento do aluno ersabeos contetdos foram aprendidos”. A
professora (D10), acompanhando os colegas, comptétando que “[...] é ter um referencial
para ver se 0 processo ensino e aprendizagem cai@mh [...]". Sem discordar dos demais, 0s
docentes (D4 e D7) expressaram que “[...] avalizrdicar atraves de atividades o rendimento e
o aprendizado que o aluno teve durante um periodo”.

Os professores pesquisados também se manifesanto ao que pensavam em relagédo
ao significado da avaliacdo. O professor (D1) mammi que avaliar era uma agao para ‘[...]
perceber se o aluno realmente estd aprendendo ageila gente quer que ele aprenda”. Por sua
vez, o professor (D2) disse que avaliar servia fJarhdizer se um aluno estava apto ou nao para
mudar de nivel”.

Um dos participantes da pesquisa revelou uma igéfinmuito interessante. Para o
professor (D9)), a avaliacao “[...] € um instruneede diagndstico da acdo do professor e do
aluno. Ela serve para mostrar como esta ocorrerutética pedagogica, ou seja, se o professor
esta conseguindo ensinar bem os alunos [...] clwsdovcomo estd o aproveitamento do aluno e a
maneira de ensinar do professor”.

Nos depoimentos dos professores participantes sifujsa, a maioria deles revelou uma
ideia ndo muito clara e fragmentada acerca dodkestido significado da avaliagdo no processo
de ensino e aprendizagem. A énfase dada a avalpyaestes docentes era de evidenciar os
conhecimentos adquiridos pelos alunos ao longondeperiodo atribuindo-lhes uma nota para
determinar sua aprovagao ou reprovacao. Portanawvakacdo ndo se configurava como um

momento de reflexdo sobre a efetivacdo do proc#gssmnsino e aprendizagem. Dessa forma, a
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avaliacdo ndo representava uma valiosa ferrametagpgica a ser aproveitada pelo professor
para mapear os limites e possibilidades do educadwaliacdo tornava-se uma estratégia cuja
finalidade era verificar até que ponto as apremgiza, previamente planejadas, estavam
produzindo os resultados desejados (TYLER, 1977).

Luckesi (2005, p. 92) faz referéncias a este psiwafirmando que ele

[...] configura-se pela observagéo, obtencdo, se&@i sintese dos dados ou
informacgBes que delimitam o objeto ou ato com d gaaesta trabalhando. A
verificagdo encerra-se no momento em que O objetcato com que a
investigacao chega a ser configurado, sinteticamert pensamento abstrato,
isto €, no momento em que se chega a conclusatahabjeto ou ato possui
determinada configuracao.

Apenas o professor (D9) demonstrou uma percepdé@oedte sobre o significado da
avaliacdo da aprendizagem em seu fazer pedagobi&o. limitando sua acdo apenas na
verificacdo de aprendizagens adquiridas, direcisuea atencdo para as informacdes que lhe
podem ser aproveitaveis e vantajosas para melbogasino e avancar no sentido de asseverar
uma aprendizagem integral de seus alunos.

Na escola, além de serem outorgadas variadasaeiggbre o sentido da avaliagdo da
aprendizagem, sdo também a ela atribuidos diferesigmificados. Provavelmente por esta razado
seja necessario fazer uma compreensdo do compmsssimido por meio da avaliagdo no
contexto escolar sob a perspectiva do quadro decddt professor (D1) asseverou nao
compreender a avaliacdo como um recurso capaz rsempar dados importantes sobre o
progresso académico do aluno: “[...] para mim diag&@o € apenas uma questdo de formalidade
[...] acho que a gente poderia abolir essa avaljaté@s € dificil [...] quando é época de prova
digo: tanto papel perdido, para que isso aquiahiafolhas [...]".

O instrumento de avaliagdo — prova — declaradoateado professor (D1) pode e deve
constituir um instrumento a servico, tanto de psbees como de alunos, ressaltando pontos
importantes da aprendizagem e identificando assumittda ndo aprendidos. Desta maneira, o
desconhecimento do significado da avaliacao dificalia utilizagdo como suporte do processo
de ensino e aprendizagem, proporcionando um setetidonal e classificatério, afastado de uma
pratica pedagodgica formativa.

O professor (D7) manifestou seu pensamento colecamavaliagdo como um momento
pontual, restrito a um instrumento para recolhafodae informacdes: “[...] pego a prova para

servir de base para eu saber como esta o nivaldoss [...] toda semana eu faco uma avaliagcao,
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porque assim o aluno fica sempre estudando”. Oiaepdo do professor revela a injuncdo de
uma atividade (prova) que obriga o aluno a estadatecorar dados ou informacdes transmitidos
pelo professor na sala de aula para, respondendormi@ satisfatoria, obtenha uma nota que
garanta aprovacao.

Promover uma avaliagdo somente com o intuito deusitmota e verificar o que o aluno
aprendeu ou deixou de aprender e depois contineguirelo em frente, sem oportunizar
momentos de paradas para tomar consciéncia, refldecidir acerca das informagdes coletadas
é fazer da avaliacdo um ato isolado, desvinculam@msino, que se traduz em apenas uma
constatacdo. Na verdade, avaliar € muito mais d@papenas isso, € uma acao que deve ser
realizada com o objetivo de entender o processcamtepriacdo e de internalizacdo do
conhecimento vivenciado pelo aluno, mesmo porgadisaviem um sentido mais amplo, visto
gue pode ser considerado [...] como todo e qualgueeresso deliberado e sisteméatico de coleta
de informacéao, participativo, negociavel e contakrado, acerca do que os alunos sabem e séo
capazes de fazer em uma diversidade de situacBEN@ENDES, 2009, p.20).

A grande variedade de significados que séo atrisuégdavaliacdo sao reflexos oriundos
de contextos especificos e momentos histéricosnuisdos por uma determinada sociedade.
Atualmente, muito mais do que reproduzir ou tratisminformacdes, importa estabelecer
relacdes e usos relacionados as aprendizagensrieesialiar para ajudar o aluno a ter sucesso,
rompe com o fato de apenas avaliar para constamrfortemente utilizado no passado, para
direcionar o olhar dos professores as possibilglatke acdo e intervencdo projetadas para o
futuro. Nesse sentido, ndo é possivel continuarran@ver uma préatica avaliativa com
caracteristica classificatoria, mas sim realizésla uma fungéo formativa.

E mister lembrar que, em estudos especializadoérem a avaliagdo é compreendida
como uma acao de julgar, ou seja, emitir um juzealor que fornecera informacdes necessarias
para que sejam tomadas futuras decisdes. Stufftel§@881, p.104), a partir dos estudos de
Michael Scriven, define a avaliagdo como sendo tméatividade metodoldgica que consiste
simplesmente na coleta e na combinagédo de daddyoslao desempenho, usando um conjunto
ponderado de escalas de critérios [...], que dgalar no julgamento e proporcionar uma
decisédo a partir de varias informacdes.

Os professores ndo manifestaram preocupagdo corobjesivos convergindo suas

atencdes para os contetdos que deveriam ser eosir@agrofessor (D9) afirmou: “[...] preparo
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minhas avaliagBes a partir dos conteudos [...Jstega nota no meu diario e devolvo a prova
para o aluno”. Com a atribuicdo da nota o procasabativo é encerrado. Observa-se que nao ha
gualquer comparacdo entre 0s objetivos previamestabelecidos e os alcancados, ndo ha
portanto, nenhuma relagéo entre o real e o ifeEsa forma, levanto algumas questdes: quais
Sao 0s objetivos que norteiam o ensino? Quais iobgetlevem refletir em aprendizagens? O
professor desempenha a missdo de ensinar os costedds ndo se preocupa em acompanhar o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagmando como parametro as metas
estabelecidas para aquele periodo de ensino.

A partir da situacdo acima citada, faz-se necesg@momover um profundo repensar
acerca do significado da avaliacdo no contexto l@scpara com isso deixar claro que
independente dos procedimentos avaliativos utitigadvaliar € muito mais do que registrar uma
nota em diario de classe, é emitir um julgamentealer sobre uma determinada agéo, pessoa ou
objeto, considerando a relevancia dos dados enmafpies, assim como dos critérios estipulados
previamente. Nesse sentido, avaliar nada maisquedecer um juizo de valor que se aplica na
relacdo ensino e aprendizagem, que vai fornecersdatevantes, tendo por objetivo a tomada de
decisdo (HAYDT, 2004; LUCKESI, 1999).

Para estes estudiosos em avaliagdo, alguns elesnseastdornam comuns: juizo de
gualidade, dados relevantes e tomada de decisée.gemnsamento € mencionado pockesi
(1999, p.33) quando defende a idéia de que o atvaléar “pode ser caracterizado como uma
forma de ajuizamento da qualidade do objeto avalitedor que implica uma tomada de posicao
a respeito do mesmo, para manté-lo ou transforipdelmando como referéncia as informagfes
e os dados coletados da realidade.

Outros estudiosos da tematica em questdo podemétandsclarecer e ampliar o
significado da avaliacdo no contexto escolar. Aliagao da aprendizagem “[...] € um processo
complexo e subjetivo destinado a compreender ocepsos de ensino e de aprendizagem [...]”
(FERNANDES, 2009, p. 83), além de oportunizaremntdicacdo de dados importantes para que
seja feita uma “reflexdo sobre o nivel de qualiddalérabalho escolar, tanto do professor quanto
dos alunos, o qual vai orientar a tomada de de@s@oelacdo as atividades didaticas seguintes
“ (LIBANEO, 1994, p. 195), configurando-se em um mento de aprendizagem o qual
possibilita repensar e mudar a pratica avaliativa.
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O processo avaliativo, como instrumento de comgéea informa os dois atores
principais do processo — professores e alunos re salis avancos e suas dificuldades, indicando,

por conseguinte, espacos de atuacao futura. Nessdas Hadji, assim explicita:

O professor, que sera informado dos efeitos reaissel trabalho
pedagdgico, podera regular sua acdo a partir didsaluno, que néo
somente saberd onde anda, mas poderd tomar canaciéas
dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz cmhecer e corrigir
ele préprio seus erros (HADJI, 2001, p. 20).

O professor (D4) corrobora com esse pensamenafiracar que “A funcdo da avaliagcao
€ saber como esta a aprendizagem, apontar o rareodarmos outros encaminhamentos, para a
gente avancar ou parar [...], enquanto o profe§Bdn) afirmou que “Avaliar é fazer um
levantamento de como anda o processo de ensinemrdi#gagem [...] € ter um referencial, dados

para ver se esse processo caminha bem, se estardantiado”. O professor (D9) asseverou que:

Avaliar € uma agéo que se da juntamente com o gsoae ensino, é se
instrumentalizar para salvar-guardar-se de confotaatatuacao na sala
de aula, € uma acdo de méao dupla, onde tu obseorae esta o
aproveitamento do aluno e a tua maneira de ensinar.

Percebe-se, nos trechos acima, um sentido e isagiof de avaliacdo bem diferenciada
dos mencionados anteriormente, pois nesta cascocEntks ndo evidenciam a avaliacdo a
simples atribuicdo de notas, sua preocupacao eltila para as aprendizagens ja adquiridas e
para aquelas que ainda estdo em curso, nédo patateonmas para transformar as informacoes
em prol do sucesso do processo de ensino e apagediz

O fato dos professores se preocuparem com o d#senento dos alunos praticando
acOes que os ajudem a superar suas dificuldadaprdadizagem, faz com que estes assumam
também a necessidade de transformar e aperfeigaafosma de avaliar. Nao interessa mais
classificar os alunos por meio de notas por eléislad) mas comeca a emergir um certo grau de
consciéncia de que a avaliacdo pode representas deoaique apenas constatar o nivel de
aprendizagem em que o aluno se encontra e quastific

Na fala dos professores pesquisados nota-se engeede alguns elementos ligados ao ato
de avaliar, que merecem destaque: diagnosticaremdipagemfeedbackda forma de ensinar,
melhorar a préatica pedagdgica. Estes elementofusdamentais para a promoc¢do mais efetiva
de uma avaliacdo com intencdo formativa, pois icaphi no compromisso em compreender o

guanto e como o0s alunos estdo aprendendo, consgguidnproprio modo de ensinar que exige
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mais empenho para aperfeicoar a forma de ensiaanodlo a “contribuir para o éxito do ensino,
isto é, para a construcdo dos saberes e competégratos alunos (HADJI, 2001, p. 15).

Sabe-se que todo caminho ndo é feito tdo somentiocks e sob céu azul, existem
também as pedras e tempestades que deixam mayedieaiivas neste percurso. Portanto, apés
alguns anos consecutivos de formacédo e de corsiagdo de uma mesma maneira, ndo é
possivel de serem transformadas em apenas algasudimeses, isso requer um tempo bem
maior. Nesta perspectiva, o0 empenho em trilhar maos mais promissores € uma acao que nao
deve deixar de existir para que cada vez mais jggnagd sejam superados e que a aprendizagem
de todos os alunos possa ser garantida.

Porém, os professores pesquisados expressamaaddégque a avaliacdo serve para
nortear “[...] o que se esta fazendo e o que sene fazer” (D1), ou seja, “serve para mostrar
como esta ocorrendo a pratica pedagogica, se @gsaf estd conseguindo ensinar bem os
alunos” (D4, D9, D10). Essa forma de pensar dodepsores € o mesmo defendido por

Weisz(2004) quando diz que

O professor precisa compreender o caminho de ageggain que o aluno esta
percorrendo naquele momento e, em funcéo dissatjfidar as informacdes e
as atividades que permitam a ele avancar do patdeneonhecimento que ja
conquistou para outro mais evoluido. Ou seja, cga®o de ensino deve
dialogar com o de aprendizagem (p. 65).

Nessa perspectiva, avaliar € conhecer por meio idmgd. Avaliar é construir o
conhecimento por vias heuristicas de descobriméntprofessor que promove uma avaliacao,
com intencdo formativa, busca conhecer a qualiddeprocessos e dos resultados, além de
reforcar a relacdo participativa dos alunos paxgados como co-participantes do processo de
aprendizagem (CONDEMARIN & MEDINA, 2005)

Retornando para o conceito de avaliacéo, revelad@@poimentos, nota-se que a acdo de
avaliar € considerada como um processo; portaétose configura como uma acao fragmentada
e dissociada da prética pedagogica do professaseNsentido, os professores se empenham em
utilizar a avaliagdo como fonte para obtencéo ttenmacdes sobre a aprendizagem dos alunos.

Porém, ao afirmar que a funcdo da avaliacdo éfssdbum aluno esta apto para mudar de
nivel”’, os professores acabam por conduzirem aicg@a a uma visao bastante limitada.

Fernandes (2009) é contrario a esta forma de p@asaronsiderar que a avaliacdo deve atingir
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processos complexos de pensamento, além de contghta motivar os alunos em suas
aprendizagens.

A aprendizagem, de acordo com os Parametros QGlamés Nacionais do Ensino Médio
(PCNEM), visa possibilitar ao educando sua insegg@oum contexto social concreto, além de
contribuir para o seu desenvolvimento como pessiea,modo reflexivo e critico. Nessa
perspectiva, a idéia de que a avaliacdo ndo é eisted uma acdo neutra ou destituida de uma
intencionalidade nos remete a compreender a egiatéle uma dimensao politica que sustenta e
da suporte a todo o processo de ensino e apreedizag qual a avaliacdo esta instituida.

Tal situagao fica evidenciada na seguinte falenfpiro a gente avalia para saber o que o
estudante ja sabe sobre o conteudo [...] para sleébalharmos diante dessa situacao” (D4).
Nessa linha de pensamento o professor deixa ckxest#&ncia de uma intencdo, qual seja, avaliar
o aluno para identificar 0 que este ja apreendea gr@a seguida organizar novas condicdes para
novas aprendizagens, pois compreende que a [alipg&o ndo € um produto final [...] (D3). A
avaliacdo é uma atividade pedagogica na qual oegsof recolhe informacdes para
redimensionar seu processo de ensino (MORETTO,)20&5se sentido, a atividade avaliativa
para Coll (2000, p.61)

[...] ndo deve ficar reduzida somente a uma medaaendimento dos
alunos — mesmo que iSso seja necessario em Ma@sos e, mas que
deve proporcionar também informacé&o significativgualitativa sobre
as dificuldades de aprendizagem que estdo se pnolduzNdo se trata
tanto de qualificar o rendimento dos alunos — dedmccom o nivel ou
patamar previamente estabelecido —, mas de avelmente o que
ocorreu na aprendizagem.

Uma avaliacdo deve proporcionar informacgao taatprafessor como aos proprios alunos
sobre 0 que esta ocorrendo com a aprendizagenobstéculos encontrados. Dessa forma, ao
assumir uma dimensdo com intencdo diagnostica dagd@ ndo seria tdo-somente um
instrumento para caracterizar a classificacao tlwea em fortes e fracos, mas passaria a ser “[...]
um referencial para ver se 0 processo (ensino endjpagem) caminha bem, se esta dando
resultado, se esta sendo eficiente” (D10), ou sgj@ria como um valioso mecanismo para se
conhecer em que estagio de aprendizagem o alueocsmtra tendo em vista a definicdo de

encaminhamentos adequados para a sua aprendiZad@KESI, 2005).
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A avaliacdo diagnostica, compromissada com o nmaee# prévio das condi¢des de
aprendizagem, tem como meta identificar o conhetiongue o aluno ja possui acerca de um

determinado conteddo ou assunto ensinado. Desgsa,fordiagnostico servird para apontar

[...] o grau em que seu aluno domina os objetivesigtos para iniciar
uma unidade de ensino, e, ainda, vai determinaxistem alunos que
ja possuem o conhecimento e as habilidades prewésfin de orienta-
los para outras oportunidades, para novas apreyafisgd TURRA, 1998,
p.183).

Hadji (2001, p.19) denomina a avaliacdo diagnastie progndstica pelo fato dela
anteceder “a acdo de formacado”. Este tipo de a&&aiapossibilita uma adequacdo das
necessidades e dificuldades do aluno. Isso é dm®rguando um professor promove uma
avaliacdo diagndstica no inicio do ano e percel® ajumaioria dos seus alunos ja possui o
conceito de raiz quadrada construido; portantofaZigentido algum organizar atividades com a
intencdo de ensinar tal conceito. Neste caso, slev@sancar, proporcionando novas situacoes
nas quais os alunos possam ampliar e aprofundae gagfoi aprendido. Porém, se for revelado
pela avaliacdo diagnéstica que alguns alunos aifdaconstruiram o conceito de raiz quadrada,
o professor tera a sua disposi¢do as informacdmEssdrias para promover um ajuste no ensino
para favorecer que todos saibam o conceito dejuaidrada.

A avaliacdo diagndéstica € uma excelente ferramdetajuda para o professor, pois,
“quando efetuada antes da instrucdo tem como fupgéoipal a localizacdo do aluno, isto €,
tentar focalizar a instrucao atraves da localizaigiponto de partida mais adequado” (BLOOM,;
HASTING; MADAUS, 1983, p. 97), dando um suporte w®gao professor para planejar
atividades para atender as verdadeiras necessidasi@funos.

O professor (D4) compreende a avaliagédo diagradstimo sendo um instrumento para

[...] conhecer os conteldos que os alunos ja sal@srve para
diagnosticar o que eles sabem, o que precisamad@aitados, quais as
competéncias e habilidades que j& adquiriram emadsacar 0s
objetivos a serem atingidos. Sempre no inicio do &co uma
avaliacdo para ver o que eles sabem sobre o0 assunto

Outra definicdo desse tipo de avaliacdo foi esthmpelo professor (D9):

A avaliacdo diagndstica é um instrumento de idal&yela ir4 servir
para eu saber como estd sendo minha pratica pedagdginha

didatica, se eu estou conseguindo ou ndo ensimarosemeus alunos.
Porque se percebo que a turma nao responde de farsitiva, entdo
am alguma coisa eu falhei e procuro corrigir ehmelr.
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Os docentes confirmam conhecer o significado @iaagdo da avaliagdo diagnostica. Tal
situacdo beneficia processo de ensino e aprendizgues por meio dos resultados obtidos o
professor tem como planejar e organizar novastégies de ensino para superar as dificuldades
de aprendizagem apresentadas pelo aluno, alénveleas praticas pedagogicas de ensino que
foram utilizadas anteriormente e refazé-las, sessgio.

A avaliacdo diagnostica quando empregada no pocegucativo antes do inicio de um
periodo de ensino serve para “[...] localizar asisaa dos sintomas dos distlurbios de
aprendizagem, de tal forma que, sempre que poss@gbossa intervir através de uma acgao
remediativa, a fim de corrigir ou remover estesgbiios a evolucdo” (BLOOM; HASTING;
MADAUS, 1983, p. 98).

Um dos principais objetivos da avaliacdo diagmasé [...] determinar a posicao do aluno
no continuumimaginéario, de forma que ele possa ser colocaddaegvau mais adequado da
sequéncia de ensino (BLOOM; HASTING; MADAUS, 1983,103). Dessa forma, a avaliagdo
diagnostica, quando bem planejada e aplicada pedtegsor, pode ser considerada uma
ferramenta eficaz a servico do ensino e da apragéim. Tal situacdo pode ser percebida no
depoimento do professor (D4), ao afirmar que “avéliar € o momento de diagnosticar o que a
gente trabalhou [...] € saber como € que estaaepso de ensino e aprendizagem, € apontar que
direcdo devemos seguir, € dar encaminhamentosgrEavou parar para replanejar’. Quando o
professor utiliza a avaliagdo diagndstica em suUa da aula procura atender cada aluno
observando suas necessidades e individualidades.

Outra forma de avaliar a aprendizagem dos alumeslada na fala dos professores € a
avaliacéo formativa. Integrada ao processo de eresiaprendizagem este tipo de avaliacdo tem
como objetivo maior determinar o nivel de aprergira obtido pelo aluno em um conteddo
ensinado, bem como especificar em que grau estadipagem ainda precisa melhorar. Destarte,
visa assegurar que todos os alunos alcancem osvobjelesejados e permite que, tanto os
professores quanto os alunos percebam seus eragers com o intuito de aperfeicoar e
progredir no processo de ensino e aprendizagem (BILAOHASTING; MADAUS, 1983).

O professor (D10) defende a idéia de que a avaligg&e ser considerada como um
compromisso com a aprendizagem. Ao mencionar qued aluno tem pleno conhecimento do
resultado de suas provas, pois existe um momentguerparticipo para cada aluno todas as suas

atividades [...]", o professor apresenta na sua faha das caracteristicas mais relevantes da
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avaliagdo formativa que é a de criar um adequaniactle comunicagdo e interacdo entre
educador e educando, possibilitando, assim, a as@@gcdo da acdo educativa e do saber de
forma participativa implicando, dessa forma, em pmcesso ndo punitivo e excludente
orientado por principios éticos.

Sobre a avaliagédo formativa Fernandes (2009, )pa&8im se posiciona:

A avaliagdo formativa é um processo eminentemeadagpgico, plenamente
integrado ao ensino e a aprendizagem, deliberatierativo, cuja principal
funcdo é a de regular e de melhorar as aprendigatgnalunos. Ou seja, é a
de conseguir que os alunos aprendam melhor, corpreemséo, utilizando e
desenvolvendo suas competéncias.

Desse modo, a avaliagdo formativa apresenta uitidseregulador da aprendizagem,
sendo 0 seu principal objetivo indicar em que niwehluno se encontra e mostrar se uma
deficiéncia ja foi superada ou nao, evitando paréstabelecer hierarquias de exceléncias, e sim
procurando assegurar que todas as medidas viawis guperar esta situacdo sejam
implementadas.

Retornando ao uso da avaliacdo formativa, o profdg3) cita que “a avaliacdo [...] € o
meio para se chegar a algum lugar’. Esse profesforca a importancia da utilizacdo da
avaliacéo formativa no processo educativo, pelo & proporcionar ao educando informacgdes
sobre suas aprendizagens, bem como orientar orperawser trilhado, portanto, tais informacdes
serdo determinantes “para ativar 0s processos toaygnie metacognitivos” dos alunos
(Fernandes, 2009, p. 60).

O professor (D9) evidenciou outra compreensédo esabrsignificado da avaliacdo
formativa no contexto escolar ao afirmar que “oll um professor que néo fico preso a uma
avaliacdo ao final de um periodo. A minha avalisg@iaa de forma processual e continua [...] é
diaria onde observo meu aluno em vérios sentidaspectos”. Portanto, a avaliacdo formativa
deve contribuir para o desenvolvimento de novosheoimentos, convertendo-se em uma
ferramenta pedagdgica para melhorar a qualidadmsioo e da aprendizagem.

Bain (1988)apud Perrenoud (1999) afirma que a avaliagdo formagstaé diretamente
centrada sobre a gestdo das aprendizagens doss.aNesse sentido, compreende-se que a
avaliacdo formativa se define claramente como uomiefde regulacdo intencional da acéo

pedagdgica. Portanto, sua intencdo € determinarltsineamente o caminho ja percorrido por
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cada aluno e, sobretudo, aquele que ainda restacarper com vistas a intervir na otimizacao
dos processos de aprendizagem (PERRENOUD, 1999).

Ainda a respeito da utilizacdo, pelos professamgsstigados, da avaliagdo formativa,
temos os seguintes depoimentos:

Eu avalio meu aluno desde o primeiro encontro, y®rg aluno nao
vem para a escola como uma tdbua rasa, pois ninguéiua rasa. O
aluno traz consigo sua experiéncia, por isso avalauno como um
todo. A avaliagdo deve acontecer durante todo oegsm de ensino e
aprendizagem e envolve o educando e o educadoD(1,

A analise dos depoimentos acima constata a pragaoplos professores em valorizar as
experiéncias prévias trazidas pelos alunos conmodate auxiliar na sua formacdo de modo a
proporcionar novos conhecimentos. Acredito que pheoimento seja o produto da acgéao e
reflexdo feita por alguém que ja sabe alguma aigae, diante de novas informacfes que para
ele faz algum sentido, realiza um esfor¢co paramalsslas (WEISZ, 2004). A concepc¢ao de
formacdo aqui atribuida sinaliza que o aluno degie eomo agente ativo no processo de
aprendizagem. O procedimento de avaliar ‘desdéntepo dia de aula o aluno’, revelado na fala
do professor, conduz o processo de ensino e apegEin para uma acdo pautada em uma
relacdo dialética e coletiva; essa concepcao &meafa por Teixeira (2008, p. 120) ao esclarecer
gue avaliar “deve ser uma acdo continua e ndo ansalado, fazendo parte de toda a pratica
pedagogica”.

Fernandes (2009) destaca algumas condi¢cbes mareceetizacdo da avaliacdo formativa
gue considera relevante; o autor esclarece quefegsor deve assumir a responsabilidade de
definir previa e claramente os propositos e a patudo processo de ensino e de avaliagdo, além
de utilizar um sistema permanente e inteligentéeddbackpara apoiar efetivamente os alunos
na regulacéo de suas aprendizagens.

Para Perrenoud (1999, p. 89), “mesmo quando um#Eseia didatica se desenvolve de
acordo com um roteiro bem preciso, ha espacosgjastes”. O estudioso defende a idéia que
com a avaliagdo formativa o professor passa a wsenais metodicamente os alunos; deste
modo Perrenoud (1999) corrobora com o pensamentbedsandes (2009) ao afirmar que a
avaliacdo formativa ajusta de maneira mais sisiema individualizada as intervengdes

pedagdgicas e as situacdes didaticas.
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Sendo a avaliagdo um processo que oportunizaiedeiento e a compreensdo acerca
dos avancos e dificuldades de aprendizagem dossahabusca de novos conhecimentos, requer
clareza quanto aos objetivos a serem alcancadasjbgitando assim determinar a distancia
entre os resultados almejados e os ja evidenciEmasm determinado periodo de ensino. Mister
ainda atribuir um certo grau de relevancia e siggo aos dados e informacdes coletadas,
visando identificar aspectos da aprendizagem aerdafase de construcdo e facilitar acoes
pedagdgicas reguladoras.

Destarte, a avaliacdo tem a funcéo de proporcioriarmacdes importantes sobre o
passado (antes), o presente (durante) e o futepmis) da aprendizagem, desempenhando assim,
em cada um desses momentos, uma funcao diferemtan®, avaliar o ‘antes’ significa:

[...] avaliar se um objetivo foi atingido ou ndovaliamos o presente,
guando analisamos as necessidades atuais de um @dwa gerir, o
melhor possivel, a sua aprendizagem. Avaliamos torduquando
procuramos prever as possibilidades de sucessamdeluno, numa
atividade que ainda nao iniciou (CARDINET, 199339€).

De acordo com o tipo e a funcdo que a avaliacao desempenhar, diferentes
encaminhamentos podem ser realizados. O professorirtude de suas préticas avaliativas, nem
sempre tenta superar as dificuldades que vao slargho longo do processo de ensino e
aprendizagem, de modo que pode simplesmente apoovado um aluno a partir apenas dos
acertos ou dos erros na realizacdo de uma provacaNtexto escolar, a avaliacdo pode se
apresentar em trés tipos: somativa, diagnosticewoativa. Embora distintas, estas avaliagbes
estdo inter-relacionadas e se complementam.

A avaliacdo somativa tem a intencdo de invesggaomprovar o grau de aprendizagem
obtido pelo aluno ao final de um processo de enéiste tipo de avaliacdo, também denominada
cumulativa, acontece depois da acdo e tem a flindado de verificar se as aquisicoes visadas
pela formacédo foram feitas. Tendo intencéo cedtiifi@, a avaliacdo cumulativa, sempre terminal,
€ mais global e refere-se a tarefas socialmentéfisativas” (HADJI, 2001, p.19). Um exemplo
pratico que ocorre na sala de aula é quando ogz@mf@oromove uma atividade no final de um
conteudo. Ao direcionar aos alunos esta atividadesgra realizada individual ou coletivamente,
0 professor visa constatar se os objetivos maiaiggéoram alcancados e em que grau isso

aconteceu.



112

Porém, ndo é a aplicagdo de uma prova, contertito doconteddo acumulado em um
periodo, que caracteriza a avaliacdo cumulativgguiibs vezes é confundida como um
instrumento de classificacdo, pelo fato de sernz&@h no final de um processo de ensino. Os
professores elaboram avaliacfes colocando questdesliferentes niveis de dificuldades (faceis,
medianas e dificeis). Isto faz mostrar que a pesta centrada no contetdo trabalhado na sala de
aula e ndo nos objetivos. Apés corrigirem as prevasibuirem as devidas notas, os professores
as devolvem aos alunos orientando aqueles queeddntivbaixo rendimento, que se esforcem
mais na proxima vez.

Os professores pesquisados apresentaram uma emsgoemuito proxima da avaliagdo
com caracteristica somativa. As atividades avaliatapenas reproduziam situacdes e problemas
repetidos na sala de aula, ou seja, ndo apresemtagahuma relevancia ou significado. O

professor (D2) relatou como procedia no momentapiiear sua prova:

Sou um pouco ‘militar’ no momento de prova na mirdzda, pois

separo as carteiras procurando manter um espagoetas suficientes
apenas para uma pessoa passar sem atrapalharueopseparar 0s
alunos que gostam de conversar para que no momanmva eles ndo
troquem idéias. Depois que a prova realmente corakszsmbaixam a
cabeca e ficam resolvendo, quando eles levantaaibeta eu ja sei que
fizeram o que sabiam.

Caracterizada como um momento formal e estangapli@cdo da prova reproduz uma
situacdo que nao faz parte da realidade, pois itinatgo desprovido de sentido. Nao ha
preocupacdo com as aprendizagens que podem ocorrer interagcdo e na socializacdo de
idéias entre os alunos. Este momento ndo € aqadiéualmente vivenciado pelo aluno no
cotidiano da sala de aula, visto que o dialogo @dermitido, importando apenas verificar e
pontuar individualmente o mérito de cada aluno.

A avaliacdo com funcdo somativa € uma das conespgdais tradicionais sobre a
avaliacdo da aprendizagem no ambito escolar, pEsas classifica os alunos ao final de um
determinado periodo em aprovados ou reprovadosscAla promovendo uma avaliagcdo com
intencdo apenas certificativa institui hierarqudasexceléncia onde “os alunos sdo comparados e
depois classificados em virtude de uma excelérdfinida no absoluto ou encarnado pelo
professor e pelos melhores alunos” (Perrenoud,,J2901).

E mister reforcar que a avaliagdo ndo deve stad@a pois, apenas como uma acéo de

certificacdo da aprendizagem escolar. A acdo dieaadeve ir muito além do terreno de medir e
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de controlar, pois nha medida em que somente cartguisicoes de conhecimento “reproduz a
estrutura da classe dominante” (Teixeira, 200&18).

Nesse sentido, a avaliagdo somativa ou cert¥@aserve para informar aos alunos,
professores e pais acerca das aprendizagens @giesesevolveram no final de um periodo mais
ou menos amplo de ensino. Por ser uma avaliacamgpnao esta integrada ao ensino, nao é
utilizada sistematicamente para melhorar as amagdns, nem proporcionfeedbackque
oriente os alunos (FERNANDES, 2009).

Harlen & James (1997) procurando estabelecerag&elentre a avaliagcao formativa e a
avaliagao somativa ou certificativa, afirmam quavaliacdo formativa possui uma natureza
criterial, porque no decorrer do processo de ensinaprendizagem, professores e alunos
analisam as aprendizagens a luz de critérios qoe dgdinidos previamente, isto €, as
aprendizagens ndo sdo comparadas a nenhum padréwma (por exemplo, nota). Da mesma
forma, a avaliagdo somativa ou certificativa phaatiigualmente a natureza criterial com a
avaliacdo formativa e € também normativa, istooépara as aprendizagens dos alunos a uma
norma ou com as aprendizagens de um determinago geialunos. Portanto, no entender das
autoras, tanto a avaliacdo formativa quanto aagéd somativa ou certificativa estdo fortemente
relacionadas ao trabalho pedagdgico do professayup partilham sua natureza criterial.

Analisando ainda a citacédo anterior, trago a lseguinte trecho: “No final do bimestre
faco uma média para saber se o0 aluno aprendeu presisa melhorar”, nesse depoimento o
professor declara utilizar hierarquias para infarmgposicdo na qual o aluno se encontra no
grupo ou sobre sua distancia relativa a norma del@&xcia. Para Luckesi (1999, p. 91), os
resultados da avaliacdo devem “atentar para asultiides e desvios da aprendizagem dos
educandos e trabalhar com eles para que realmpreedam aquilo que deveriam aprender” e
nao apenas para constatar o grau de aprendizagéeio em um determinado periodo, ou pior
ainda, informar se os alunos foram aprovados ou néo

Rabelo (1998) destaca que uma avaliacdo é camtarcomo normativa quando procura
informar sobre as possibilidades de um aluno sabepoder fazer mais ou menos do que os
outros do seu grupo, ou seja, quando assume aofurg&domparar mediante uma norma o
rendimento de um aluno com o rendimento alcanceatis gplemais colegas do mesmo grupo.

Para Hadji (2001, p.18), uma avaliagdo normativdilzada “para designar provas em

gue as respostas de um individuo sédo apreciadaeparacdo com aquelas de um grupo de
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referéncia, que definem uma tabela de classificag@&ssa forma, Hadji (2001) corrobora com o

pensamento de Rabelo (1998), ao afirmar que umigda € considerada normativa quando a

ambic&o é situar os individuos uns em relagéo awe

Durante a entrevista foi solicitado aos professapes relatassem sobre as formas de

avaliar a aprendizagem dos alunos utilizados pes eim sala de aula. A este respeito os

professores se manifestaram da seguinte maneira:

Utilizo varias maneiras para avaliar meus aluntigidades de classe e
de casa, dindmica de jogos, seminarios, assiduidpaeicipacdo,

disciplina[...] (D1, D2, D3, D4, D7)
A prova nado é a Unica forma de avaliar, ela é apema momento de
verificar o conhecimento do aluno e saber se odeddos foram
aprendidos (D3, D9)

J& o professor (D5) relata que

“Nas provas que sdo padrao da escola (parcial edhiat) utilizo o
modelo tradicional, os alunos ficam sentados ea) filas no dia-a-dia
eu deixo os alunos ficarem em dupla ou em equipe.

A partir dos instrumentos mencionados pelos psofes para avaliar a aprendizagem dos

alunos, pode-se perceber uma certa semelhangca somswwumentos e procedimentos que

Libaneo (1994) sugere em sua obra denominada:ibad&tejamos a tabela abaixo:

TABELA 14 - Instrumentos e procedimentos para avalugeridos por Libaneo

Instrumentos e Tipo de Momento de —
. o Objetivo
procedimentos abordagem aplicacéo
Revisdo de contetdos
Coreciodeleiis | Quaaae | Nomiodeuma | | SO00% 2% condles
- b guantitativa unidade de ensino | P b 9
DissertacOes curtas dos alunos
Conversacao didaticg
Exercicios
Estgdlohdlrlgldo Qualitativa e dese[r?\ljcr)?\z?e%to de Acompanhar o
rabaino ém grupo quantitativa . .| _rendimento dos alunos
Observacéo de uma unidade de ensino
comportamento
E:gxzz ggse(taic:gvas Qualitativa e No final de uma Verificar o rendimento
J guantitativa unidade de ensino do aluno

Arguicao oral

Tabela adaptada de: Libaneo — Didéatica. 192 ede€&ditora. Sao Paulo: 1994, pp.203 e 204.
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Nota-se que, assim como é sugerido por Liban@®4(1p. 204), os docentes envolvidos
na pesquisa utilizam um repertorio diversificado idstrumentos o que torna ampla as
possibilidades de avaliacdo da aprendizagem dosslu

Nessa perspectiva, 0 enfoque qualitativo de avaiagvelado na fala dos professores se
aproxima com o defendido por Condemarin e Medif@%p, pois segundo eles:

Esse enfoque implica que a avaliagdo ndo deveossiderada como
um processo separado das atividades didrias deoemsiapenas como
um conjunto de provas passadas ao final de umadmidu tema. A
avaliacdo deve ser vista como parte natural doegeac de ensino-
aprendizagem [...] (p.14).

Cabe ainda chamar a atencdo para um fato impartaatemedida em que varios
instrumentos sdo utilizados pelo professor pardiaava aprendizagem do aluno, implica
diretamente também em uma gama maior de informag@Esa de como esta se desenvolvendo
0 processo de aprendizagem. Tal situacdo deveossiderada positiva e muito proveitosa, pelo
fato de revelar na avaliagdo ndo somente inforngagd@ntitativas, mas também qualitativas

sobre 0 andamento da aprendizagem. Refor¢candidéssaT eixeira (2008) assim se manifesta:

A avaliacdo tem o papel de subsidiar a pratica gégiaa a ponto de
que o professor consiga acompanhar, ao longo deegso, O
desenvolvimento do aluno de maneira mais ampla enose
estigmatizada, ja que serdo considerados os aspeeferentes ao
préprio aluno (p.167)

Desta forma, a avaliacdo, além de favorecer unradofio adequada do aluno, servira
também como uma ferramenta comprobatéria do trabddicente, indicando todos os esforcos
empregados para ajudar o aluno em sua aprendizageseu desenvolvimento como um todo,
resguardando a integridade de uma atividade pe@tagd@@mprometida com 0 sucesso e
reduzindo possiveis incertezas e angustias, podassion intervir de maneira mais precisa e
significativa

Nos depoimentos dos professores € revelado questaunmento mais praticado para
avaliar a aprendizagem dos alunos € a prova eseata Teixeira (2008, p.183), a prova “é um
tipo de avaliagcdo padronizado, que € colocado foal@s os alunos da mesma maneira”, com o
intuito de obter “respostas precisas dos assunfuss®s nela”.

Em varios depoimentos os professores afirmam ndi@autsomente a prova como

instrumento de avaliagdo. N&o é objetivo dessedestanir da escola as provas, pois
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reconhecemos que estas sdo importantes e valiospocesso de avaliacdo. Defendemos sim
gue na escola seja praticada uma avaliagcao concadgormativa onde a prova deva ser apenas
um dos métodos de avaliacdo utilizado pelo professaunca o Unico e exclusivo instrumento
para acompanhar o desenvolvimento académico do.alun

A prova nao deve ser considerada como a razaadasiso escolar. Faz-se necessario sim
ressignificar o sentido que a ela é atribuido,ando-a um instrumento onde o professor possa
recolher informacgbes relevantes da aprendizagencu@adosamente, interpreta-las para
replanejar acbes pedagdgicas.

Tratando desse instrumento de avaliacéo, Teix20@8, p. 183-184) afianca que

Esse tipo de avaliacdo aplicado como mais um recdes reflexdo,
aprimoramento e fixacdo da aprendizagem ndo caasa digum e
tende a auxiliar e enriquecer o processo educativando mais uma
tangente de reflexdo. Outro aspecto positivo ngsbede avaliagéo é a
responsabilidade e a concentracdo que exige do,ahgis 0 mesmo
sabe que, naquele determinado momento, precisacansentrar para
realizar as questdes, estando ciente que se esperdeterminado
resultado.

O depoente (D9) reforca a citacdo acima ao meaciqoe “[...] a avaliacdo para ser
respondida corretamente depende de dois fatores:caehecimento do contedudo e ter
tranquilidade”. Portanto, quando esse bindmio éopem pratica pelo aluno, este vislumbrara
maior possibilidade de ter sucesso na avaliacgéo.

Porém, muitas vezes no cotidiano da sala de aularajessores utilizam a avaliacéo,
especialmente a prova escrita, como instrumentandeaca e tortura (LUCKESI, 2005). De
instrumento de aprimoramento e fixacdo da apregdipa “a avaliacdo passa a ser um
instrumento que ameaca e disciplina os alunos mpeldo” (p.40). Isso acontece na medida em
gue o professor utiliza a avaliagdo como mecanisomalutor de atitudes de indisciplina na sala
de aula; entdo, a avaliacdo “passa a assumir d gapespada ameacadora que pode descer a
qualquer hora sobre a cabeca daqueles que ferseattitaones da ordem escolar” (p.40). Isso é
explicitado na seguinte fala: “[. . .] vao se pmgpao que a qualquer momento eu posso fazer
uma prova, uma prova relampago. Ele (o aluno)dréaavisado, mas ele ndo sabe qual sera o dia
da prova” (D7).

Em relagédo ao segundo depoimento (D5), observaese grofessor declara assumir uma

postura diferenciada para as duas situacfes @easd¥ia primeira, apresenta caracteristica de um
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professor tradicional e conservador; ja na segsitdagcdo se apresenta com caracteristicas mais
sécio-interacionista e mais democréatico. Para LsickB005), a primeira postura reflete a
educacao do modelo liberal conservador, onde asoslsdo controlados e enquadrados em
parametros previamente estabelecidos por uma detatanideologia e explica que dessa forma
“a avaliacdo sera, assim, um instrumento discigbnando s6 das condutas cognitivas como
também sociais” (p.32). Contraria a primeira, aus€elg postura reflete uma educacdo que busca
a superacao do autoritarismo e a constru¢ao da@uta do educando, pois “o novo modelo de
sociedade exige a participacdo democratica de'tgd@R). Essa dicotomia mostra que por mais
gue a escola defenda principios democraticos,a@stia conserva e assume posturas tradicionais
como no trecho a seguir: “[...] no momento de progaminha sala sou um pouco militar, pois
separo as carteiras [...] para que os alunos n§odm idéias” (D2).

E importante que o professor saiba escolher deafaadequada as técnicas a serem
utilizadas para avaliar a aprendizagem dos alyas,a escolha de um determinado instrumento
indica a maneira e o objetivo a que ele se deshiesata perspectiva, uma ferramenta ou um
instrumento de avaliacdo deve ser aplicado de mzaneie seja adequado ao seu objetivo e a
maneira como se pretende que funcione (BARLOW, R006autor (2006, p.140) acrescenta
ainda que esta ferramenta atuaria exatamente com@folongamento de nossos instrumentos
sensoriais ou de nossos membros” com o intuito rdeet a tona informacdes sobre a
aprendizagem do aluno.

A prova, com concepcao de ferramenta tradicionalgde de avaliar, da énfase a funcao
certificadora da avaliacdo na medida em que tomeaeferencia, predominantemente, as notas
conseguidas em um determinado momento de ensisanA®mo na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBN) no artigo 24, inciso fdla-se em “avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevalédom aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados ao longo do perisolore os de eventuais provas finais”,
Condemarin & Medina (2005) criticam o uso tradialoda prova, porque “seu produto final
consiste em um numero e ndo em uma anélise dokeprad que os alunos encontaram durante
uma determinada situacao” (p.16).

Sobre a problematica da atribuicdo, pelo profeskonota nas atividades realizadas pelos
alunos em sala de aula, constata-se que esta@a¢é@msforma em um obstaculo a promocao de

uma avaliagcéo formativa, pois segundo os profesgmeequisados:
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A gente trabalha em sala de aula [...] e no fimabdnestre tem que
dizer quanto aquele aluno vale, se vale um cinceeouale um oito ou
um dez [...] até hoje eu me pergunto qual o sentidonota. Nao
considero a nota importante, mas o aluno sim, @oeja precisa da
nota para passar [...]. A nota é importantissing.alDnos valorizam
muito a nota. A nota pode parecer uma coisa serartancia, mas para
mim e para os alunos tem importancia sim. Ela sgaw@ a gente
mensurar como esta ocorrendo nossa acgédo (D1, DDA D).

Mesmo afirmando que a nota ndo é importante eagu®va € apenas um momento de
verificar o conhecimento do aluno, os docentes c@wseguem promover avaliagbes sem a
atribuicdo de uma nota, ou seja, o paradigma datmt € muito evidenciado. Foi observado
pelo pesquisador e comprovado na entrevista quantuo transcorrer do ano letivo, as notas
vao sendo registradas no diario de classe e dadénam determinado periodo é feita uma média:
“Vou registrando no diario aquelas notas que aal file um periodo vao compor a nota final do
aluno” (D10). Percebe-se assim que os principarsleidos na avaliacdo — aluno e professor —
apresentam uma super valorizacdo desse simboloricone@®@mpreendido entre zero e dez,
porque “[...] ele (o aluno) precisa da nota parsspa|...]” e também porque “[...] serve para a
gente (o professor) mensurar como esta ocorrendmssanpratica”. O professor (D1) se
posicionou contrario a essa questao expressanda-seguinte maneira: “Quando eu me permito
gue isso aconteca, eu me sinto como se eu tivassedo parte de uma mentira”.

A atribuicdo da nota nas atividades promovidasgplofessores passa a ser o objetivo

principal da avaliagéo a ser alcancado pelos ajyms

[...] a avaliacdo contribui para que os/as alurg)s(#o desenvolvam
uma real preocupagdo com 0 que podem saber ouen8om que
valorizem fundamentalmente a possibilidade de gadbs demais, ou
seja, de obter uma pontuacgéo alta (ESTEBAN, 20Q17.

Isso é revelado, na prética, conforme mostranepseithentos a seguir:

A nota é importante para o aluno porque € comdasfogse um troféu.
Se tira um trés para ele é uma vergonha [...] sdirel um oito ou um
dez é sinal que ele estd bem (D1)

[...] toda vez que ele vé que tirou nota 10 elpdas de alegria e diz,
gue maravilha vou mostrar isso para os meus p&is (D

Nessa perspectiva, a avaliagdo é confundida catnitauicdo de notas, e os alunos se

sentem compromissados ndo com a aprendizagem graprie dita de determinados
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conhecimentos, mas sim com a conquista de detedasnaotas que |he assegurem 0 sucesso
escolar, independentemente a ocorréncia de apegysiiz

Os depoimentos acima sinalizam para uma reflex@vcacdo sentido que se esta
atribuindo a nota a aprendizagem dos alunos. Alcreglie ndo se pode ignorar sua presenca na
escola como uma pratica vigente, mas sim reconlspoersua importancia, como medida, €
limitada e que a aprendizagem dos alunos e o lralgils professores ndo deve ficar vinculada
ou dependente dela.

Ampliando a discussao sobre as muitas técnichzadas pelos professores para avaliar a
aprendizagem dos alunos é importante deixar clam aptes da preocupacédo de escolher os
mecanismos faz-se “necesséario que o professorsatige posicione-se em relagdo ao contexto
sociocultural e ao processo educativo no qual daa@® serd realizada” (Méndez, 2002, p.92),
pois, assim como a educacdo, a avaliacdo ndo éagam neutra e reduzida a um simples
exercicio técnico. Ela oculta valores e ideologjae justificam muitas vezes a funcdo a qual
desempenha no contexto escolar, embora nem seefoenth justa.

Outra problemética relacionada ao uso dos mecaristacavaliacdo, principalmente a
prova escrita, diz respeito ao tempo escolar qtes esbsorvem dos professores e dos alunos.
Quando aplicados em sala de aula, segundo Conder@alNedina (2005), os professores
dedicam grande parte do tempo para anuncia-lagciagcom os alunos as datas que seréo
realizadas, corrigi-las e comenta-las com os alual@ésn de atender as reclamac¢fes dos que de
alguma forma, se sentiram prejudicados. Nessedeemdrroboro com o pensamento das autoras
porque, além de exigir muita habilidade e esforge professores para elaborar, aplicar e corrigir
estes instrumentos, o tempo fica bastante reduz&ta que os professores possam estudar,
planejar e executar novas préaticas de ensino. fRefmecar o pensamento de Condemarin &

Medina (2005), acerca do tempo que as avaliacdesny Perrenoud (1999) acrescenta:

Para que a maquina avaliativa funcione, trabalhtesgam-se multiplas

decisfes, negocia-se. Tudo isso deixa finalmentegsorecursos para
pensar em renovar 0 ensino, para se lancar emi@&xpies didaticas,

para transformar os métodos ou o estilo de admag&o de aula. [...] a
avaliacdo frequientemente absorve a melhor paremeaia dos alunos
e dos professores, ndo restando grande coisaruasar i(p.68).

Na escola, o professor necessita ter a atencaawdado de utilizar, no decorrer do
processo, diferentes instrumentos de modo queuasstenham, a partir deles, oportunidades de

demonstrar sua aprendizagem, assim como seremesagazestabelecer relagbes entre o novo
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conhecimento e as aprendizagens ja adquiridasi@mente. Trabalhando dessa forma, o
professor certamente sera capaz de “[...] percatvavés da avaliacdo se o aluno conseguiu
aprender ou nao” (D5) aquilo que é relevante e aso megativo, refazer seu planejamento e
escolher novas maneiras para ensinar.

Os sujeitos da pesquisa apontaram algumas difidefdague concorrem para o
impedimento e a concretizacdo de acOes eficazesvaleacdo da aprendizagem. Uma destas
dificuldades encontrada pelos professores “[.0] fato dos alunos chegarem no ensino médio
com uma defasagem muito grande de aprendizagem’e(D3). Na verdade e de acordo com
informacdes obtidas pelo pesquisador por meio dariar secretaria da escola, os alunos egressos
do ultimo ano do ensino fundamental (9° ano), ga, sgie sdo matriculados no 1° ano do ensino
médio, ndo apresentam as habilidades e competépeciasipalmente na disciplina de lingua
portuguesa, adequadas para o ingresso de fornséagain nessa etapa da educacgdo basica. O
baixo rendimento da aprendizagem desses alunoa dessplina, ao final de um determinado
periodo, tem comprovado esta afirmacao.

O baixo desempenho dos alunos egressos do ensidanfiental foi também percebido
pelo Sistema Permanente de Avaliagdo da EducacémaBdo Ceara (SPAECE) em 2008,
mediante a vertente avaliacdo de Desempenho Acedé®iSPAECE é uma avaliacdo externa
em larga escala realizada anualmente que visaaaeaicompeténcias e habilidades dos alunos
do ensino fundamental (2°, 5° e 9° anos) e do emsiédio (1°, 2° e 3° anos) da rede publica
(municipal e estadual) de ensino do estado do CAariaformacdes coletadas por essa avaliagdo
identificam o nivel de proficiéncia e a evolucdodgsempenho dos alunos.

De acordo com o SPAECE (2008), os alunos matrioglaa 1° ano do ensino médio no
Liceu apresentaram uma média de proficiéncia eguéirportuguesa de 267,35 pontos, sendo
enquadrados na faixa intermediaria na escala déciprwia que varia de 275 a 325 pontos.
Porém, conseguiram superar a media do estado gged®26,21 pontos, na escala que varia de
226 a 275 pontos, sendo considerada uma médieaaiii proficiéncia.

Por encontrar-se em uma escala intermediaria deipreia em lingua portuguesa, estes
alunos ndo reinem as competéncias necessariagymsjam considerados leitores capazes de
lancar méo de recursos variados para ler com cangéie textos de diferentes géneros, situacao

esta bastante requisitada no ensino meédio, repedoutliretamente nos resultados na avaliagdo
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da aprendizagem, pois se ndo sdo capazes de coohpréextos e enunciados contidos em um
instrumental de avaliagéo, certamente terdo ddexgs em respondé-lo satisfatoriamente.

Além do baixo desempenho académico dos alunosegom@siculam no 1° ano do ensino
médio, outra dificuldade foi revelada nos depoirosrtos docentes pesquisados; estes afirmam
nao estarem seguros em “[...] saber selecionanstaumentos a serem utilizados para obter os
resultados” (D4, D6).

Perrenoud (1999), se referindo a inseguranca ladimémnte sentida pelos professores na
escolha dos instrumentos avaliativos, consideraauendo essa pratica ocorre, os alunos apenas
sao submetidos a provas que evidenciam uma ctasgih hierarquizada dos seus desempenhos.
Os professores, ao fazerem uso desse sistemacol@siavaliagdo, privilegiam instrumentos
com atividades fechadas e estruturadas, prefeandiar “os conhecimentos isolaveis e cifraveis
as competéncias de alto nivel (raciocinio e conagdic)” (p.66) por serem mais faceis de
corrigir e porque ndo deixam davidas quanto asostap fornecidas pelos alunos.

Acredito que a escola precisa romper com estesgientos de avaliacdo porque se
tornam obstaculos a realizacdo efetiva de uma gé&mvgedagodgica. Nessa perspectiva, 0s
professores devem investir em procedimentos déagéal que fornecam informacdes pertinentes
sobre a aprendizagem dos alunos para com issogLonsen suporte seguro para suas agdes
pedagogicas.

E mister lembrar que esta inovacdo pedagdgicaabsguefere o autor, deve ser iniciada
pelo professor em sua propria sala de aula medaotstato diario com os alunos, procurando
transformar este espaco fisico em tempo e lugapdendizagem (MENDEZ, 2002), se valoriza
e se reconhece o uso da observacdo como um impaocedimento de avaliacdo; por
conseguinte, procurando evitar a utilizacdo do exgprova), pelo fato de ndo representar
corretamente a experiéncia de aprendizagem e @gsoale pensamento que leva a expressar

conhecimento, servindo apenas para classificaificar e selecionar os alunos.
4.3 A organizacdo do ano letivo por blocos de diptinas semestrais: o0 modelo do Liceu
Estadual

O Ensino Médio, ultima etapa da educacado basecajumicipio de Maracanadu, registrou

em 2005 elevados indices de abandono e reprowgjamos a tabela abaixo:
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Tabela 15 — indices de aprovacio, reprovacdo edabamo ensino médio em Maracanal em
2005.

Série Aprovacao (%) Reprovacao (%) Abandono (%)
1° 58,22 15,29 26,49
20 80,25 10,65 17,48
3° 79,22 6,18 14,60

Fonte: SEDUC/Censo Escolar

Nota-se, por meio dos dados acima, um expressivareecupante percentual de
reprovacao e abandono, observados principalmerté s@&ie do ensino médio, situacdo esta que
provocou inquietacoes e reflexdes em muitos gestnlacacionais fazendo impulsionar a busca
por alternativas inovadoras, assim como a impleagdiat de acdes objetivas para o
enfrentamento desses problemas nas escolas de em&iiio no municipio de Maracanau. Porém,
um ponto merece destaque: o indice de alunos guelabaram a escola logo no primeiro ano do
ensino médio representa mais de um quarto dodatahatricula. Qual a razdo desse indice ser
tdo alto?

Diversos sdo os motivos que concorrem para a di@ltaucesso dos alunos matriculados
nas escolas de ensino médio, localizados muito nma@mbito do contexto escolar e no proprio
sistema educacional do que propriamente na respitidade do aluno e da familia. Comentando,
acerca dessa questdo Menga apud Creso (2001)eesctare o aluno acaba recebendo o rétulo
do fracasso e que esta situacdo “se reverte sodl@ea sociedade, pois ela precisa contar com
todos os seus cidaddos formados se quiser atimgirnivel de desenvolvimento digno e
responsavel entre as nacdes” (p.29). Muitas velzggp o sistema educacional como as
instituicdes de ensino se eximem dessa funcaoiqaokt social atribuindo apenas ao aluno e a
familia a responsabilidade pelo fracasso escolar.

Pode-se constatar a existéncia na escola de wm tegproblemas de natureza estrutural e
organizacional, que dificultam o trabalho pedagogie professores e a aprendizagem dos alunos,
repercutindo diretamente no resultado do processcerssino e aprendizagem. Dentre eles
destaca-se a divisdo do ano letivo em periododifidados por ‘bimestres’. Esta divisdo foi
implantada no sistema educacional, ha muito tempaés,apossivelmente na tentativa de
racionalizar o tempo escolar dos alunos; contusse guadro estrutural atualmente ainda posto

na maioria das escolas certamente ndo mais con@s@onecessidade e evolucdo da educacao.
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7

O atual paradigma de organizacdo do ano letivadaiem bimestres, é utilizado por
todas as escola da rede publica estadual de ezrsindaracanau e, pouco ou quase nada, se tem
guestionado ou pesquisado acerca de sua relewantigpara o rendimento escolar como para a
avaliacéo da aprendizagem.

Entre as mudancas na educacéao trazidas pela o IDiretrizes e Bases da Educacao
— LDB (Lei n® 9394/1966) estédo incluidas novas jpiitades de organizacdo do tempo escolar,

como é destacado abaixo:
A educacdo béasica podera organizar-se em sériessameriodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de peria#ogstudos [...]

sempre que 0 interesse do processo de aprendizagsim o
recomendar (LDB, 1996, art. 23).

Respaldado legalmente por este artigo e legitinpaddoda a comunidade escolar, como
afirma o professor (D10) ao lecionar que “O projétgosemestralidade foi discutido antes com
todos os professores, ndo foi algo imposto de @ara baixo”, o Colégio Estadual Liceu de
Maracanau, a partir de 2005, implanta em todosug®$ um novo modelo de organizacdo do
ano letivo do ensino médio regular em blocos deiglinas semestrais como forma de tentar
revitalizar a pratica docente, melhorar a apremgizados alunos e de diminuir o abandono. Isso
pode ser confirmado nos seguintes trechos: “A sealiesde tem dado resultado positivo e
satisfatério” (D7), “A organizacdo semestral é ampde toda a nossa forma de trabalhar” (D9),
“[...] os indicadores de aprendizagem apos a imat@io da semestralidade tiveram um aumento
muito grande” (D10).

A tabela a seguir apresenta 0 movimento e o resrdondos alunos do Liceu entre os
anos de 2005 e 2008, confirmando exatamente odndepims dos professores acima citados,
acerca do sucesso dessa nova organizacao.

Tabela 16 — Movimento e rendimento dos alunos deul_entre os anos de 2005 e 2008.

Ano Aprovacao (%) Reprovacao (%) Abandono (%)
2005 82,6 6,8 10,6
2006 80,0 8,3 11,7
2007 87,4 5,0 7,6
2008 91,0 2,8 6,2

Fonte: Secretaria da Escola, 2009
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Analisando os dados acima é correto afirmar queodefo de organizagcdo do ano letivo
escolar, em semestre no Liceu, representa umaatitex curricular eficaz e significativa para
diminuir os indices de abandono e de reprovacdo2@d®, ano de implantacdo do modelo, o
percentual de abandono e reprovacédo eram de 6BY®6% respectivamente, trés anos depois,
em 2008, esses percentuais sédo reduzidos parae2@B286; isso representa uma diminuicao de
4% e 4,4% respectivamente. O percentual de aprovagsse mesmo periodo teve um acréscimo
de 8,4%. Considerando que, em educacdo, elevaedurir indices é uma tarefa bastante
desafiadora, o Liceu consegue realizar esta tacgfaméritos.

A Lei 9394/96 determina a construcdo dos currgulm Ensino Fundamental e Médio,
“‘com uma Base Nacional Comum, a ser complementada,cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversdicddrt. 26). Os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), como citatideriormente, passam a organizar o
curriculo em trés areas: Linguagens, Codigos e Juesologias; Ciéncias da Natureza,
Matemaética e suas Tecnologias e Ciéncias HumasaaseTecnologias. Nessa etapa da educacéo
basica os alunos estudam todas as disciplinastaimamente no transcorrer do ano letivo. A
carga horaria minima anual para cada ano do ensali € de oitocentas horas, distribuidas por
um minimo de duzentos dias de efetivo trabalholascart. 24, inc. [). Contudo, no Liceu as
disciplinas dessas trés areas do curriculo estfanimadas anualmente por série e divididas em

dois blocos ofertados concomitantemente (blocdlbed 2), como mostra a tabela abaixo:

Tabela 17 — Distribuicdo das disciplinas em cadadl

Blocos Disciplinas
Bloco 1 Portugués, Inglés, Geografia, Historiap$effia e Sociologia
Bloco 2 Matemaética, Fisica, Quimica, Biologia e €altio Fisica

Fonte: Secretaria do Colégio.

Os blocos de disciplinas semestrais sdo ofertatosp foi mostrado anteriormente, de
forma simultdnea, pois sdo independentes. A magdwgadocentes entrevistados acredita nesse
modelo e defendem a idéia de que essa organizacfosiva. Essas concepgbes sao

evidenciadas nas seguintes falas:

A semestralidade é valida porque o aluno tem samedgumas
disciplinas para estudar durante um periodo (D2, D5
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Com a semestralidade ensino apenas em determisédes, entdo fica
melhor para eu planejar [...] com certeza minhdasasdo de melhor
qualidade, porque eu vou ter um tempo maior panagphr (D4)

O fato do professor, a partir da organizagédo seaiepassar a ter mais tempo livre para
selecionar e organizar seus procedimentos de endinom fator que pode contribuir
consideravelmente para uma melhor aprendizagemallo®s. Kilpatrick (1952gpud Turra
(1993) leciona que cada tudo que se aprende temprépaa maneira de ser aprendida, ou seja,
para aprender a formar juizos deve-se praticar rmaghdo de juizos sob condigbes que
diferenciem o éxito do fracasso. Nesse sentid@ parobter uma aprendizagem eficaz, se faz
necessario levar em conta a selecdo e organizagaprdcedimentos que serdo utilizados no
decorrer do ensino.

No inicio de cada ano letivo, antecedendo ao pamefto realizado com todos os
professores na semana pedagodgica, a equipe deenagQémh pedagdgica, juntamente com a
direcdo do Liceu, organizam as séries e as turms g distribuicdo dos blocos de disciplinas.
Importante lembrar que, para se tornar viavel egtdelo, o total de turmas necessariamente

deve ser par. Vejamos como ficou distribuida am&sre os blocos de disciplinas em 2009.

Tabela 18 — Distribuicdo das turmas e dos blocatist#plinas por turno em 2009

Bloco de Turmas
disciplinas Manha Tarde Noite
1°A,1°B, 1°C,1°D, 19 1°F, 1°G, 1°H, 1°1, 1°, o o o
Bloco 1 E 30Ae3°B 2D e3PF 1°M,2°Je 3°I
2°A,2°B,2°C,2°D, 29 1°L, 2°F, 2°G, 2°H, 2°|, o o o
Bloco 2 E 30Ce3°D 3G e 30 H 1°N,2°Le3°J

Fonte: Secretaria do Colégio, 2009

E mister pois esclarecer que o modelo de orgadizeo ano letivo, adotado pelo Liceu,
nao fere a LDB no que se refere a quantidade deleli®os, porque cada bloco de disciplinas é
composto por cem dias letivos, previamente esteideleno calendario escolar. Também é
observada a exigéncia de setenta e cinco por dent@quéncia minima do aluno e meédia final
igual ou superior a seis (de acordo com as Diedrida SEDUC) em cada disciplina, para
aprovacao para a série seguinte ou término deaga éa educacao basica, apos cumprir os dois
blocos de disciplinas.

Outro aspecto que os docentes pesquisados rawel@mo positivo no modelo é a

otimizacdo do tempo pedagdgico, ha muito reconbepa eles como um dos mais influentes
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componentes do complexo processo de ensino e @agacth. Com a organizacdo em blocos de
disciplina estes passaram a ter mais tempo com uada de suas turmas. Isso pode ser
constatado nesses dois depoimentos: “[...] o psofeé&@m um tempo maior com o aluno” (D3) e
“[...] o aluno tem contado quase todos os diasedzasa com a mesma disciplina” (D5, D7).

Vale a pena comentar o fato de que o aluno, am&s aulas de uma disciplina em um
determinado periodo (semestre) e o professor teteompo maior com uma turma neste mesmo
periodo, ndo garante necessariamente uma apreedizaigna por parte dos alunos. Porém, estas
duas situacdes fazendo uma interface com um plaeefa estratégico e com o desenvolvimento
de uma metodologia de trabalho eficiente, poderadr dpons resultados ao término de um periodo
de ensino.

Por outro lado, na medida em que os docentes assunais aulas em menos turmas,
aumentam e concentram mais tempo efetivo de traladidagodgico em sala de aula. Para o
professor D1, isso é bastante proveitoso, poisrgigele os professores podem “[...] conhecer
melhor cada aluno”. Conhecer o aluno € uma acacigméica promover um ensino voltado e
atento para a aprendizagem, onde o foco estd rmeg®® norteando metodologias para a
regulacdo das aprendizagens, implicando ampliandsilplidades de serem identificados nos
alunos seus avancos e dificuldades de aprendizRERRENOUD, 1999).

Pozo (2002) considera a quantidade de aula umaveadrfundamental para qualquer
aprendizagem, pois segundo ele muitos processesadieo fracassam pelo fato dos professores
ndo assegurarem ao aluno uma quantidade de autssde@ para a efetivacdo de sua
aprendizagem, e acrescenta que “dependendo ddadksuda aprendizagem a quantidade ira
variar”, isto porque “em geral os resultados maisnglexos requerem mais quantidade do que os
mais simples” (P.91). Portanto, o tempo traduzielste contexto como quantidade de aula devera
ser adequadamente ajustado pelo professor pam@sqliterentes aprendizagens sejam efetivadas.

Confunde-se ainda quantidade com qualidade not®ao ensino de um programa de
contetdos, como se |é no trecho: “[...] na conegdw de carga horaria o aluno vé uma
guantidade maior de contetudos” (D3).

A quantidade de contetdos estipulada nos divecsagponentes curriculares que 0s
alunos devem estudar durante um certo periodo dmcenem hipotese alguma podera vir
comprometer a compreensao e apreensao dos mesngejapquanto maior for a quantidade de

conteudos ensinados pelo professor na sala deaulan determinado tempo, mais ird requerer
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do aluno também tempo para internaliza-los. Dessend, torna-se dificil crer que esta
guantidade de conteudos trabalhados pelo professteja realmente sendo apreendida com
gualidade suficiente pelos alunos, visto que, atémcia de alunos com ritmos e tempos
diferentes de compreensao e apreensao sejam fdi@snente implicantes na aprendizagem.

Alonso Tapia (1991), discorrendo sobre aprendiraggonta outros dois fatores que na
escola podem contribuir de forma negativa pararangizagem dos alunos; o primeiro deles é
guando o professor ndo consegue adequar as atgidadcolares as capacidades de
aprendizagem dos alunos, de modo a reduzir a piiolaale deles fracassarem na execucao
dessas tarefas; e 0 segundo é quando o alunoinfimréado, pelo professor, sobre os objetivos
concretos das atividades que serdo realizadasy @ssno a ndo explicitacdo das estratégias a
serem utilizadas para alcanca-las. A relacdo @ntfessor e aluno deve ser pautada na confianca
e nha certeza do sucesso. O professor precisaesti@tégias de ensino adequadas para que o
aluno consiga aprender e, para tanto, deve seadwnentre ambos um contrato didatico que
respaldara todo o processo de ensino e aprendizagem

Embora o modelo de organizacdo por blocos deptiisas semestrais, adotada pelo Liceu
em 2005, tenha conseguido melhorar, como foi mastranteriormente, o desempenho
académico dos alunos, para o professor D1, ousafidesurge para ser superado, que é o de
melhorar “[...] os indices de aprovacdo no ENEMoevastibular [...]". Para alguns professores

ainda existe uma lacuna que precisa ser preendud® se observa a seguir:

[...] a falta de oficinas das disciplinas que oanak ndo estéo
estudando naquele semestre. Principalmente pakioss do 3° ano
por conta do vestibular (D1, D3, D4)

Percebe-se, de acordo com a fala dos depoentesagmplantagcdo dos blocos de
disciplinas semestrais ndo esta contemplando plemanos objetivos dos alunos do 3° ano. Os
momentos de estudos, promovidos por meio de oficigae seriam realizados com o intuito de
trabalhar e manter atualizado o conhecimento déeddos de algumas disciplinas ndo estédo
acontecendo. A ndo realizacéo de oficinas complaresde estudos pode vir a ser um possivel
motivo de entrave para o ingresso de alunos no@mssiperior. O professor D3, preocupado com
os resultados de aprovacdo no vestibular, se nstmife respeito dessa lacuna afirmado que se
continuar assim os alunos “[...] perderdo um palaccompetitividade no momento da realizacéo
da prova do vestibular”.
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Nota-se também o valor e a importancia que ¢é atidbpelos professores ao exame
vestibular, situacdo esta considerada compreern@veder o Liceu uma escola de ensino médio
cujo um dos objetivos, desse nivel de ensino, l@lidar o acesso ao ensino superior. Acredito
gue apenas uma pequena parte dos alunos matrisulad@® ano realmente almeje ingressar na
universidade, ficando a parcela maior desejandplesmente concluir seus estudos nesta Ultima
etapa da educacdo basica e entrarem para o medeattabalho, visto que o municipio de
Maracanau é um polo industrial bastante promissor.

A organizacéo por bloco de disciplinas semestraesrgodifica a estrutura do ano letivo
no Liceu, € um modelo considerado valido e apofamtotodos os professores que fizeram parte
da pesquisa. Para estes, esse modelo passa a @ebtioma oportunidade de superagcdo da
reprovacao e do abandono, visto que o aluno, ama@stpenas algumas disciplinas em um
semestre, pode dedicar mais tempo de estudo essorter um melhor rendimento.

O processo de avaliacdo da aprendizagem na organizaor bloco de disciplinas

semestrais sera melhor explicitado na proxima secao

4.4 A avaliacdo da aprendizagem na organizacdo densino por blocos de disciplinas
semestrais

O ensino médio organizado por blocos de disciplsemestrais € um modelo inovador e
desafiador adotado pelo Liceu. Esta nova organizBeicom que a sistematica de avaliacdo e os
procedimentos avaliativos também fossem revistosmedificados para se ajustarem
adequadamente a esse modelo. O sistema de avaidgi@olo pelo Liceu respeita as orientacdes
estabelecidas pela Secretaria da Educacdo Basi€eald — SEDUC e sdo autorizadas pelo

Conselho de Educacao do Ceara — CEC.

Avaliar a aprendizagem dos alunos é uma tarefa lesmmue requer amplo e profundo
conhecimento por parte do avaliador (professor) mesca de identificar, discriminar,
compreender e caracterizar os motivos determinasessdificuldades da aprendizagem dos
alunos, evitando com isso que a avaliacdo se tomreeferramenta para excluir e classificar os

alunos.
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Sarubbi (1971)apud Turra (1993) conceituando avaliagdo em um contexhacativo

afirma que:

[...] € um processo complexo que comeca com a fagéa de
objetivos e requer a elaboracdo de meios para ahtieléncia de
resultados, interpretacdo dos resultados para sabelgue medida
foram os objetivos alcangados e formulagcdo de uirojue valor
(p-177).

Buscou-se saber se com a insercdo dos blocossdgliias houve necessidade de
redimensionar as metodologias de avaliacdo da @igeggem. As informacdes revelaram que,
antes da implantacdo desse modelo de organizag&aliacéo praticada no Liceu ndo atendia as
expectativas dos professores. Inovar as formas vddiae a aprendizagem em fungdo da
implantacdo dos blocos de disciplinas semestrais peessuposto que fundamenta essa nova
organizacao do trabalho pedagogico. A maioria da®ikes expressa que, de alguma forma, a
implantacdo da organizacdo por blocos de disciploespertou a necessidade de repensar as

metodologias de avaliacdo e as formas de abordaymsidos, conforme os discursos a seguir:

A escola mudou sua forma de avaliar. Antes da azgg&o semestral
a gente tinha uma maneira muito formal de avabaalonos (D1)

Com a semestralidade procuramos maneiras divexdig para que
0s alunos pudessem interagir com a prova [...] (23,

A escola agora tem uma maneira diferente de avpbar ndo esta
centrada somente nos contetdos em si (D1, D2)

Entende-se por “uma maneira muito formal de avadia modelo de avaliacéo utilizado
na escola tradicional onde os alunos sdo submetidagorosas avaliacdes ao término de
periodos previamente determinados, onde o resultdtas avaliacdes prevalece sobre os
anteriores obtidos durante todo o processo educdiisse modelo de avaliacdo, segundo Turra
(1993), “é um processo de descricao e julgamenta gassificar os alunos ao final de uma
unidade, segundo niveis de aproveitamento, exgessmotas” (p.185).

Procurando transformar a concepc¢ao tradicionabwddiacdo em uma atividade mais
formativa, os professores do Liceu passaram aatijirocedimentos diferentes para avaliar os

alunos durante o semestre em cada bloco de disgsplicomo mostra a tabela abaixo:
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Tabela 19 — Demonstrativo dos procedimentos pakaaws alunos em cada semestre em 2009

1° Semestre Séries Procedimento
Primeira etapa 13 22 e 32 Provao
Segunda etapa 12,22 e 32 Simulado
2° Semestre Séries Procedimento
L 12 e 22 Seminario
Primeira etapa 3 Provao
Segunda etapa 12,22 e 32 Simulado

Fonte: Secretaria do Colégio, 2009.

A tabela acima apresenta as principais estratégjlezmdas pelos professores para avaliar
os alunos a partir da implantagéo da organizacéblpoo de disciplinas semestrais. Observa-se
gue cada semestre foi dividido em dois momentosnths para que as avaliacbes fossem
realizadas: 12 etapa e 22 etapa. Na primeira el@gaimeiro semestre os alunos da 12, 22 e 32
séries e na primeira etapa do segundo semestrasapsnalunos da 32 série realizam uma
avaliagdo denominada de provao. Esta avaliacéabéralda pelos professores contendo questbes
subjetivas solicitando ao aluno que faca uma kitle cada questdo e em seguida apresente sua
resposta de modo dissertativo. O provao é compiestdO (dez) questbes de cada disciplina,
portanto, no bloco de disciplinas 1, esta avaligg@ssui 60 (sessenta) questdes e no bloco 2, 50
(cinquenta) questdes. O aluno dispde de 4 (quatliay para responder esta avaliagdo. No
primeiro dia ele recebe, na sala de aula, a a@iacpode leva-la para sua residéncia, porém,
ndo é permitido a este escrever nada na avaliddéosegundo dia, na sala de aula e
individualmente, o aluno inicia a resolugcdo do @mvDando continuidade, no terceiro dia
continua a responder individualmente sua avaliaediohém na sala de aula. No final do turno do
quarto e ultimo dia de realizacdo o aluno entregapeofessor seu provdo devidamente
respondido.

O procedimento avaliativo, aplicado na segundaaetdo primeiro e do segundo
semestres para o0s alunos da 1%, 22 e 32 sérigspdithada de simulado. Os professores elaboram
essa avaliagdo a partir do modelo do vestibular qoestbes objetivas de mudltipla escolha.
Nessa avaliagdo os alunos devem ler as questdescarma opcao correta, transcrevendo em
seguida as opcdes assinaladas para um cartdoteeppo®nde sera corrigido este instrumental.
A quantidade de questbes por disciplina nesta ap&di € distribuida da seguinte forma:
portugués e matematica (40 questdes); quimica ledmo (25 questdes); inglés, geografia,

histéria e fisica (20 questdes); educacdao fisifag(iestdes); filosofia e sociologia (5 questdes).
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Para cada bloco de disciplinas o aluno utiliza diiés para a realizacdo deste procedimento
avaliativo e em cada dia sé@o respondidas (60) sesgeestdes, como é explicitado na tabela

abaixo:

Tabela 20 — Quantitativo diario de questdes paiglisas do simulado em 2009

Bloco de disciplinas / Dia Disciplina e quantidadde questbes
Bloco 1 / primeiro dia Portugués (40) e inglés (20)
Bloco 2 / primeiro dia Matemaética (40) e fisica)(20
Bloco 1 / segundo dia Geografia (20), histérig)(2ducacao fisica (10), filosofia (5) e
sociologia (5)
Bloco 2 / segundo dia Quimica (25), biologia (2®decacao fisica (10)*

Fonte: Secretaria do Colégio, 2009.
(*) Apenas para o 3° ano “I" e “J"

O seminéario € o procedimento avaliativo realizggtos alunos da 12 e 22 séries na
primeira etapa do segundo semestre. Esta ativiaatganizada por equipe de trés alunos do
mesmo ano e turno. Cada equipe escolhe um temdeyeea manter uma interface com outras
disciplinas o qual serd submetido a apreciacaarmeaomissdo de professores para ser avaliado
e aceito para ser apresentada. Cada equipe tetrabalho orientado por um professor-tutor. A
apresentacdo dos seminarios é feita no auditoricotigio sem a utilizagdo de recursos audio-
visuais e na presenca dos alunos envolvidos négtdage. Uma banca examinadora formada
por professores do proprio Liceu destina até vimtimutos para cada equipe fazer sua
apresentacao, e ao final, € atribuida uma notad gara a equipe a partir de critérios previamente
estabelecidos.

Consoante os sujeitos da pesquisa dentre as faomsmporaneas de avaliar apenas o
seminario € a técnica por eles utilizada. No entamprova escrita (provao) e o teste (simulado),
porém, ainda sao instrumentos da pratica dessésspooes. Isto revela que eles tentam utilizar
técnicas avaliativas inovadoras, mas ndo dispensaprova como instrumento avaliativo.
Também merece destaque o fato do Liceu continuarpariodos determinados para a realizacao
de avaliacdes. Antes do modelo vigente, aconteaiatiagcbes com caracteristicas somativas, ao
final de cada um dos quatro ‘bimestres’; atualmesgtas avaliagbes permanecem ocorrendo,
porém inseridas em cada semestre. Percebe-se quoedelo tradicional de avaliar a

aprendizagem por meio de “semanas de provas” &nmaa acao presente no Liceu. Isso se deve,
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certamente, pela cultura criada e cultivada aodatg tempo pelas escolas, e dificilmente esse
paradigma seja modificado.

Mesmo com o Liceu revelando cultivar um modelo itiathal de avaliacdo, o professor
(D10) se manifesta satisfeito e afirma que a esesta “em uma escala ascendente, [...] € um
processo que ainda esta longe do ideal, mas gaenestaminho certo”. Ainda no que diz
respeito a forma de avaliar da escola o profedstj, (sem perceber que esta guarda tracos
tradicionais, comenta que “[...] a escola inovomdes, muito mesmo sua forma de avaliar”. A
forma diferente de trabalhar a avaliagcdo no quallno pode levar a prova para casa também é
reconhecida e valorizada na fala do depoente ([@Bnteressante nesse tipo de avaliacédo é que
o estudante pode continuar estudando em casa;, gokaer o que ele fez”.

Na verdade a estratégia utilizada pelos profesgamesavaliar a aprendizagem dos alunos
onde este pode levar sua avaliacdo (prova) pae €aem duvida uma iniciativa inovadora.
Porém, ndo se pode deixar de reconhecer que o, lim@ando por base um antigo modelo de
organizacdo anual, o adaptou a sua realidade armopl o ensino por blocos de disciplinas
semestrais.

Com a possibilidade de o aluno levar sua avaliggda casa e com isso ter a
oportunidade de conhecer as préprias questdesoda,palém do livre arbitrio de pesquisar e
aprofundar, sozinho ou com a ajuda de outras pgssstdos relacionados ao contetdo da prova,
remete o pensamento de que, dessa forma, este @bterd um resultado satisfatorio, ou seja,
sera atribuida a ele a nota maxima. Portanto, westvelou que esta situacdo ndo acontece,
pois “Na média geral o resultado ndo é tdo sabséatssim, a gente esperava mais, melhores
notas, mas ainda fica a desejar”, revelou o profeB8. A angustia de perceber que os alunos
nao aproveitam esta oportunidade para melhorar gsecimentos e consequentemente obter
boas notas, é sentida também pelo professor Ddesabafar dizendo que “[...] sabemos que tem
alunos que vao soO copiar dos colegas e ndo vaodgie mas por outro lado este mesmo
professor reconhece o esfor¢co de alguns de senssakm n&o desperdicar esse momento,
porque “[...] formam grupos de estudos” na escelassim conseguem realmente aprender e
obtém boas notas.

A implantacdo da organizacdo em blocos de dise@iplino Liceu repercutiu, como ja
mencionado anteriormente, na forma de avaliar anglizagem dos alunos. Nessa perspectiva,

sendo o professor o principal sujeito que orgaaiz@senvolve o processo avaliativo na sala de
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aula, este deve elaborar suas avaliacbes de medoogsa agir e decidir a partir delas, com mais

coeréncia e segurancga. Porém, tal fato ndo é peoced fala a seguir:

Eu fago prova de multipla escolha porque a primiEse de todos os
vestibulares é dessa forma. Percebo que eles &lgonerem mesmo é
prova com gquestdes de marcar, pois isso é umarexigédo sé da
escola, mas do préprio mercado (D1, D2).

E importante que o professor compreenda e tershiaza que avaliar a aprendizagem é
uma tarefa dificil e, além disso, saber que neras@s avaliacdes, que sdo promovidas na escola,
sdo adequadas e sdo aplicadas aos mesmos finsquearsso ocorra de maneira tranquila e
segura € necessario que o professor obedeca deteanietapas.

Turra (1993) aponta quatro etapas essenciais ess@tas para que uma avaliacdo seja
considerada bem elaborada. Essas etapas se aproximdo as sugeridas por Thorndike e

Colotto. Vejamos a tabela abaixo:

Tabela 21 — Etapas para a elaboracdo de uma dalia¢

Etapas Objetivo
12, Determinar o0 que vai sem Formular os objetivos em termos de comportamento
avaliado observavel: no dominio cognitivo (conhecimento,

capacidade) — no dominio afetivo (interesses, dgy
valores) — ou no dominio psicomotor (habilidades$oras)

22 Estabelecer os critérios e|a® Estabelecer critérios, ou seja, apontar indicadodes

condicOes para a avaliacao execucdo de um trabalho capaz de apresentar o |éxito
alcancado.

= Estabelecer condigdes, ou seja, representa ag@tianas
quais o0 processo € realizado (situacdo de prostoacao
de vida regular).

32 Selecionar os procedimento® Determinar as técnicas que sao mais adequadagpara
e instrumentos de avaliacao objetivo seja alcancado.

42 Quantificar o atributo emAferir os resultados por meio de uma interpretagio,seja,
unidades de grau gwyuantificar através de um simbolo.
guantidade

Tabela adaptada de: Turra — Planejamento de Eashwvaliacdo. 112 ed. Sagra. Porto Alegre: 1993,9dpe 192.

Observa-se que é necessario primeiramente queofespor saiba que objetivos
educacionais deseja alcancar ou que mudancas egpera aluno tenha, para em seguida
determinar quais procedimentos serdo os mais adegudloom (1983) faz referencia a tais

objetivos, dizendo que
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[...] uma das principais tarefas que os professtems diante de si é
decidir, tanto quanto possivel, que mudangas das@j@mover no
aluno e que papel podem desempenhar a fim de @lxilnesse
processo.

E mister citar que os instrumentos usados paraaaakprendizagem escolar, por mais
criteriosos e minuciosos que sejam, ndo consegwEaniy um alto indice de precisdo. Nesse
sentido, os procedimentos e instrumentos por meshque sejam elaborados ndo dispensam a
necessidade de se interpretar os resultados. @sdinentos de medida sdo apenas ferramentas
gue carecem de discernimento e destreza por paneofessor e na medida em que forem mais
precisos e variados, mais destreza faz-se neamsgara utiliza-los com discernimento e
eficiéncia (TURRA, 1993).

No decorrer da pesquisa foi solicitado pelo pesglor que os docentes mencionassem
como organizavam suas praticas de avaliacdo dasndipagens. Reproduzimos alguns
depoimentos:

* Preparo minhas avaliacbes pelo conteddo que teibath sala de
aula e procuro elaborar sempre questdes contezddab para que 0s
alunos possam mostrar competéncia em ler e esqieteD2, D3,
D4)

e A prova ndo é a Unica forma de avaliar o aluno,r@a é um
momento de verificagdo dos contetdos aprendidoy (D3

* Nao acredito que a prova seja 0 Unico meio parbaav@aluno. Na
verdade a prova é apenas mais um instrument¢7)]

* [..] minhas avalia¢des sé&o escritas e contextuzéD8)

e Trabalho sempre com questbes que levem o alundegliatar o
enunciado, por conta do vestibular e do ENEM (D10)

bY

Ao analisar os discursos desses docentes, peseebeia clara énfase a avaliagcdo de
conhecimentos especificos das disciplinas queraaio Em particular, aos fatos e conceitos
constantes no livro didatico ou em outros matedgarsplementares de pesquisa elaborados pelo
professor. As provas dos professores serdo anadisadm maior profundidade em outro
momento. Acredito que tal situacdo aconteca pdtwda comunicacdo estabelecida na sala de
aula, entre professores e alunos, sejam organieagancialmente em torno dos conteudos
especificos de cada disciplina que acabam se ttondt, de forma natural, nos principais, ou
mesmo nos Unicos, objetos de avaliacdo. Por oatto, lcomo as competéncias de natureza

transversal (dominio da resolugdo de problemas muirdo das relagfes socioafetivas), ao
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contrario dos contetdos disciplinares, ndo estdmictamente definidas no curriculo como
objetivos a serem atingidos pelos alunos, raramseéte valorizadas e, consequentemente,
raramente sdo avaliadas por estes professores.

As provas escritas e 0s testes, como ja citamdsri@mmente, sdo claramente o0s
instrumentos mais valorizados e utilizados pelosfegisores participantes da pesquisa, que
tendem a avaliar de maneira exclusiva os conhetirmetorrespondentes aos conteudos de
natureza académica de cada componente curricatar $era melhor explicitado mais adiante).
Acredito que essa acao tenha sentido, pois € deeoem as concepcdes sobre de avaliacdo
defendidas por esses professores, que acabam @aiceljue estes procedimentos permitem
medir de forma mais rigorosa as aprendizagens ldo®s Ao agirem desse, modo sentem-se
mais seguros e também sentem que sua missao cggito avaliador da aprendizagem se torna
menos complicada.

De acordo com as manifestacfes dos sujeitos dpiigas a prova é considerada apenas
como mais um instrumento de avaliacdo, se consfituiem um momento destinado para a
verificacdo do conhecimento e como uma situacagréstacdo de contas. Os professores
afirmam elaborar provas contextualizadas paragastnos alunos a leitura e interpretacdo das
questdes. E mister pois lembrar que o aluno, pesponder uma prova contendo questdes
contextualizadas, implica buscar apoio em cada @ado. Portanto, para a elaboracdo de
guestdes desse tipo, alguns cuidados devem sewatiss, pois a precisdo no estabelecimento
dos critérios de corregdo € um fator imprescindivieindamental.

A partir do relato dos docentes no tocante ao ge®x de ensino e aprendizagem
constatamos que estes procuram envolver ao maxdo®aunos de modo que participem com
mais responsabilidade desse processo e nunca deigarajuda-los quando necessario. Vejamos

alguns:

» Se eu fago uma prova escrita e o aluno tira unf.trgsle foi mal [...]
poderia ter se esforcado. Se o aluno tem uma Hifide na
aprendizagem eu levo isso em consideracéo [..)] (D1

* [..] os alunos que ndo estdo com exceléncia ndasnedo
trabalhados, sdo acelerados (D5)

* Uma coisa que eu ndo me preocupo é terminar toclinteddo do
livro didatico. Minha preocupacéo é que o aluneaga (D7)
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» O aluno ndo fica apenas na sala para receber iafdres, ele € um
agente construtor de aprendizagem (D9)

Os professores, assumindo posturas como estasibuem para melhorar a eficacia da
aprendizagem. Segundo Pozo (2002), aprendizagemesuttado de uma atividade voluntéaria e
consciente, que geralmente € produzida em espaci@adnente organizados.

A motivacdo pode ser considerada como um requssite qua norda aprendizagem,
sendo portanto um componente importante para cssoato aluno. No Liceu, esta situacdo é

revelada nos seguintes discursos:

Muitas vezes acontece de eu colocar determinadst&uea prova e o
aluno responder diferente da forma que eu ensidgipr isso ele errou?
Claro que néo. Isso significa que muitas vezes \(poéfessor) pode
deixar de lado aquela forma rigida de corrigir @v@s e valorizar mais
0 que o aluno escreveu, dessa forma ele perderédo & se sentird
mais motivado para responder (D9)

No avaliacdo é o momento em que eu preciso ficas préximo do
aluno, para incentiva-lo dando seguranc¢a para tpieaedite que é
capaz de se sair bem (D10)

Nesse caso, os professores criam um estado deagéi para que a aprendizagem
aconteca, tornando os alunos produtivamente emadvem uma determinada atividade. A
motivacao € vista como o resultado da expectativalaho de atingir um objetivo, ou seja, o que
se pretende alcancar a partir de um certo esforguam isso, fatores externos devem ser
mobilizados para que a sua concretizacao, tais @ooomcentracado no objetivo a ser alcancado e
a auséncia de ansiedade ou medo do fracasso.

As praticas avaliativas do Liceu, por conta daapnizagcdo por blocos de disciplinas
semestrais, foi resignificada pelos professoresvoblloprocedimentos avaliativos foram
implantados e se apresentam como valiosas ferrameéet aprendizagem dos alunos. A prova
escrita e a prova com questdes objetivas aindardegaram como importantes instrumentos de
avaliacdo para a grande maioria dos professoregsiisaslos.

Na proxima secéo, sera feito um estudo comparati@ as concepcdes de avaliacdo e a

pratica dos professores pesquisados.
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4.5 Comparacao entre as concepc¢des de avaliac@matica revelada nas provas

Diante do que foi exposto anteriormente, esta segedustifica, uma vez que se pretende
verificar a coeréncia entre os discursos dos depsewnbre a avaliagcdo da aprendizagem e a sua
pratica em sala de aula. Partindo dessa idéia-podiestacar a opinido dos professores a cerca
da avaliacdo: “Ela é apenas um momento de verificabnhecimento do aluno e saber se os
conteudos foram aprendidos” (D3, D9).

Destaca-se, no depoimento acima, a preocupacadodestes pesquisados em verificar
se 0s conteudos ensinados na sala de aula, dunantieterminado periodo, foram realmente
aprendidos. Ora, ao analisar algumas questdesuda go professor D3, vé-se o seguinte:

Questdo 1 — No primeiro enunciado do artigo, emeomds 0s

substantivodmaginacgéoe criatividade Classifique-os segundo o seu
conteldo seméantico e justifigue sua resposta apdotaaspectos

morfoldgicos.

Questdo 2 — A palavrbrasileiro, dependendo do contexto, pode ser
substantivo ou adjetivo. Seu emprego no artigo raocadjetivo. Por
qué? Dé exemplo com a palavra empregada como atifssta

Questdo 3 — Observe o0s substantivos seguintes esntemsua
classificagdo, observando sua formacdo e seu amteémantico de
generalizacdo ou individualizagdddia-espaguete, hidroginastica,
bike-canguru, América Latina

Questdo 4 —Antichulé € um substantivo primitivo ou derivado?
Justifique sua resposta.
(Prova de Lingua Portuguesa do D3)

Observa-se claramente na construcdo dos enunc@asjuestbes destacadas que o
objetivo do professor era saber se o conteldo taotdgo’, trabalhado durante as aulas da
disciplina de lingua portuguesa, tinha sido apimgielos alunos. Para isso, foram utilizadas
palavras-chaves — classifigue e dé exemplos — @afatizar se a aprendizagem sobre este
conteudo foi assimilado ou ndo. Segundo Bloom (L9&&te tipo de questdo se aproxima do
sentido da categoria “conhecimento”, pois “[..4lin comportamentos e situacdes de verificacao,
nos quais se salienta a evocacgao, por recognicétemoria, de idéias, materiais (conteudos) ou
fenbmenos” (p.55). Portanto, neste caso existeagaencia entre 0 seu discurso e sua pratica.
A intencdo do professor D3 com este tipo de endogig@ fazer com que o aluno evoque

informagBes adquiridas e armazenadas durante a daseaprendizagem. Fica também
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caracterizada, neste tipo de questdo, a conceg;avaliacdo que visa avaliar a adequacao dos
resultados obtidos pelo aluno, no que se referelgjesivos perseguidos pelo processo de ensino,
ou seja, as questdes foram elaboradas com o irdaeitdeterminar até que ponto os objetivos
educativos ensinados na sala de aula foram reana@#@ncados. Essa concepcédo de avaliagao €
a mesma defendida por Tyler, pois segundo eld §.avaliacdo torna-se um processo cuja
finalidade € verificar até que ponto as experiénaie aprendizagem, tais como foram
desenvolvidas e organizadas, estao realmente pnolduas resultados desejados” (1977, p.98).
Para Gagné e Briggs, 1974; Gagné e Beard, 4pu8Coll (1996) esta é uma concepcao
neocondutista de avaliacdo, cuja idéia centraltvhje criacdo de provas ou instrumentos de
medida para avaliar os resultados da aprendizagsnaldnos. Para esses autores, a avaliagao é

tida como um processo que

[...] deve comecar pela exigéncia de alguns olgstide execucdo
cuidadosamente definidos. A partir da definigdoude determinado
objetivo, o passo seguinte consiste em precisanlmtd ou dominio de
tarefas que conduza a elaboracdo, ou ainda a daovde itens de
medida representativos do mesmo (COLL, 1996, p.379)

Analisando o discurso dos docentes participantesstildo, um aspecto que despertou a
atencdo do pesquisador foi o forte conflito emg@baa limitar a avaliacdo da aprendizagem a
prova. Mesmo afirmando que a nota hdo mede conketimque é importante considerar tudo
gue o aluno produz, a escola ndo consegue reaizdiacbes sem passar pela prova. Nessa
perspectiva, tudo acontece em torno da obtencadmotiz, a qual é vista como meio de
comunicagdo com outros elementos da escola, coisteana de ensino, com o aluno e com a
familia.

Reavendo a fala de um dos professores entrevisesda situacdo se confirma:

[...] o sistema me pede nota [...] os préprios adurcobram nota.
Lembro que na época do AS (aprendizagem satisiatérido ANS
(aprendizagem néo satisfatéria), foi um né na micdizeca, porque o
AS nado me dizia se o aluno estava realmente banNS também nao
me dizia se o aluno estava realmente mau [...] @omta da para fazer
uma média e saber como o0 aluno esta, se precisarae(D2).

Diversos autores tais como Bourdieu; Passeron;1B@ucault, 1977 e Luckesi, 1999
trataram da questdo do exame, realizado no amdstdag, como instrumento de hierarquizacéo,

selecao e poder na manutencéo da estrutura social.
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Bordieu e Passeron (1975), analisando o examergeesa estrutura e na histéria do
sistema de ensino, afirmam que ele “exprime, irgGwWanciona e consagra os valores solidarios
com uma certa organizacao do sistema escolar, caencerta estrutura do campo intelectual e,
por meio dessas mediac¢des, com a cultura domingmte35). Mais adiante, 0s mesmos autores
supdem que um sistema de exames “que assegur@sadaddualdade formal diante de provas
idénticas e que garante aos individuos dotadoiulestidénticos a igualdade de oportunidade de
acesso a profissao, satisfaz o ideal pequeno baidpuéquidade formal” (p.156).

Em resumo, estes estudiosos mostram que a prondegdim sistema de exame contribui
para a reproducdo da ordem social estabelecidsgi@@hndo um numero limitado de pessoas,
mas, ao mesmo tempo, dissimulando esta funcéo.

Foucault (1977, p. 166) afirma que “a escola ta@maima espécie de aparelho de exame
ininterrupto que acompanha em todo o seu compromanbperacdo de ensino”. Para ele, se
estabelece cada vez mais forte a eterna compatiacéada pessoa com as demais, que permite
ao mesmo tempo medir e aprovar.

Luckesi (1999) argumenta sobre a utilizacdo ddiag&o da aprendizagem com funcéo
Unica de classificar os alunos e chama a atengamdato dessa forma de agir do professor estar
comprometido, consciente ou ndo, com o paradigmaddeacdo que representa 0 modelo atual
de sociedade liberal-conservadora, autoritarieass@ta. O autor acrescenta ainda que a pratica
educativa passou a ser norteada por uma “pedadogigame” em detrimento de uma pedagogia
de valorizacao do ensino e da aprendizagem. Aagéaibalizada pelos exames ndo desempenha
a funcéo de ajudar para melhorar a aprendizagems,simapara propagar pessoas submissas e
para atender aos processos de seletividade social.

Foi revelado na fala de alguns professores quedaestilizava outras atividades além da
prova escrita para avaliar a aprendizagem dos sluBoprofessor (D1) se referindo a este
assunto se manifestou da seguinte forma: “Avalicavas de seminarios foi a maior inovacao
gue a escola apresentou [...]".

A avaliacdo por meio de seminario proporciona dosos oportunidade de investigar,
estudar e preparar o conhecimento, reelaboranttor@ndo-se dessa forma sujeito ativo no seu
processo de aprendizagem. Cabe ao professor desesnpsuia funcdo garantindo o éxito da
aplicacdo do ensino socializado por meio de ag@escbmo: relacionar assuntos relevantes do

contexto dos alunos, auxiliar na escolha do tenwdicar referéncias bibliograficas pertinentes
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orientando quanto a fonte dessas consultas, exgig®@bjetivos e esquematizar o cronograma
para a efetivacao do trabalho.

Na realizacdo dessa atividade, algumas acOes foardaadas pelos professores
entrevistados como positivas, dentre elas: o tenescélhido pelo aluno e apresentado com
objetividade, as questbes surgidas no decorrerlal@oracdo do trabalho sdo esclarecidas,
debatidas, argumentadas e a busca de respostasrgastps sao registradas, o trabalho é
apresentado em publico para outros alunos. Esddaate, a partir da Taxionomia de Bloom,
envolve as categorias de andlise e sintese. Ossgmes promovem atividades que desenvolvem
habilidades da categoria de analise na medida emoqualunos sdo capazes de focalizar o
desdobramento de conteldos em suas partes caonasifuecendo e estabelecendo relagdes entre
elas; a sintese é a categoria do dominio cogritiMoproporciona ao aluno uma gama maior de
oportunidades para desenvolver seu comportamergtivor visto que implica trabalhar com
elementos, partes de um todo, organizando-o ogaa@ando-o de modo que constituam um
sentido aceitavel (BLOOM, 1977). Nessa perspecpea,meio do seminario, os alunos buscam
reunir e transmitir a outras pessoas (professootsgas de classe, coordenacgéo, convidados etc)
algumas informacg0es, idéias e experiéncias acercenddeterminado contelddo (assunto ou tema)
0 qual anteriormente néo se apresentava tdo etici@aseminério exige dos alunos habilidades
cognitivas mais complexas.

No final dessa atividade acontece a apreciacac sotwrabalho realizado. Professores e
alunos coletivamente fazem comentarios sobre aegimmentos adotados e sobre o desempenho
final, sugerindo novos estudos ou encaminhamentespeito do tema. O seminario, portanto, &
uma excelente oportunidade de aprendizagem e tlagim

No Liceu, o seminario, como atividade utilizadagpavaliar os alunos, acontece apenas
para os alunos da 12 e da 22 séries. Ao analifmmulario usado para avaliar esta atividade,
percebe-se a presenca marcante de alguns critéaigs,como: criatividade, comunicacao,
linguagem e eloquéncia, que sinalizam que estadatie apresenta uma caracteristica de
abordagem qualitativa. Mas, como a instituicdo exdaatribuicdo de uma nota para o aluno, ao
término dessa avaliacdo, ficou estabelecida paladeoacdo pedagdgica que para cada critério
avaliado serd dada uma nota que posteriormentéiasem uma média aritmética. E notdrio
gue mesmo 0 seminario sendo uma atividade predaoteim&nte qualitativa, a escola exige do

professor que seja atribuido um valor quantitaéiaprendizagem do aluno.
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Sendo uma atividade que possibilita ao aluno aptas oralmente o que aprendeu diante
de outras pessoas, o seminario fortalece a avaljza@ um sentido de “carater qualitativo mais
do que quantitativo, multidimensional mais do quedimensional, e dinamica, mais do que
estatica, de suas aprendizagens” (COLL, 1996, B),3além do mais, trabalhando
pedagogicamente dessa forma os alunos podem mastdminio de diferentes tipos de
conhecimentos e habilidades.

Retornando as discussdes acerca das provasagswvdte destacar o posicionamento de
alguns professores pesquisados:

Preparo minhas avaliagbes procurando sempre -etalmprastdes
contextualizadas para fazer o aluno pensar, ragiocalém de mostrar
sua competéncia em ler e interpretar (D1, D2, DB,MB).

A citacdo acima reflete o cuidado e a atencado plofessores em elaborar itens que
induzam o aluno a refletir de modo mais aprofundaderca do assunto estudado antes de

responder. Este cuidado pode ser confirmado né&sartds seguintes questdes:

Questao I “Viam-se de cima as casas acavaladas umasqdias,

formando ruas, contornando pracas. As chaminésipi@vam a

fumar; deslizavam as carrocinhas multicores do®ipa&} as vacas
de leite vacas de leite caminhavam com 0 seu pesagaroso,

parando a porta dos fregueses, tilintando o chogdlh] ouvia-se o
ruido estalado dos carros de 4gua, o rodar mondosobondes”
(AZEVEDO. Casa de Pensé&o. Sao Paulo: Martins, 1973)

O texto reflete o cotidiano de uma cidade brasilelurante a velha
republica. Descreva as mudangas sociais que oaorr@ressas
cidades.

(Avaliacéo de Histdria do Professor D8).

Questao 1- A velha republica brasileira (1889-1930) foi itesee
vezeira de pratica politicas hoje condenaveis peadasocracias. As
oligarquias de Sdo Paulo e Minas Gerais, regidde sa produziam a
maior parte da riqueza agricola brasileira, se zawem na
Presidéncia da Republica até 1930. A politica dmee@adores, apés
1902, foi amplamente usada pelas autoridades qaditia republica.
Explique como ela ocorria.

(Avaliacao de Histéria do Professor D8).
De acordo com a andlise dessas questbes, vimpsauyeatica, existe o cuidado entre docentes
entrevistados em elaborar itens que propicie oawla a pensar sobre o que foi ensinado, ampliando a
possibilidade de novas aprendizagens. Portantzla®s evidenciam, realmente, que os docentes esta
preocupados que, nas suas avaliagdes, o enunaachdd questdo condups alunos a uma reflexao.

A presenca desse tipo de item nas provas caraciguiz os professores realizam atividades que
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desenvolvem a aprendizagem de conceitos. Pargaefessa idéia buscamos Ausubel, Novak e
Hanesian (1978papud Coll (2000), pois afirmam que uma atividade aviaiéa organizada a

aquisicaéo de conceitos deve conter:

Um cabecalho ou introdugdo, que cumpriria a fung@oativar nos
alunos um conhecimento prévio com o qual deliberaifde seria
realizado o contetlido principal da exposi¢do. Esaenal introdutorio
atuaria como “organizador prévio” dos materiais quéem a
continuagdo e serviria como “ponte cognitiva” erdseconhecimentos
prévios dos alunos e a informacao contida na egfogi..] (p.52).

Para expressar a idéia de uma atividade avalidévaonceito, o enunciado geralmente se
apresenta com 0s seguintes verbos: descrevercaxpielacionar, analisar, inferir, interpretar,
enumerar, resumir etc. Para Bloom (1977), nas grogen esse tipo de operacdo mental, além da
identificacdo da proposta de reconhecimento, hdéama indicacdo de elementos que dao
significado ao objeto de conhecimento (composifjAalidade, propriedades caracteristicas etc),
visto que, para alcancar esta compreensao, “[.eptadante pode modificar mentalmente a
comunicacdo, expressando-a em uma forma analogdhqué mais significativa. [...] pode
também ir além do que |he é oferecido na proprmawncacao” (p.76). Elaborar avaliacdes que
promovam a aquisi¢cdo de conceitos depende esserai@ da capacidade que elas possuem de
ativar conhecimentos relevantes que estabelecam“pome cognitiva” que torna possivel a
assimilacdo de um novo material (COLL, 2000).

A aprendizagem de conceitos direciona 0 ensino paradesenvolvimento de
aprendizagens significativas, visto que se produa unter-relacdo substantiva entre o novo
conhecimento e o ja presente na estrutura cogmtvauno. Para Martin e Solé (2004), entende-
se por aprendizagem significativa:

[...] aquela (aprendizagem) na qual a nova infoémage relaciona de
maneira significativa, isto é, ndo-arbitraria, réopé da letra, com os

conhecimentos que o aluno ja tem, produzindo-se twamsformacao,
tanto no contelido assimilado quanto naquele qustumante ja sabia

(p.61).

O importante neste tipo de aprendizagem é captseuosentido e relembrar a maior
guantidade de idéias, ndo a sua reproducdo lifdegsa perspectiva, o aluno deve contar com
conhecimentos prévios pertinentes que possa oekacde forma substancial com o novo que

tem de aprender.
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Embora a maioria dos professores tenha declamdoseus depoimentos, que elabora
avaliacbes colocando questdes contextualizadas dempertar o0 senso interpretativo de seus
alunos, foi detectada também questdes onde predomutominio cognitivo de memorizacao,

como mostra a tabela a seguir.

TABELA 22 — Exemplos de questdes onde predominaminio cognitivo de memorizacao.

= Com quem ficava a maior parte dos lucros da induatucareira no periodo colonial? (D1).
®  Qual doenca humana é transmitida pelo mosquitoemdd como barbeiro? (D2).

®  Quanto a quantidade de silabas, a palpgsteridadepode ser classificada como? (D3)
a) trissilaba b) dissilaba c) polissilabd) monossilaba multipla

® Coloque na ordem os nomes das épocas literariag? (D

= O nosso dia-a-dia é repleto de siglas, sendo asgial,das siglas abaixo esta diretamente
relacionada a Educacéo Fisica? (D6)
a) CLT b)IMC c) IPM d) AAA

B Quais séo os periodos da divisdo historica do @itgito? (D8)

Fonte: Avaliacdo escrita dos professores

Observa-se, na tabela acima, que os enunciadapidaties se referem de maneira direta
e literal ao conhecimento de fatos ou dados de modéormar ao professor o que realmente o
aluno sabe ou ndo sabe de um determinado conte@@bL( 2000). De acordo com a
Taxionomia de Bloom (1977), essa estrutura de demrova remete a categoria ‘conhecimento’
de fatos especificos, pois simplesmente “[...] reefe a fatos que podem ser isolados ou
considerados separadamente como partes distintag;oatraste com 0s que sO podem ser
conhecidos em um amplo contexto” (p.57). Nas ag@dia escritas do Liceu, questbes
classificadas nesse nivel cognitivo aparecem costabi frequéncia. E mister pois chamar a
atencdo para o fato de que instrumentos avaliatagsiados neste nivel de operagdo mental, se
tornam ‘pobres’, sem sentido para a qualidade dendizagem. S&o geralmente classificadas
como provas com questdes de decorar/memorizaranante conhecidas no contexto escolar
como questdes de ‘decoreba’. Na avaliacdo da apegem de fatos ou dados, as respostas

advindas dos alunos se apresentam somente de auaasf certas ou erradas, nas quais 0S
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alunos devem lembrar ou reconhecer de modo litéste autor se posiciona, alertando ao
professor que tais itens ndo devem ser os Unidasmdbs nas provas, uma vez que vao exigir do

aluno habilidades referentes a aprendizagem mexcanic

[...] ainda que seja ndo s6 conveniente, mas iiveluecessario, que 0s
alunos aprendam fatos e dados “de cor”, esse tpapmendizagem
deve restringir-se a uma propor¢do adequada, eadtgne represente
para os alunos a forma fundamental de aprendermatéria (COLL,
2000, p. 35).

Percebe-se, na citacdo acima, que € important®@gatunos guardem alguns dados em
sua memaria, mas quase sempre com o objetivo degjam capazes de interpreta-los, ou seja,
de que tenham algum significado para estes alh@grendizagem de fatos e dados deve ser
desenvolvida acompanhada de um conhecimento diedéom procedimentos Uteis para que se
acesso a novos dados e para facilitar a compreeleséma tarefa ou de um problema, melhor
dizendo, quando servirem para adquirir novos ctogei

Também foi revelado, nas avaliacdes, que os mofes trabalhavam com os alunos na
sala de aula contetdos procedimentais. Tomemosgosnses exemplos transcritos da prova do
professor D9:

Exemplo 1- Uma fabrica de refrigerante possui 270 litrosude
xarope X e 180 litros de um xarope,XCada unidade de um
refrigerante ‘A’ contém 500 ml de€ 200 ml de X E cada unidade
de um refrigerante ‘B’ contém 300 ml de X 300 ml de X Indique
guantas unidades de ‘A’ e ‘B’ podem ser produzskafor usado todo
o0 estoque dos xaropesg &Xo.

Exemplo 2— Um empresério oferece mensalmente alimentossa do
orfanatos. Para o 1° orfanato sdo doados 25Kg e, &20Kg de
feijdo, 30Kg de carne e 32Kg de batata. Para of2hato sdo doados
28Kg de arroz, 24Kg de feijdo, 35Kg de carne e 38kdatata. O
empresério faz cotagdo de precos em dois superdosic¥eja a
cotagdo atual em reais.

Produto (1Kg) Supermercado 1 Supermercado 2
Arroz 2,00 2,00
Feijao 3,50 3,00
Carne 8,00 9,00
Batata 1,20 0,90

Construa a matriz e determine o gasto mensal dgapeesario, por
orfanato, supondo que todos os produtos sejam rEdiogino mesmo
estabelecimento e que este represente a melhar dpgompra.
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Segundo Coll (2000, p. 77) entende-se por cooeprocedimentais o “[...] conjunto de
acOes ordenadas, orientadas para a consecucacadmetai. Para o autor, na medida em que 0s
procedimentos séo trabalhados com os alunos, ga@idade de saber fazer e de saber agir de
maneira eficaz sdo plenamente ampliadas. Portapiender procedimentos nao significa
somente aprender os enunciados das formulas, gias e atuacao, das instrucdes sob os quais
sao literalmente apresentados, mas também po-lgsaina (COLL, 2000). Para caracterizar os
objetivos educativos referentes a aprendizagenrategimentos, alguns verbos estdo presentes
nos enunciados dos instrumentais de avaliacdo presentam este fim, dentre eles: manejar,
demonstrar, indicar, usar, construir, aplicar, oleme elaborar, representar etc. Na classificacéo
dos objetivos educacionais elaborada por Bloom{}L%prender procedimentos se relaciona a
categoria aplicacdo. O estudioso menciona que, pasduno ser capaz de aplicar algo, é
necessario primeiramente que ele tenha a ‘comgeenie meétodos, teorias, principios ou
abstracdes pertinentes ao objeto do conhecimento.

A “aplicacdo” requer uma etapa além da “compree€nsBm um
problema novo para o aluno, ele deverd aplicar bstragdes
apropriadas sem que |he tenha sido sugerido gaaiestas abstracdes
ou sem que lhe seja ensinado como usa-las nadqueled®. O aluno ao
demonstrar “compreenséofjode usar(grifo do autor) a abstracio
quando seu uso estd especificado. Na “aplicaca@luwo deve usar
(grifo do autor) corretamente a abstracdo em utoacgdo na qual ela
nao estiver de modo algum especificada (p.103).

Este nivel de construgdo do conhecimento se camcteela transposicdo da
compreensdo de um objeto de conhecimento, cascifispe fato determinado, situagéo-
problema especifica, ou seja, na medida em quduassatenham compreendido uma férmula,
um conceito ou uma estrutura; estes serdo adegeataaplicados em situacdes e em problemas
bem definidos. O professor deve estar ciente darit@pcia de numa situagdo complexa existir
uma certa quantidade de informacbes que, mesmoseddo relevantes para a aplicacéo,
induzam o aluno a fazer a operacédo mental de farmtas variaveis pertinentes ao problema, de
modo a dar significado ao mesmo, isolando as wveisavao-pertinentes e aplicando as relactes
envolvidas.

Preparar os alunos para obter éxito no vestilBul@mbém um objetivo perseguido por
todos os professores pesquisados. Para confiretgnisjamos os trechos a seguir:
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Geralmente nas atividades feitas em sala as ggeséi@eretiradas do
vestibular da UFC e da UECE. Procuro preparar wsoal com provas
tal qual eles irdo encontrar 1a. (D8).

Nés visamos muito a questao da aprovacgéo [...Jestibular da UECE,

UFC ou qualguer universidade, e para isso prepaa aluno para
responder questdes objetivas. (D9).

Para ratificar tais depoimentos, observemos alaabhbaixo e podemos constatar

exatamente o que foi revelado nos trechos acima:

TABELA 23 — Exemplos de questdes de vestibular.

® (UECE) Analise as seguintes afirmativas a respiitdemocracia ao longo da histéria. (D8)

I. O sistema representativo € um modelo de demiacrac
II. O povo sempre foi 0 agente cotidiano democséatianto nas atividades politicas |da
antiguidade como nas da época contemporanea.

lll. A representatividade da democracia foi umand exclusiva da Revolugéo Francesa.

B (CESGRARIO) Qual o valor de x para que 0s niumeros3 e 5x — 2 formem nessa ordem
uma P.G: (D9)

a)loulO b)1ou5 c)2oul0 d)3oull e)2ou4

® (UFU-MG) A independéncia e a organizacdo do Estadsileiro se processaram de acordo
com os interesses e as aspiracoes da aristocuaalaescravista, principal beneficiaria do 7
de setembro. Apresente trés interesses ou aspsrdedsa aristocracia. (D8)

® (UFC) A soma de todos os nimeros inteiros positideslois algarismos que divididos poy 7
dao resto 4 é: (D9)

a) 686 b) 688 c) 687 d) 689 e) 699

Fonte: Avaliacao escrita dos professores

A escola busca trazer para seus alunos, com meiseée frequéncia para aqueles que
estdo nas turmas de 3° ano, uma simulacédo de tuagd de avaliagdo que futuramente irdo
realizar (caso queiram ingressar no ensino supedolocando-os diante de provas elaboradas
por outras instituicbes de ensino, para que com pEssam se familiarizar com diferentes
estruturas e tipos de enunciados, inclusive resgit as provas que apresentam questdes de
multipla escolha.

No Liceu, a prova objetiva € um instrumento aviaelaborado e utilizado por todos os

professores pesquisados. Vejamos o que menciorasgrofessores (D3 e D9) a este respeito:



147

“preparo minhas avaliacdes [...] com questdes fdatiade multipla escolha [...]". Isso pode ser

constatado na prética, sendo vejamos 0s exempdsoab

TABELA 24 — Exemplos de questdes de multipla eszolh

B Um empreiteiro contrata um operario por 60 diasoperario ganhara R$ 36,00 por dia|de
trabalho e pagard R$ 4,50 por dia que faltar. 8pevario recebeu R$ 840,00 no fim de|60
dias, entdo quantos dias ele trabalhou ? (D9)

a) 27 b) 28 c) 29 d) 30 e) 31

B Em “A arvore é muito altaa expressao destacada é: (D3)

a) superlativo relativo de superioridade b) comparativo relativo
c) comparativo de superioridade upeslativo absoluto analitico
e) superlativo absoluto sintético

Fonte: Avaliacao escrita dos professores

Considera-se que uma prova é objetiva quando ietacdo do enunciado pelo avaliado
nao interfere e nao influencia na sua respostaexemplos acima sao de provas objetivas de
multipla escolha, pois consistem em escolher unsposta entre vérias alternativas; e de
reconhecimento, porque o aluno procura organizaelesientos apresentados a resposta ou
apenas os reconhece. Porém, ao analisar o prinegieonplo, se observa uma falha de
comunicacgao entre o avaliador (professor) e o adal(aluno), visto que o professor ndo deixa
explicitado na prova que o calculo a ser realizaglo aluno para chegar a resposta assinalada
deve ficar registrado na folha de resposta. Destad, 0 aluno simplesmente podera marcar, de
modo aleatorio, qualquer uma das alternativas dosesta a correta, o professor devera aceitar
sua resposta. No segundo exemplo, a frase quecapare enunciado, para ser analisada e
classificada pelo aluno, néo foi transcrita dodeda prova utilizado para a parte de compreenséao,
ou seja, ndo faz parte do campo semantico.

A partir do relato dos professores, constatam@sagmaioria organiza seu planejamento
com o intuito de preparar os alunos para o ExamgoNal do Ensino Médio (ENEM). Os
contetdos sdo desenvolvidos em torno das compa$éegigidas para esta avaliagdo externa.
Nesse sentido, a avaliagdo também passa a conteaegsia objetivo. O professor (D4) a este
respeito assim declarou: “preparo minhas provaata plas competéncias exigidas pelo ENEM”.

Tomando a prova de dois professores, observanmsegamtes questdes:
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Questao - Ao analisar o texto abaixo, é possivel dizer gjaerevela
tracos em comum com 0s cantares trovadorescose dass, a que tipo
de cantiga medieval se pode relacionar tal comparggstifique sua
resposta?

Abandonada por vocé

Apaixonada por vocé

Eu vejo o vento te levar

Mas tenho as estrelas pra sonhar

E ainda te espero todo dia.

In Fafa: P4ssaro sonhador
(Avaliacdo de Portugués do D4)

Questdo 2- A Editora do livro denominado “Como ser aprovaup
Vestibular” recebeu os seguintes pedidos de tvéarias: Livraria ‘A’,
1.300 exemplares; Livraria ‘B’, 1.950 exemplaregjraria ‘C’, 3.900
exemplares. A Editora deseja remeter os trés peditlon pacotes
iguais de modo que seja 0 menor possivel. Qual o valomde
(Avaliacdo de Matematica do D9)

A primeira questdo citada revela uma das compet€mecomendadas pelo ENEM em
Lingua Portuguesa, os alunos devem dominar queapacidade de analisar, interpretar e aplicar
recursos expressivos das linguagens, relacionaxtostcom seus contextos. Portanto, a pratica
do professor € coerente com seu discurso, poikaborar esta questdo ele busca fazer com que o
aluno reconheca a presenca de valores sociais anesmatualizaveis e permanentes no
patriménio literario nacional.

A Matriz de Referencia da disciplina de Matematpaesenta logo, na primeira area de
competéncia, que os alunos devem ser capazes steutosignificados para os niUmeros naturais,
inteiros, racionais e reais. Nessa perspectivarofegsor (D9) ao elaborar a questdo citada
anteriormente procura atender a esta competérmtgalém de fazer com que o aluno reconheca,
no contexto social, significado e representacdo moweros, solicita que este resolva uma
situacdo problema envolvendo conhecimentos nungridessa questdo, o dominio cognitivo
exigido € o de aplicacao.

Observamos ainda que existem situagfes que agrafio € revelada no discurso.
Vejamos alguns exemplos transcritos da prova diegsor (D9):
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TABELA 25 — Exemplos de questdes que ndo foramlaelas no discurso.

B Para preencher as vagas num vestibular, uma fatuliiecidiu adotar o seguinte critério: |na
12 chamada, sdo convocados 96 alunos. Na 22, 8%, n&; e assim por diante. Quantos
alunos serao convocados na 62 chamada?

B Um agricultor colhe laranjas durante doze diasetpisite maneira: no 1° dia, sédo colhigdas
dez dazias; no segundo dia, 16 duzias; no 3°, 2Rasile assim por diante. Quantas larapjas
ele colhera no final dos doze dias?

B Numa reserva animal, a populacdo de coelho € de2£#®5Uma infeccdo alastra-se
rapidamente na reserva de modo que, no 1° dia &&itimas; no 2°, 10 vitimas; no 3°, B0
vitimas. Determine em quantos dias a populacaoekas sera dizimada.

Fonte: Avaliacdo escrita do professor (D9)

O professor de matematica (D9), ao elaborar taisst§es, utilizou o conceito de
aplicacdo. Entende-se por aplicacdo o uso de gbssa@&m situacdes particulares e concretas. As
abstracbes podem assumir forma de idéias gerajgasrede procedimentos, ou meétodos
generalizados. Podem também ser principios tégnidésas e teorias (BLOOM, 1983). A
capacidade de aplicar principios, para a resolwg&oproblemas, € um tipo de estratégia
empregada por muitos professores que lecionamsineemeédio e superior. Bloom (1983, p.175)
considera “a capacidade de aplicar principios ¢oho um dos objetivos educacionais mais
complexos”. E acrescenta que

A atribuicdo de tanta importancia a essa capacidatge-se ao fato de
que ela torna a aprendizagem Uutil para a solu¢cgwatdemas, permite
qgue o aluno adquira um certo grau de controle sedies aspectos do
ambiente e sobre os problemas por eles colocadoapdato de que

representa um dos resultados educacionais que @aremcondi¢des de
resolver problemas numa sociedade complexa e édardapudanca.

Desse modo, o aluno deve pesquisar no enunciadoiando encontrar exatamente 0s
dados ou informacfes necessérias para que o palgessa ser resolvido. Esta situacao requer
do avaliador um certo cuidado no momento de elaliars problemas, pois, na medida em que
forem reais e n&o inventados, se tornardo maisaéidas e interessantes para o aluno. E mister
pois mencionar que quando o aluno demonstra umalgreapacidade de aplicar principios e
fazer generalizacdes, é porque adquiriu uma indEpera intelectual que, de certa forma, o

liberta da dependéncia do professor.
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Analisando mais minuciosamente algumas provasormdas pelos professores
pesquisados, encontramos algumas questbes queemedsstaque pelo fato de apresentarem

caracteristicas de compreensédo e ndo de memoridagamteldos; vejamos algumas delas:

TABELA 26 — Exemplos de questdes que exigem o dimnaimgnitivo de compreensao.

® Na sua opinidoy queé civilizacdo ? (D1)
® Defina conotacédo e denotacao ? (D3)

® O género textual em que o autor expde suas idéiasobre um tema polémicp,
fundamentando-as com argumentos claros e fortesgahdo persuadir o leita#, chamado
de: (D3)
a) Narrativo ~ b) Noticia  c) Descritival) Artigo de opinido e) Crdnica

® [..] escreva um textomostrando as diferencas entre o poder do Fardggito Antigo e 0
poder dos governantes brasileiros nos dias de liDje.e D8)

® Escolha um tipo de atividade analoga ao traballecaes no Brasil no Século XXI, faca
uma dissertacao sobre o assuntaD1)

® [...] Cite dois exemplos de polissacarideos de reserva eimar,g&ndo um de origem animal
e outro de origem vegetal. (D2)

= QOs lipideos tem como principais fungdes, serviraderva energética, compor as membranas
celulares, fazer o controle hormonal e ser utitizadmo isolante térmico, entre outr&so
exemplosde lipideos: (D2)

a) Fosfolipideos b) Celulose c) Esterdides d) Carotendides

= Quais foram as consequénciada unido entre Espanha e Portugal em 1578, pBrasil?
(D1)

Fonte: Avaliacdo escrita do professores

Nos exemplos 1 e 2, os professores solicitam gualunos gerem ou produzam uma
definicdo do significado a respeito de um deterdonaonteddo. Moretto (2004) chama a
atencdo para o cuidado da utilizacdo da palavréinidg@o”, pois segundo ele esta somente
devera ser usada para expressar “[...] uma sentieatarativa sobre um objeto de conhecimento,
gue é ‘fechada’, isto €, ndo necessita de outeyaaitos além dos pertencentes a definicdo, para
sua compreensao” (p.88). Para Coll (2000), sofiatadefinicdo de significados, € uma das
técnicas avaliativas mais comuns utilizadas pelo$epsores em sala de aula, possivelmente
pela facilidade de elaborar perguntas para esiedgpavaliacdo. Contudo, Coll (2000) alerta que

este tipo de avaliagdo pode causar uma certa é@zeepara o professor, fazendo com que este



151

acredite que os alunos ainda ndo compreendem catdsldos, por ndo terem conseguido
dissertar sua correta definicdo, quando de fatopesle nédo ser verdade. Por outro lado, Moretto
(2004) defende a utilizacdo dessa técnica pardaawa conteldos conceituais, mas impde uma
condicao: “[...] desde que sejam estudados corabzaglos e sua relevancia identificada tanto
por quem ensina como por quem aprende” (p.89). MDO) finaliza seu pensamento
afirmando que, no caso do professor usar estedgpavaliacdo, € muito importante “valorizar
mais 0 uso que o aluno faz de suas préprias palaloaqgue a mera reproducao literal [...]”
(p.65).

No exemplo 3 apresentado, ao invés pedir ao afjweodefina alguns contetdos, o
professor solicita-lhe que reconheca o seu sigbaentre varias possibilidades que é oferecida.
Trata-se, portanto, de uma técnica de mdultiplaleac® fato de reconhecer o significado se
torna para o aluno mais facil do que a evocacéppssivelmente esse tipo de avaliagdo
produzird niveis de rendimentos melhores do que dms primeiros exemplos. A maior
vantagem nessa técnica reside na facilidade degsof corrigir e em caso de ser bem planejada
e elaborada proporcionara informacdes significats@bre os erros mais comuns que os alunos
cometem na sua compreensdo (COLL, 2000). A respasodificuldades deste método, Coll

(2000, p.65) assim se posiciona:

[...] a principal talvez seja justamente a difi@adé para construir ou
elaborar questionarios com op¢des de respostasicativas (para o
professor e para o aluno) que ndo sejam merosattists”. A fungéo
das opc¢des alternativas ndo deve ser tanto a tlaids aluno como a
de proporcionar informagédo sobre as dificuldadesca®preenséo.
Além disso, outro problema é que, se nhovamentspostas correta for
uma reproducéo fiel e literal de uma definicéo jaeente oferecida,
estaremos potencializando [...] a memorizagdo epm@ndizagem
factual [...].

Nesse sentido, fica evidenciado que a utilizag&guente, pelos professores, dessa
técnica pode ocasionar um conhecimento fragmengapouco relacionado e, com isso, pouco
significativo para o aluno. A pouca interferéncia aspectos procedimentais nesse tipo de
atividade, sendo uma vantagem do ponto de vistpdificacdo, “pode produzir, da perspectiva
da aprendizagem, uma deterioracdo nas habilidade®gmentais do aluno, pois elas nao
seriam exercitadas” (Coll, 2000, pp.65-66).

Nos exemplos 4 e 5, a técnica utilizada na elgldordesse item é conhecida como sendo

uma técnica de exposicdo tematica, ou seja, o ggofeao invés de pedir ao aluno que defina
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um conteudo de forma isolada, solicita ao alunorgaze uma composicdo ou uma exposi¢ao
organizada, escrita normalmente, sobre determirdada/conteldo do conhecimento. Esta
solicitagdo pode ser feita de forma genérica/alaategou de forma especifica de relacionar dois
ou mais conteudos. Coll (2000), leciona que erdreaatagens desta técnica, encontra-se “a que
induz no aluno uma aprendizagem que requer relaci@ntre si conceitos de modo
significativo” (p.66). A comparacao, o estabelecitoede semelhancas e diferencas, a procura
de analogias e de contra-exemplos sdo técnicasoedimentos favorecidos por meio dessa
pratica, especialmente se ndo se constituirem denatividades de avaliagdo, mas também
tarefas cotidianas de aprendizagem em sala deldwmla.desvantagem apontada por Coll (2000)

desta técnica é citada a seguir:

[...] se na exposicao do aluno valorizar-se, firaite, a semelhanca
com uma resposta “correta” aprendida anteriorm@rdaeexposicdo do
professor ou do livro-texto), estaremos novamemmehtando a
memorizagdo e a aprendizagem literal, com o agtawdmque agora o
aluno tera que aprender paragrafos inteiros e mfcerste dados
isolados.

Nos exemplos 6 e 7, o professor (D2) solicitalano@amediante a técnica de evocacao e
de reconhecimento, respectivamente, exemplos oelados com um conteddo especifico. As
atividades de classificacdo ou categorizacdo pa#rde dois tipos: evocacao (abertas), onde é
préprio aluno quem deve produzir os exemplos nédess ou de reconhecimento (fechadas),
nas quais € apresentada ao aluno uma lista (opd@edjetos ou fatos que este deve categorizar.
Uma vantagem importante deste método é que avamemdizagem por meio da ativacao de
conhecimentos e, dessa forma, evita o risco daesmpemorizacao. Coll (2000), se referindo a

esta técnica, menciona:

O problema é que, para (o professor) ter certezqueeo aluno néo
estd simplesmente repetindo exemplos apresentautesioamente,
serd necessario que, na avaliagdo, precise ctassifaisos ou situacdes
novas, nunca apresentadas antes. Em outras paltalragétodo sera
adequado se avaliar a capacidade de generalizaoneceito adquirido
a novas situacdes. [...] € aconselhavel que asidadies de
aprendizagem sejam tdo semelhantes quanto possiv@tuacdes de
avaliacdo, sendo as mais diversas possiveis ppogsdeoder favorecer
a generalizacao a novos conceitos (p.67).

No exemplo 8, é apresentada ao aluno uma sityzrgtema cuja solucdo exige a

ativacdo de um conteudo aprendido anteriormenteddedo com Coll (2000), tal situacéo deve
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ser semelhante as apresentadas no inicio do poodesgistrugdo para conhecer e ativar as
idéias prévias dos alunos. O autor acrescentapgue, este tipo de método, o professor pode
pedir ao aluno que preveja ou explique diversasgiies, as quais podem envolver desde casos

reais até simulacdes ou suposicdes. Nesta perspsetiam:

[...] situagBes muito abertas que permitiiam coeheo uso que 0s
alunos fazem de seus conhecimentos; além do nvéismea confusdo
entre compreensdo e memorizacdo. Trata-se, naatedwi tipo de
avaliacdo mais completo para a aprendizagem deeitosd...]. Além

disso, ajuda a consolidar procedimentos dirigidosfaréncia e a
solucéo de problemas (pp.67-68)

Entretanto, mesmo diante dessas vantagens, essdeiavaliagdo apresenta um certo
grau de dificuldade porque nem sempre é facil pargrofessor encontrar situacdes
probleméticas viaveis e interessantes para os @luNédo obstante, um bom empenho e
imaginacdo, por parte do professor, podem resolyely menos em parte, tal dificuldade.
Recorrendo mais uma vez a Coll (2000), este appréa

Outro problema é que as respostas dos alunos diassas tarefas ndo
séo faceis de avaliar. O rendimento serd afetaddafmentalmente

pela habilidade no uso de procedimentos especifiams a solugéo de
problemas, pelo que se deve garantir que esseantesido instruidos

de forma adequada durante o periodo de aprendizagem

Observa-se que o professor, em sala de aula, senpexlera utilizar esta pratica
avaliativa, se as atividades de aprendizagem esteggeadas, em sua maioria, na solucao de
problemas. Caso contrario, ele estara simplesnsatitdtando aos alunos que transfiram o seu
conhecimento conceitual de um tipo de tarefa naaisqforam treinados (uma atividade
expositiva, por exemplo) a outras tarefas novdsi¢gmar problemas).

Compreende-se e acredita-se que as atividadegatlacdo devam ser concebidas como
um continuumdas atividades de aprendizagem que os alunogaemliliariamente em sala de
aula, pelo que devem estar intimamente vinculaddasa

Observa-se que cada um desses tipos de avaliacdociomados e analisados
anteriormente, proporcionam informacéo diferentees@ forma como os alunos adquiriram 0s
conteudos ensinados pelo professor. Sabe-se, cowccao que a avaliacdo mais completa é

aquela que recorre a diversos critérios ou métodomplementares. E mister, pois, que o préprio
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aluno perceba que as atividades avaliativas repig@seum exercicio de aprendizagem a mais e
gue, por isso, € interessante que exista umaabatamuidade entre ambas.

Observou-se que, no Liceu, os professores pes@sishiglscam ter sucesso em suas
atividades pedagogicas, dentre elas o processoali@araa aprendizagem dos alunos. Porém,
apresentam dificuldades na elaboracdo de itensdquanoperacdo cognitiva visa atribuir
significado. Para ilustrar este pensamento, vejamosxemplo da questdo elaborada pelo
professor D9:

Para levar os alunos de certa escola a um musetengde-se formar
grupos que tenham iguais quantidades de alunosraode que em

cada grupo todos sejam do mesmo sexo. Se nessa esttmam 1.350
rapazes e 1.224 garotas e cada grupo devera sapacbado de um

anico professor, qual 0 nUmero minimo de professneeessarios para
acompanhar todos 0s grupos nessa visita?

Possivelmente os alunos acertardo a respostaadappelo professor. Esse professor
estava pretendendo trabalhar com os alunos a niecdivisdo. Mas, qual museu teria condi¢des
operacionais e estruturais para receber tantoso®lao mesmo tempo? Observa-se nesse
panorama que o aluno foi simplesmente levado a fazgperacdo e ndo a pensar sobre o que
estava fazendo e sem atribuir um significado. Aled para o cuidado que os professores devem
ter com os alunos no tocante ao desenvolvimengertual, visando auxilia-los a aprender a
identificar variaveis, operar com o0s valores ebatri significado aos dados propostos e ndo
apenas conseguir que sejam capazes de “execuigpeescoes e encontrar os resultados.

Ao mesmo tempo em que a pratica de ensino obserpad meio das avaliacdes é
caracterizada como tradicional, os professoreggafio este fato expressando um conjunto de
procedimentos distante de uma concepc¢ao mais réaaeensino.

Levou-se em conta uma concepc¢do mais renovadastd®enquela que se apresenta de
acordo com as recomendacfes apontadas nos Pa@atriculares Nacional e nas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio Nacional. Mesmu f&zerem referéncia, em seus discursos,
sobre os Parametros, nem sobre as Diretrizes,afespores apresentam praticas pedagogicas
gue divergem do pensamento apresentado nas recagdesdegais.

Os PCN para o ensino médio mencionam que
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[...] os objetivos em cada area do conheciment@&megnvolver, de
forma combinada, o desenvolvimento de conhecimepi@gicos,
contextualizados, que respondam as necessidades vida
contemporanea e o desenvolvimento de conhecimema@s amplos e
abstratos, que correspondam a uma cultura geraumaavisao de
mundo. [...] Prop&e-se, no nivel do Ensino Médifarenacéo em geral,
em oposicdo a formacgéo especifica; o desenvolvimnéatcapacidade
de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las eciseé-las; a
capacidade de aprender, criar, formular, ao ineésimiples exercicio
de memorizagéo (PCN, 1999, p.16).

Observa-se, na citacdo acima, a énfase que € daskntido de que seja trabalhada uma
visdo ampliada e combinada dos conhecimentos camtuibo de formar plenamente o aluno.
Contrariamente a isso, e apesar de demonstrarerdegrateresse em planejar suas atividades
pedagogicas (inclusive a avaliacdo) com énfaseomapeténcias do ENEMm dos professores
pesquisados utiliza em suas avaliagdes questdespdomam pelo ensino de contetdos
tradicionais. Para confirmar este pensamento, t@setguns exemplos de questdes da prova
do professor (D3):

TABELA 27 — Exemplos de questdes com caractersstieaum ensino tradicional.

B Assinale a alternativa em que a separacao de urmatdbdulos ndo obedece as normas|do
sistema ortografico:

a) pa-tro-ci-nio / as-so-ci-a-dos alpre-en-sao / i-ni-ci-al-men-te
c) chei-a / im-pac-to d) trans-amntti-co / ave-ri-gue

B Assinale a alternativa que completa as lacunasada fibaixo:
“Passa-me livro que tens ai da méo para____consultar o indice”.
a) este — eu b) esse —eu C) esse — mim ) estel— mim

® O vocabulgétrio é acentuado pelo seguinte motivo:

a) é paroxitono terminado em ditongo b) é prop&oowi
c) é paroxitono terminado emn d) é oxitono terminado em ditongo

® A Unica op¢do em que h& digrafo é:
a) seus b) tuas C) ouro d) tesource) chama

Fonte: Avaliacdo escrita do professor (D3)

De acordo com os Parametros Curriculares do Engiédio (PNC+), os critérios de
selecdo de conteudos devem ter uma certa relagfiozala nomenclatura e dos contetdos

tradicionais, muitas vezes excessivos. Consideraas significativo que “o aluno internalize
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determinados mecanismos e procedimentos basidato[que memorize sem a devida apreensao
de sentido” (p.71). Em todos exemplos a énfase emat&aber de cor uma regra da gramatica.
Observa-se, no exemplo 1, que o professor pretadokr se o0 aluno domina as regras de particéo
de palavras, contudo, de forma descontextualizast®, que as palavras apresentadas nas opcoes
sequer constam no texto da avaliacdo. No exempho\amente a regra é posta como objetivo
principal, pois o aluno deve conhecer apenas oegopmios pronomes demonstrativos e obliquos.
No exemplo 3, é solicitado que o aluno saiba aardgrgraméatica que trata da acentuacao gréfica
das palavras e no exemplo 4, que reconheca as lgtra formam digrafos. Em todos os
exemplos citados ndo ha interacdo por parte dooatmm o texto apresentado na prova e,
portanto, este ndo colabora para o desenvolvindeteenhuma competéncia (linguistica, textual,
sécio-comunicativa). Essas questdes trabalham gjpesacognitivas da categoria conhecimento
(BLOOM, 1977).

O texto é considerado um dos produtos mais casosufiuras letradas, sendo um
necessario ponto de apoio para uma compreensaoagaada dos mecanismos que regulam
nossa lingua. Muito mais do que um conjunto ded@®a@u frases, 0s textos estdo impregnados
de visbes de mundo proporcionadas pela culturass@taen, necessariamente, das escolhas e
combinacdes feitas no complexo universo que égadiitPCN, 2002).

Nessa perspectiva, o texto € um importante recarser utilizado pelo professor para
garantir e fortalecer o processo de aprendizagealwm. O fato de existirem diversos géneros
textuais (linguagens) faz com que o aluno tenhamsioportunidades de manter contato com a
natureza social da lingua. A principal razdo delquex ato de linguagem € a capacidade de

producéo de sentido.

Exemplo 1
LULA PREPARA O ARRAIAL

’/’\fff,’?i"\"ff'(i‘.’ terdo de usar rajes caipiras para o festa no Torto

BRASILIA. O presidente Luis Indcio Lula da Silva ¢ dona Marisa Leticia
cuidavam dos minimos detalhes para transformar a Granja do Torto, hoje a noite, num
arraial. TDona Marisa passou o dia cuidando da decoracio, ¢ até fLula encontrou tfempo
para pendurar umas bandeirinhas. Animados, os dois deixaram claro, ja no convite, gue
ndo admitirdo convidados que niio estejam vestidos a ¢ ter. No convite, enviado a
ministros, assessores ¢ amigos, Lula e dona Marisa apareceram vestidos de caipiras , de
maos dadas e sorriso brejeivo. Ele de chapéu de feltro, ela. com vestido de chita, chapéu
de palha ¢ maquiagem carregada.

O Globo, 12/06/2004.
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Exemplo 2
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O professor (D3) utiliza em sua prova dois difezergéneros textuais. No exemplo 1, usa
um texto escrito, uma noticia extraida de um recdd jornal; ja no segundo, usa uma tira,
primando por um texto visual. A intencdo do profess fazer com que o aluno interaja,
compreenda e atribua sentido em cada texto deotalaf que possa produzir respostas as
perguntas formuladas. Tais atividades sdo posjtirgdevantes e convergem com a proposta
renovada de ensino, visto que, possibilita a préddw;ampliacdo dos conhecimentos dos alunos,
segundo os PCN+ (2002), “[...] na sala de aulaluao deve ser capaz de reconhecer como a
linguagem foi organizada para produzir determinadesos de sentido (p.65)”.

Ao final dessa analise, fica evidenciado que Liteu, os professores pesquisados
elaboram diversas questdes de prova, mas sem co@méa pleno de seu sentido. A elaboracéo
e aplicacdo de questbes desprovidas de sentida@o pmentribui para o aperfeicoamento do
ensino e da aprendizagem, assim como ndo poderssderado um indicador seguro de que o0s

alunos realmente aprenderam o que a escola e fesgooes planejaram.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluirmos este trabalho de pesquisa que tem@doco investigar e interpretar o
sentido da avaliacdo e da prova como estratégiastittdivas do processo de ensino e
aprendizagem a partir do discurso e da praticgpdafessores, que lecionam na Ultima etapa da
Educacdo Basica no Colégio Estadual Liceu de Maeagaconsideramos ser relevante a
organizacdo de uma sintese dos dados para faailitempreensdo dos leitores e tecer alguns
comentarios e reflexbes acerca de aspectos re¢svgae constituiram o trabalho.

Estudamos o percurso historico da avaliacdo dandimagyem e percebemos uma
evolucao do seu conceito, que passou inicialmesiteqoncepcao dos testes de inteligéncia, pela
checagem entre os objetivos planejados e os rdesl@cancados, até chegar finalmente a ser
compreendida como um instrumento importante e sodidavel da aprendizagem. Ainda,
segundo estudiosos contemporaneos, citados no desgte trabalho, a avaliagdo n&o pode ficar
distante de uma tomada de decisdes para que algagem seja efetivada.

Para que a avaliagdo consiga realmente atingir Ig&is objetivos € necessario que o
avaliador (professor) busque constantemente umhomgulalificacdo, principalmente por meio
de uma efetiva reflexdo acerca de sua pratica pgitzg Nado podemos deixar de mencionar que
0 uso dos diversos tipos de avaliacdo, no contedtcacional, esta intrinsecamente relacionado
as funcdes que o professor fara dos resultadaslangiio do ensinar e do aprender.

Diante da dificuldade e complexidade da compreems® funcdes da avaliagcdo, do
estabelecimento de critérios, na definicdo de mogteducacionais, na escolha de instrumentos e
procedimentos para avaliar, os professores aincmktram uma baixa compreenséo a respeito
da avaliacao, fato este justificado por uma forrnag@démica deficitaria nesse aspecto.

Avaliar a aprendizagem no ambito escolar muitagve&zconfundido, pelos professores,
como apenas um ato de testar e verificar. Acredisanue essa confusao tenha surgido pela falta
de compreenséo do significado dos termos, assino danfuncdo que cada um deles exerce no
contexto escolar. Tal préatica direciona o ensina aprendizagem a um exercicio repetitivo,
classificatorio e excludente.

A falta de conhecimento a respeito do significado adaliacdo faz com que muitos
professores atuem de maneira equivocada ao asaligralunos. Essa realidade ficou muito clara

na escola pesquisada, pois os professores elabgrapdicavam, corrigiam e atribuiam nota a
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prova e as devolviam aos alunos, pensando queaestavaliando. Nao tinham compreenséo do
gue realmente consistia essa acdo, nem a distergé® o0 processo avaliativo e o instrumento
prova.

O que fica evidenciado a partir dessa realidadee¢ $¢ o professor ndo tem convic¢éo do
gue esta fazendo, consequentemente nao tera cesdigdutilizar adequadamente a avaliacao
como uma ferramenta de auxilio de sua pratica pieyiea e esta, além de ficar comprometida,
nao se caracterizara em um procedimento segunvigesdo processo de ensino e aprendizagem.
Mister ainda salientar que ndo é suficiente apepu@so professor apreenda o significado do
processo avaliativo, faz-se necessario que elegpemhpratica.

Assim, no tocante as concepcdes e praticas deag&alidos professores investigados,
concluimos que em muitos momentos eles retumbaraninfiuéncias do paradigma da
modernidade, cujos problemas mais evidentes foaansua significagdo como mensuracdo, em
virtude da prioridade com que 0s aspectos quanttaeram tratados pelos docentes; ii) a énfase
na avaliacdo de conteldos objetivos, estaveis eondemis, revelados na elaboracdo das provas,
uma influéncia do modelo positivista de ensinai)&iutilizacdo de provas escritas e testes como
as principais modalidades de avaliacao.

O Colégio Liceu de Maracanau optou por organizano letivo de forma diferente da
maioria das escolas da rede publica estadual dmoensnplantando a partir de 2005 a
organizacgao por blocos de disciplinas semesti@amspendo com o modelo anual, com a intencao
de revitalizar a pratica docente, melhorar a apragém dos alunos e diminuir os indices de
reprovacdo e abandono. Este modelo que consistoeoentrar as disciplinas do curriculo em
um semestre, divididos em dois blocos os quaistrsd@lhados concomitantemente em séries
diferentes € considerado pelos professores pesipgissbmo uma estratégia muito satisfatéria
para o aumento dos indicadores de aprendizagetificarsdo que os alunos nesse modelo tém
guase todos os dias da semana aulas de uma mesipérd.

Embora a implantagcdo da organizacdo por blocosisigplinas semestrais tenha sido
amplamente discutida com os professores, e esthanteencontrado pontos positivos no seu
desenvolvimento como a otimizacdo e ampliacdo déicpr pedagodgica, onde estes destinam
mais tempo em sala de aula para trabalhar os @ogegorteando metodologias para a regulacao
das aprendizagens, implicando possibilidades dersatentificados nos alunos, seus avangos e

dificuldades de aprendizagem, ainda s&o enconttadasas que precisam ser preenchidas.
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Os momentos de estudos, que seriam promovidos pay de oficinas pedagoégicas
complementares para manter o conhecimento dosicwgelas disciplinas ndo estudadas em um
determinado semestre, ndo estdo ocorrendo. Egagdit segundo os proprios professores, pode
se configurar em um grande problema, principalmeara os alunos matriculados na 32 série,
refletido no momento da realizacao de exames eogenomo o vestibular.

Com relagéo as praticas avaliativas, constatamesigntre as formas contemporéaneas de
avaliar a aprendizagem, apenas o seminario é &aéatilizada pelos professores. A prova
escrita (Provao) e o teste (Simulado) sao instrimsensados frequentemente ainda por esses
professores. Entendemos com isso que estes tetiterar uécnicas avaliativas inovadoras, mas
ndo dispensam a prova como principal instrumentavdéacdo. Também merece destacar o fato
de que os professores pesquisados, mesmo revelafedmlerem um pensamento contemporaneo
de avaliacdo, permanecem utilizando um modelodi@ul de avaliar a aprendizagem que é a
“semana de provas”.

Constatamos ainda que a prova nao se configurasa am instrumento capaz de ajudar
no processo de ensino e aprendizagem, ou sej&stéa sendo pensada, elaborada e utilizada,
pelos professores com uma intengdo formativa. flsea evidenciado e caracterizado pela falta
de definicdo de objetivos de avaliacdo, visto geiprofessores passavam a usar a prova apenas
para quantificar a aprendizagem e, dessa formar gena nota para ser colocada no diario de
classe e posteriormente no boletim ao término da samestre. Como o objetivo da avaliacao se
restringia apenas em “dar” nota ao aluno, detemcioaom isso sua aprovacao ou reprovacao, a
prova exercia tdo somente a funcédo de julgar enassntenciar quem seria promovido a série
seguinte, e quem ficaria onde estava, ou sejagaafa a classificacdo por méritos.

Os professores justificaram tal postura alegand® @usistema exige que seja assim,
porque 0s pais querem ver os resultados e porggsadorma, iriam ajudar na definicdo da vida
académica dos alunos. Por isso, seguiam adiantejgestionar, refletir ou rever suas praticas
avaliativas. Sem objetivos pré-estabelecidos paafias, 0s professores se prendiam a aspectos
irrelevantes do processo e, em alguns casos, adipagem e as tomadas de decisdes ficaram em
segundo plano.

Notamos que a “hora” da prova se constituia em wmenmto isolado do restante do
processo escolar e totalmente diferente da rotéréadda sala de aula. Essa situacao é reforcada

na fala do professor D8: “O momento da prova tema sgr o mais disciplinado possivel, as
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carteiras devem estar em filas [...]. Ndo ha usmaterial de consulta ou de pesquisa [...] porque
apesar dela ndo ser um Unico instrumento de a#aliata tem importancia e deve ser levada a
sério”. Percebemos assim que a prova ocorria camemamento a parte do processo educativo,
estanque, sem objetivo, sem manter nenhuma retag@ioo ensino e a aprendizagem; apenas
para acatar uma exigéncia administrativa da egcdl@a sistema. Nesse sentido, fica evidenciado
gue, na escola pesquisada, as aulas serviam comentmpara aprender, ficando a prova como
um outro momento para os alunos provarem o quarsabio que haviam aprendido durante as
aulas.

Outro aspecto, que mereceu destaque nesta pesjgisa nos chamou a atencao, foi
guanto a forma como os professores elaboravam pr@ass. Questdes elaboradas com
enunciados que se referiam de maneira direta mlliee conhecimentos de fatos e dados
apareceram com bastante frequéncia durante aeakssprovas. Esse tipo de questdo remete o
aluno a utilizar a habilidade da categoria de comhento de fatos especificos. Por conseguinte,
provas apoiadas neste nivel de operacdo mentadrsent “pobres”, sem sentido para a qualidade
da aprendizagem, sendo classificadas como quedé&édecorar/memorizar” e conhecidas, no
contexto escolar, como provas com questdes de releas’.

Ainda acerca da elaboracdo das provas, encontrgomesfes que exigiam do aluno a
habilidade referente a aprendizagem de procedirseNEsse estilo de questdo é solicitado mais
do que a compreensdo de métodos, teorias, prisctuicabstracdes. Neste sentido, os alunos
deveriam aplicar as abstracdes apropriadas senthgsdenham sido sugerido quais séo estas
abstracbes ou sem que lhes sejam ensinado comiasusin uma determinada situagao.
Denominadas de questfes de aplicacdo ou questigdecas, tais questbes induzem o aluno a
fazer a operacdo mental de identificar as variaysginentes a uma situacdo-problema
especifica, de modo a dar-lhe significado. A cageae de aplicacdo para a solucéo de problemas
€ um tipo de estratégia empregada por muitos mofes do ensino meédio, além de ser
considerado um dos objetivos educacionais mais lexog.

Por fim, concluimos que, na escola pesquisada,afsgsores elaboram diversas questdes
de prova, sem conhecimento pleno de seu sentidelaBoracdo e utilizacdo de questdes
desprovidas de sentido pouco contribuem para deapesmento do ensino e da aprendizagem,
assim como ndo podem ser consideradas um indicsefpuro de que os alunos realmente

aprenderam o que a escola e os professores pkamejar
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Além de sugerirmos que a escola promova momentoapieitacdes para os professores,
Visto que estes apresentam pouco estudo, poucealeitbaixa compreensdo acerca da avaliagcao
da aprendizagem, sugerimos ainda aos professoges qu

= Diminuam a énfase na avaliacdo (prova e testeg¢tanado informacdes de forma
continua durante o processo de ensino, como foengatbrizacdo do uso da
avaliacéo formativa;

® Estabelecam objetivos educacionais de aprendizageanos conteldos, evitando
o uso frequente da memorizacgao; e

® Elaborem provas cujos enunciados sejam reflexivgsee promovam operagdes

cognitivas de compreenséo, analise, sintese, ietagdio e aplicacédo.

A pesquisa ndo se encerra aqui, pois a partir gpsriéncias, indagac¢des, duvidas,
reflexdes e aprendizagens construidas, pretendeagog em frente e continuar a investigar, ndo
somente no que se refere a avaliacdo da aprendizagas também no tocante as mudancas

necessarias para a efetivacédo de inovacdes ednamscgue se deseje implementar.
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APENDICE A — Roteiro da entrevista



170

Sr(a). Professor(a),

Esta entrevista faz parte do procedimento paratasoltados para minha pesquisa de
Mestrado em Educacdo Brasileira na Universidaderaédo Ceara — UFC.

a) Variaveis etnogréficas

Nome

Sexo

ldade

Formacéo Inicial
Pos-graduacao

Carga horaria total semanal
Carga horéaria semanal no Liceu
Tempo de Magistério

Tempo que leciona no Liceu

b) Perguntas norteadoras

1. O que é avaliacao da aprendizagem para vocél@gua funcdo?

2. Quais as dificuldades encontradas por vocéapaiar a aprendizagem?

3. Vocé acredita que uma prova € bastante parmagaprendizagem?

4. (Em caso negativo) De quantas formas de awabieg se utiliza? Se vocé utiliza mais
de uma forma de avaliar, como vocé combina a a&difinal?

5. Como vocé prepara suas avaliagdes?

6. O que vocé acha da simbologia “nota”?

7. Descreva um momento de prova em sua sala de aula

8. Ja ocorreram ou ocorrem mudancas na forma dieraaaprendizagem aqui no Liceu?

9. Qual a utilidade dos resultados da avaliacaa ypacé? E para a escola?
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) por mim, José Alineabeite de Andrade, mestrando do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo Brasilewaidarsidade Federal do Ceara — UFC, a
participar da pesquisa intitulada: “Avaliacdo dareéxmlizagem: do discurso revelado a pratica
pedagogica (Um estudo de caso huma escola de enéalio em Maracanau — Ce)”. O presente
trabalho serd conduzido com o objetivo de investggaterpretar o sentido da avaliacdo e da
prova como estratégias constitutivas do processendmo e aprendizagem na ultima etapa da
educacao bésica.

Nesse sentido, convido vocé a fazer parte comaitsujessa pesquisa participando de
uma entrevista. A entrevista sera realizada, prt@almente, na sala dos professores e tera
aproximadamente 40 minutos de duragao.

Serdo assegurados a privacidade e o sigilo queodadados confidenciais fornecidos,
assim como sera preservado o anonimato dos partieip da pesquisa, tendo 0s mesmos a
liberdade de se recusarem a participar ou senegtiram qualquer fase da pesquisa sem nenhuma
penalizacdo ou prejuizo. Quaisquer outros esclastbs poderdo ser obtidos diretamente com
0 pesquisador por meio dos telefones fixos: (85943W636 (residéncia), (85) 3105.3365
(trabalho) ou pelo celular (85) 8826. 9242.

O resultado dessa pesquisa trara uma contribuigdito importante para a discussao
acerca da avaliacdo da aprendizagem, enquanto g&cacanstitutiva da pratica pedagdgica
cotidiana dos professores.

Ao colaborar com este estudo, vocé deve assitarf@mo em duas vias, sendo uma
para vocé e a outra para o pesquisador.

Tendo compreendido perfeitamente tudo o que menformado a respeito de minha
participacdo no mencionado estudo e estando comsci@dos meus direitos, das minhas
responsabilidades, dos beneficios que minha gaatgab implicam, concordo em dela participar
e para tanto eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARSSO EU TENHA SIDO
FORCADO(A) OU OBRIGADO(A).

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participagag
no estudo, dirija-se ao Comité de Etica em Pesquiska Universidade Federal do Cear4, 3
Rua Coronel Nunes de Melo, 1127 Rodolfo Teofilo. Tefone: (85) 3366. 8338

Fortaleza, de de 2009

Assinatura do pesquisador

Assinatura do(a) professor(a)



