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O ato de avaliar, por sua constituicdo mesma,
nao se destina a um julgamento “definitivo”
sobre alguma coisa, pessoa ou situacio, pois
Que ndo € um ato seletivo. A avaliacao se destina
ao diagndstico e, por isso mesmo, 3 inclusio;
destina-se 4 melhoria do ciclo da vida. Deste
modo, por si, € um ato amoroso. Infelizmente,
por nossas experiéncias historico-sociais e
pessoais, temos dificuldades em assim
compreendé-la e pratic-la. Mas... fica o convite
a todos nds. E uma meta a ser trabalhada, que,
com o tempo, se transformara em realidade por
meio de nossa agio. Somos responsaveis por
esse processo.

C. Luckesi (1999)
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APRESENTAGAO

Tenho a grata satisfacdo de apresentar a comunidade
académica brasileira este opUsculo intitulado “Esbogos em Ava-
liagdo Educacional” composto por onze textos escritos e selecio-
nados por alunos dos cursos de Mestrado e Doutorado em
Educagdo Brasileira, da Faculdade de Educagio, da Universi-
dade Federal do Ceara.

Educadores contemporaneos sao unanimes em consi-
derar a avaliacao educacional como um desafio, um fendmeno
Que exige atengao especial, devido aos multiplos problemas que
emergem deste ato pedagégico. Esta coletdnea que ora apre-
sento visa reunir pensamentos tedricos e criticos sobre a avali-
acdo do processo de ensino e aprendizagem. Os artigos deste
compéndio, por meio da diversidade de experiéncia dos auto-
res Que dele participam oferecem um leque de interrogacoes
de enorme relevancia para o debate nacional sobre a avaliagao
da aprendizagem escolar.

O papel que a avaliagao educacional tem sido chamada
a desempenhar nos dltimos anos constitui, sem sombra de di-
vida, uma das evolugoes mais interessantes na drea de educa-
¢do. Com a entrada, em vigor, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, de 1996, os sistemas de ensino tém intro-
duzido maior flexibilizagao e autonomia nos estabelecimentos
de ensino, provocando alteragdes significativas, inclusive em
relagdo a avaliagdo do desempenho dos alunos. Algumas des-
sas mudancas geraram um clima de preocupagéo entre os edu-
cadores. Quando se trata de avaliagdo escolar, hoje em dia, ha
dois extremos a serem evitados. S3o justamente os fanaticos
pela avaliagdo e aqueles.que Querem abolir a avaliagdo escolar
completamente. Obviamente, precisamos de uma avaliacao es-
colar equilibrada e, sobretudo, uma avaliagdo cientifica. A for-
ma como a avaliagdo educacional vem sendo operacionalizada
denota que ainda hd muito o Que desvendar.

Os artigos contidos nesta obra tratam evidentemente de
assuntos ndo acabados, trazidos a discussao para Que sejam
amplamente debatidos, estudados e aprofundados por educadores
e, conseqiientemente, por aqueles que lidam, no dia-a-dia, com
aimportante e dificil, mas prazerosa tarefa de avaliar seus alunos.
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Com esta publicagdo, procura-se dar continuidade a idéia nasci-
da no Departamento de Fundamentos da Educagéo da Universi-
dade Federal do Ceara de que trata as tarefas disciplinares,
nomeadamente aquelas retratadas em pecas escritas, nao se res-
trinjam a discussdo em petits comités, o Que nao da oportunida-
de 2 socializagdo das reflexdes procedidas nas salas de aulas,
perdendo-se, no tempo e no espago, preciosos momentos e im-
portantissimas concluses Que podem ser exercitadas, na prati-
ca, junto ao universo de pessoas Que lidam com assuntos escolares
no complexo campo educacional.

A expectativa, ainda, é de que, da leitura e discussao
desses onze bons ensaios e de nossa modesta produgdo, possam
fluir contribuigdes para o aprimoramento das idéias aqui ex-
postas, com vistas também a formacao de novos recursos bibli-
ograficos, hauridos a partir do préprio espaco onde ocorre a
relagdo pedagdgica — a Faculdade. Ao louvar o esfor¢o dos dez
alunos dos cursos de Mestrado e Doutorado da FACED/UFC,
do qual me honra, sobremaneira, ser docente, convido os esti-
mados colegas professores e estudantes da Universidade Federal
do Ceara a primarem pela produgdo do conhecimento e esforga-
rem-se para Que o resultado seja socializado, a fim de que a
Instituicdo se faca cada vez mais forte e respeitada como centro
de exceléncia no cendrio universitario nacional.

Pror. P.E BRENDAN CoLEMAN Mc DoNALD — PH. D.



A AVALIACAO EDUCACIONAL E OS SETE SABERES NECESSARIOS
A EDUCACAO PARA O FUTURO

ADRIANA EUFRASIO BRAGA SOBRAL

O dever principal da educacdo é de armar
cada um para o combate vital para a lucidez.

Edgard Morin

A politica educacional brasileira acolheu como eixos
norteadores as teses apresentadas no documento Educagio:
Um Tesouro a Descobrir. Relatério da Comissio Inter-
nacional sobre a Educagio para o século XXI, de 1998,
coordenado por Jacques Delours. Neste documento, sao apre-
sentados os quatro pilares da educagao contemporanea: apren-
der a ser, a fazer, a viver juntos e a conhecer.

Estes pilares constituem a matriz principal na constru-
¢do da visdo de mundo dos principios e diretrizes da educagao
na atualidade, visando a uma preparagdo mais ampla dos alu-
nos, acreditando numa melhoria da prépria estrutura dos siste-
mas educacionais, pois, como enfatiza Basarab Nicolescu
(Presidente do Centro Internacional de Estudos e Pesquisas
Transdisciplinares — CIRET) apud Morin,

(...) hd uma transrelacdo que liga os quatro pilares do novo
sistema de educacdo e Que tem sua origem em nossa propria
constituicdo como seres humanos. Uma educagao s6 pode
ser vidvel se for uma educacgio integral do ser humano. Uma
educagdo que se dirige a totalidade do ser e ndo apenas a um
dos seus componentes (2000, p. 11).

Nessa perspectiva transdisciplinar, Edgar Morin, atual-
mente um dos maiores estudiosos das Ciéncias Sociais, elaborou
um conjunto de reflexdes sobre a educagdo do amanha. MORIN
(2000) enunciou os sete saberes necessarios a educagao do fu-
turo e assim os intitulou: As cegueiras do conhecimento: o erro
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ADRIANA EUFRASIO BRAGA SOBRAL

e 2 ilus3o; Os principios do conhecimento pertinente; Ensinar a
condiczo humana; Ensinar a identidade terrena; Enfrentar as incer-
tezas; Ensinar a compreensio e, por (ltimo, A ética do género
humano. Sdo, pois, considerados eixos e caminhos que se abrem
2 lodos os Que pensam e fazem educagdo, € Que estdo preocupados
com o futuro das criangas e adolescentes (MORIN, 2000, p. 12).

Para Morin (2000) “a educagao deve mostrar que nao
hd conhecimento que ndo esteja, em algum grau, ameagado
pelo erro e pelailusao” (p. 19). Com essa idéia, o autor projeta
uma responsabilidade mais acentuada ao trabalho do educador
qQue deveré tornar seu préprio conhecimento cada vez mais
abrangente a fim de contribuir de forma mais eficaz no plano
educacional, sendo capaz de promover a formagao e instrucao
do educando numa légica, reconhecidamente cientifica e filo-
sofica, em que a capacidade de analise e interpretagdo do alu-
no sejam trabalhadas simultaneamente.

Para tanto, promovendo o aprimoramento de seu co-
nhecimento, conduzird o profissional ao enriquecimento cultu-
ral, necessério ao seu papel profissional, favorecendo cada vez
mais a sua inser¢ao num mundo em qQue as exigéncias Quanto a
atualizagdo. em contedidos se tornou um aspecto corriqueiro
em decorréncia da incessante evolugdo do conhecimento.

Este perfil de educador devera acentuar o papel da edu-
cacdo na formagdo do pensamento do educando, que deverd
ser preparado para assimilar as reais diferencas entre o que
pode ser considerado errado e o que pode ser havido como
ilusério, quando da compreensdo do conhecimento. Tal assi-
milacdo ndo podera se limitar apenas a identificacdo do aspec-
to erro ou aspecto ilusdo; ao contrario, devera permitir uma
ampliacdo dessa investida, pois o educando ha de ser prepara-
do para ndo se deixar levar por idéias Que o conduzam ao erro
de interpretacao, ou deixar-se iludir por concepgdes que vio-
lem a propria maneira de realizar a leitura do mundo, ou ainda,
que n3o lhe permitam conhecer-se como pessoa capaz de em-
preender-se em busca de sua felicidade.

Nesse interim, o educador, em sua fungao de avaliador,
devera também estar alerta para as inlimeras possibilidades que
o proprio conhecimento produz com relagdo as abordagens de
interpretacao possiveis de ocorrer, ja qué sua fungdo exige um
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ESBOGOS EM AVALIAGAO EDUCACIONAL

comportamento necessario em vislumbrar as varias faces de
analises dos problemas educacionais. Assim, o trabalho do ava-
liador exige nao somente uma preparagdo sélida e ampliada,
bem como uma postura profissional capaz de perceber as devi-
das relacoes que podem ser estabelecidas pelos educandos
quando da anilise de contetGdos.

Enfatizando-se neste momento o trabalho do avaliador
nas atividades pedagdgicas rotineiras, chama-se a atengdo para
o fato de que a interpretacdo, o reconhecimento da importan-
cia e da aplicacao de um determinado contetdo estabelecidos
pelos educandos nessas atividades, e Que serdo focos de trato
avaliativo, devam ser coerentes e nao desviados do bom senso,
da compreensdo e do pensamento légico, pois

as possibilidades de erro e de ilusdo sao miiltiplas e perma-
nentes: aquelas oriundas do exterior cultural e social inibem a
autonomia da mente e impedem a busca da verdade; aquelas
vindas do exterior, encerradas, 3s vezes, no seio de nossos
melhores meios de conhecimento, fazem com que as mentes
se eqQuivoquem de si proprias e sobre si mesmas (MORIN,
2000, p. 33).

Nessa construgdo da educagdo do futuro, a area de tra-
balho da avaliacdo educacional assume um papel muito relevante,
pois fornece embasamentos e instrumentos tedricos pertinentes
a essa linha de pensamento apresentada por MORIN. No aporte
tedrico da avaliacio educacional, encontra-se um reconhecido
esforco de seus classicos estudiosos em dirigir o trabalho dessa
drea para uma concepgao abrangente do trabalho educativo, bus-
cando a produgdo de um conhecimento embasado em miiltiplas
possibilidades que permeiam a construgdo da ciéncia.

Assim, convergem ao mesmo ponto a proposta de educa-
¢ao para o futuro de Morin e as concepgdes imbricadas na cons-
trucdo tedrica da avaliacdo educacional, ao reconhecerem que

“o conhecimento nao ¢ um espelho das coisas ou do mundo
externo. Todas as percepgdes sdo, ao mesmo tempo, tradu-
¢oes e reconstrugdes cerebrais com base em estimulos ou
sinais captados e codificados pelos sentidos” (p. 20).
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ADRIANA EUFRASIO BRAGA SOBRAL

Entretanto, o trabalho do profissional dedicado a avaliacao
educacional deve ser muito cauteloso, por isso mesmo a neces-
sidade de uma atualizacdo e amadurecimento continuos de sua
preparacao, tendo em vista Que o proprio conhecimento que ¢é

a0 mesmo tempo tradugdo e reconstrugdo, comporta

a interpretagdo, o que introduz o risco do erro na sub-

jetividade do conhecedor, de sua visio do mundo e de

seus principios de conhecimento” (MORIN, 2000, p.20).

Tendo sido dada a devida importancia pela politica
educacional brasileira as idéias contidas no documento co-
ordenado por Delours, e de certa forma indiretamente as
idéias de Morin, espera-se que seja elaborada uma proposta
de preparacdo dos profissionais que trabalham em avaliagao
para atuar com énfase nessa éptica de pensamento. E im-
portante Que surjam iniciativas que favorecam essa prepara-
¢ao, para que a atualizagdo da politica educacional brasileira
nao fique apenas na sugestdo de correntes de pensamento
inovadoras, mas qQue sejam implementadas efetivas agdes que
permitarh uma aplicagdo objetiva da teoria, evitando, assim,
Que cada profissional interprete e execute o plano tedrico a
seu gosto e modo.

Quanto aos principios de pertinéncia do conhecimento,
Morin enfatiza a inadequagao cada vez mais ampla dos sabe-
res desunidos e divididos de um lado, e de outro, a realidade
cada vez mais multidisciplinar. Segundo este abalizado autor,
para Que o conhecimento seja considerado pertinente, a edu-
cacdo deverd evidenciar o contexto, o global, o multidi-
mensional e o complexo.

Referindo-se ao contexto, ele parte da idéia de que

“o0 conhecimento das informagoes ou dados isolados ¢ insufi-
ciente. E preciso situar as informagoes e os dados em seu contexto
para qQue adquiram sentidos” (MORIN, 2000, p. 36).

Nesse sentido, a avaliagao educacional se destaca por possuir, em

seu idedrio, tal concepgdo que pode ser ratificada quando Stake
apud Vianna acentua, desde 1967, ao expressar Que a avaliagdo
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ESBOGOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL

“ndo deveria ter um cardter episddico, mas permitir uma com-
preensdo de todo o processo relacionado a um programa, por
intermédio de um amplo levantamento de informagdes para uma
tomada de decisdes em bases realistas” (2000, p. 57).

A relevancia atribuida aos educadores no trato dos as-
suntos relativos a avaliagdo educacional adquire mais evidéncia
ao relaciona-la as teses de Morin, pois, conforme Cronbach apud
Vianna (2000, p. 68), a avaliacao

“deve ser entendida como uma atividade diversificada, que
exige a tomada de varios tipos de decisdes e uso de grande
nimero de diferentes informagoes”.

Entretanto, as diferentes informacdes coletadas preci-
sam ser analisadas de maneira precisa, com interpretacdes co-
erentes, para Que as andlises decorrentes ndo sejam elaboradas
com acentuada caracterizacdo do senso comum, e para Que
haja pertinéncia no conhecimento produzido,

(-..) a avaliacao precisa concentrar-se em um conjunto de ativi-
dades cientificas Que garantam a congruéncia entre as observa-
¢oes apresentadas e o mundo da realidade. Além disso, as
atividades cientificas devem possibilitar interpretagdes apro-
fundadas sobre os dados levantados. Uma avaliagdo nio terd
um crédito relevante se tudo aquilo Que o avaliador estabeleceu
e aprendeu ndo for incorporado ao conhecimento de diferentes
publicos: alunos, professores, pais, administradores, burocratas
e a todos os cidadaos interessados em problemas educacionais.

O valor de um avaliador nio esta apenas em levantar qQuestoes,
mas em dar respostas aos problemas, comunicando-as de uma
forma eficiente: de modo claro, rapidamente, com fidedignidade
e validade, oferecendo informagdes alternativas que satisfacam
as varias audiéncias. Tudo isso, para Que a mensagem do avalia-
dor seja compreendida, merega credibilidade, ofereca respostas
significativas, altere provaveis posicoes preconcebidas e estabe-
leca um dialogo enriquecedor, conseqiiente e, finalmente, per-
mita decisdes adequadas (VIANNA, 2000, p. 76-77).
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Quanto ao global, Morin enfatiza que este vai além do
contexto, por ser um “conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional” (2000, p. 37).
Assim, o todo tera qualidades ou propriedades nao verificadas
nas partes, caso estejam isoladas, e algumas qualidades ou pro-
priedades das partes podem ser inibidas pelas restri¢des pro-
venientes do todo, sendo preciso efetivamente recompor o todo
para conhecer as partes (2000, p. 37).

O aspecto multidimensional ¢ reconhecido em unidades
complexas como o ser humano (biolégico, psiquico, social, afetivo
e racional) e a sociedade (dimensao histérica, econdmica, socio-
I6gica, religiosa etc.) e “o conhecimento pertinente deve reco-
nhecer esse carater multidimensional” (MORIN, 2000, p. 38).
Esse mesmo conhecimento deve enfrentar a complexidade que
Morn conceitua como a unido entre a unidade e a multiplicidade.

“Em conseqiiéncia, a educacao deve promover a “inteligéncia

geral” apta a referir-se ao complexo, ao contexto, de modo

multidimensional e dentro da concepcdo global” (MORIN,

2000, p. 39).

Em entrevista datada de 27 de julho de 2002, concedida
a TV Cultura, no programa Nossa Lingua, o economista Flavio
de Almeida Prado declarou que € dificil se fazer compreender
o obvio. De imediato, a afirmacdo pode parecer algo Que nao
chame a atengdo, entretanto seu relato se referia as suas expe-
riéncias profissionais com empresdrios no tocante a necessidade
de possibilitar que qualquer tipo de profissional possa traba-
Ihar naquilo Que gosta, porque para Prado ninguém faz bem
feito aquilo Que ndo gosta de fazer (entrevista, 27/07/2002).

Estimular alguém a fazer o que gosta é um desafio per-
tinente a concepgdo de uma proposta educacional qQue reco-
nhega a importdncia do estimulo da inteligéncia geral. Tal
concepgdo necessita de uma intima interagdo com os procedi-
mentos e principios preconizados na teoria da avaliagdo edu-
cacional, ja que para reconhecer habilidades e gostos
profissionais é necessario o estabelecimento de critérios e me-
didas para Que sejam realizadas agbes comparativas Que agu-
cem as percepgdes de avaliadores, no refinamento dos estimulos
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e compreensdo das respostas, assim como dos avaliados, sen-
sibilizando-os adequadamente as suas efetivas preferéncias pro-
fissionais.

Assim,

(...) a educacdo deve favorecer a aptidao natural da mente em
formular e resolver problemas essenciais, e de forma correlata,
estimular o uso total da inteligéncia geral. Esse uso total pede
o livre exercicio da curiosidade, a faculdade mais expandida e
a mais viva durante a infincia e a adolescéncia, Que com fre-
Qiiéncia a instrugdo extingue e qQue, ao contrario, se trata de
estimular ou, caso esteja adormecida, despertar (MORIN,
2000, p. 39).

Atualmente, para muitas pessoas, a escolha de uma pro-
fissao esta arraigada as leis do mercado de trabalho. O ideal de
exercicio profissional associado as habilidades pessoais esta
bastante comprometido pela falta de oportunidades empre-
gaticias, pois hd acentuada valorizagdo de dreas especificas de
trabalho com iniciativas de investimentos e o abandono de ou-
tras Que nao atendem aos interesses financeiros do modelo eco-
nomico vigente.

Em razdo das suas vdrias necessidades, o trabalhador
acaba por assumir fungdes para as quais as suas aptidoes nao
combinam com as caracteristicas e exigéncias operacionais de
tais fun¢des. Em decorréncia, um dos efeitos diretos dessa si-
tuagdo ¢ a insatisfacdo profissional que tende a se manifestar
em diversificadas formas presentes nas relagdes de trabalho,
chegando, até mesmo, em casos patolégicos, ja que “(...) o
trabalho torna-se perigoso para o aparelho psiquico quando
ele se opoe a sua livre atividade” (DEJOURS, 1994, p. 24).

No campo de estudo da avaliagao educacional, hd pos-
sibilidades de construgdo de contribui¢des metodoldgicas que
objetivem associar a aptid3o de alguém para determinada area
de trabalho com o que esta pessoa possa assumir, considera-
das também as exigéncias inerentes aos tipos de fungdes. Tais
formulagdes podem ser direcionadas por vertentes tedricas dessa
area do conhecimento concentradas na dimensao do ensino-
aprendizagem ou na dimensdo curricular. Quanto ao aspecto
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metodoldgico, vé-se possibilidades de construcdo de procedi-
mentos avaliativos que valorizem o conjunto de aptiddes de
cada pessoa e busquem ferramentas capazes de identificar
potencialidades particularizadas.

Ainda assim,

(...) do ponto de vista de uma proposta pedagdgica, deve
haver compatibilidade entre os motivos Que a impulsionaram
e a finalidade para a qual esta dirigida. Isto ¢, a coeréncia
significativa entre ‘motivo’ e ‘finalidade’ constitui condigdo
importante do desenvolvimento integral, criativo e transfor-
mador da personalidade, pois dessa forma passa a existir uma
unidade integradora entre os motivos e os fins Que determi-
nam as realizages, os projetos e o trabalho escolar (FRAN-
CO apud SOUSA, 1995, p.24-25).

O terceiro saber necessario a educacio do futuro e ressal-
tado por Morin € ensinar a condicao humana, quer dizer, “a edu-
cacao do futuro deverd ser o ensino primeiro e universal, centrado
na condigao humana” (2000, p. 47), pois, para o autor, interrogar
a condigdo humana ¢é questionar nossa posi¢ao no mundo.

Para o profissional dedicado a avaliagdo, fica encarre-
gada a tarefa de tornar compreensivel o Destino multifacetado
do humano, Que conduziria 3 tomada de conhecimento, por
conseguinte, de consciéncia, da condigao comum a todos os
seres humanos e da muito rica e necessdria diversidade dos
individuos, dos povos, das culturas, sobre nosso enraizamento
como cidadios da Terra (Morin, 2000, p. 61).

Ensinar a identidade terrena é o Quarto saber necessario a
educacdo do futuro idealizado por Morin. O estudioso acentua
qQue todos os seres humanos vivem os mesmos problemas funda-
mentais de vida e morte, jd Que estdo unidos num mesmo destino
ao qual chamou de planetario. Assim, ao educador € importante
conhecer e tornar conhecida a necessidade de aprender a estar no
planeta Terra, ou seja, “aprender a ser, viver, dividir e comunicar
como humanos do planeta Terra, ndo mais somente pertencer a
uma cultura, mas também ser terrenos” (Morin, 2000, p. 76).

Dessa forma, Morin destaca que a transformagdo da
espécie humana em verdadeira humanidade torna-se objetivo
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fundamental da educagdo que aspira principalmente a sobrevida
da humanidade, ante a ansia do progresso.

O século XX tornou evidente a consideracdo da imprevisi-
bilidade para a tomada de consciéncia de que o futuro ¢ aberto e
imprevisivel. Dai Morin caracteriza o quinto saber necessario a
educacdo do futuro, qual seja: enfrentar as incertezas, ja que “o
conhecimento €, pois, uma aventura incerta ue comporta em si mes-
ma, permanentemente, o risco de ilusdo e de erro” (2000, p. 86).

A incerteza é o reflexo da época de mudangas vivida.
Epoca em que tudo est ligado pelas redes virtuais e a complexi-
dade das informagoes cresce em razdo da multiplicidade de
interrelacdes dai decorrentes. A incerteza deve ser considerada
na medida da avaliacdo da veracidade, da qualidade, da
pertinéncia, da interpretacdo, da aplicagdo das informagoes atu-
almente produzidas.

Como a educagdo para o futuro deve estar atenta a in-
certeza no processo de produgdo do conhecimento, enfatiza-
se a abordagem subjetivista nessa produgdo, que da destaque a
atividade do sujeito que se torna responsével pela criacdo da
sua realidade. E tal abordagem,

(-..) quando transportada para a avaliagdo educacional repre-
sentou um avanco e norteou a geragao de modelos de inves-
tigagdo mais completos e abrangentes.

Enquanto no modelo “positivista” a énfase avaliativa recai sobre
a medida do produto observével, no modelo “subjetivista” a pre-
ocupagao volta-se também para a apreensao das habilidades ja
adquiridas (ou em desenvolvimento), Que n3o estao necessaria-
mente refletidas nos produtos demonstréveis. Trata-se, agora,
de captar o “subjetivo”, penetrar na “caixa preta” dos processos
cognitivos (FRANCO apud SOUSA, 1995, p.19-20).

O cuidado que deve ser dado a compreensao e inter-
pretacdo da realidade, nesse contexto de incertezas, justifica-
se pelo fato de que a realidade ndo € facilmente legivel.

“As idéias e teorias nao refletem, mas traduzem a realidade, que

podem traduzir de maneira erronea. Nossa realidade nao € outra
sendo nossa idéia da realidade” (MORIN, 2000, p. 85).
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Como a leitura da realidade € tarefa dificil, fazer compre-
endé-la a outros assim também o sera. Ensinar a compreensao ¢é
um problema crucial na sociedade atual porque, apesar do Planeta

ser atravessado por redes, fax, telefones celulares, modems,
internet. Entretanto, a incompreensdo permanece geral. Sem
dividas ha importantes e miltiplos progressos da compreen-
530, mas o avango da incompreensao parece ainda maior.
Educar para compreender a matematica ou uma disciplina
determinada é uma coisa; educar para a compreensao huma-
na é outra. Nela encontra-se a missdo propriamente espiritual
da educagdo: ensinar a compreensdo entre as pessoas como
condigdo e garantia da solidariedade intelectual e moral da
humanidade (MORIN, 2000, p. 93).

Nesse interim, Morin diz Que, apesar de todas as con-
digoes tecnolégicas hodiernas, o problema da compreensio é
crucial, advindo daf uma das finalidades da educacao futura, ja
qQue a comunicagdo ndo garante a compreensao € Que a com-
preensao humana vai além da explicagdo.

A, compreensao no campo da avaliagdo é um aspecto
primordial inerente a pratica dessa atividade, ja Que a amplitu-
de da capacidade do ser humano € imensa e precisa ser lida
pelo educador com bastante zelo e interesse. E importante que
ele esteja em condigdes de reconhecer a referida amplitude e a
desnecessaria e improdutiva padronizagdo que em geral se quer
como resposta do aluno aos contetidos ministrados.

Nessa 6ptica € o Que aponta Perrenoud, ao afirmar Que
ndo se concebe

“separar a reflexdo sobre a avaliagdo de um questiona-
mento mais global sobre as finalidades da escola, das
disciplinas, do contrato pedagdgico e didatico e dos pro-
cedimentos de ensino e aprendizagem” (1999, p. 168).

O sétimo saber indicado por MORIN dé destaque a ur-
gente necessidade em se priorizar uma convivéncia social mais
humanizada e democrética em que nio haja a dissociacao indi-
viduo-sociedade-espécie, jé que
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(...) s3o ndo apenas insepardveis, mas co-produtores um do
outro. Cada um destes termos €, ao mesmo tempo, meio €
fim dos outros. Ndo se pode absolutizar nenhum deles e fa-
zer de um s6 o fim supremo da triade; esta ¢, em si prépria,
rotativamente, seu préprio fim. Estes elementos ndo poderiam,
por conseqiiéncia, ser entendidos como dissociados: qual-
qQuer concepgao do género humano significa desenvolvimento
conjunto das autonomias individuais, das participagdes co-
munitdrias e do sentimento de pertencer a espécie humana.
No seio da triade complexa emerge a consciéncia.

Desde entdo, a ética propriamente humana, ou seja, a antropo-
ética, deve ser considerada como a ética da cadeia de trés
termos individuo/sociedade/espécie, de onde emerge nossa
consciéncia e nosso espirito propriamente humano. Essa € a
base para ensinar a ética do futuro (MORIN, 2000, p.106).

Diante desse contexto elaborado por Morin, vé-se o
papel da avaliagdo educacional de extrema importancia na cons-
trugao da educacdo para o futuro, tendo em vista a estreita
ligacao entre os saberes necessérios apontados pelo autor e a
elaboragdo tedrica, bem como a pratica dessas idéias ja co-
muns nesse campo do conhecimento.
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PROBLEMAS NA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

PE BRENDAN CoLemAN Mc DonALD, PH.D

O primeiro problema que o educador encontra em seus
esforgos para avaliar a aprendizagem do aluno, com os siste-
mas atualmente em vigor, € o fato de que aprendizagem ¢€ algo
qQue acontece no cérebro e, conseqiientemente, nao pode ser
observada diretamente. E através do desempenho do aluno que
tentamos verificar até que ponto houve aprendizagem. Campos
colocou o problema assim:

Na realidade, ainda ndo se descobriu uma forma de observar
diretamente a aprendizagem, pois observamos apenas as con-
digoes que antecedem o desempenho, depois o desempenho
propriamente dito e, afinal, as conseqiiéncias do desempenho
2. p. 32).

E para complicar mais uma situag@o ja dificil, aprendiza-
gem e desempenho ndo sdo sindnimos. Um aluno, por exemplo,
que estudou muito e realmente aprendeu uma determinada ma-
téria, na prova, por motivos de nervosismo ou cansago etc. pode
ter um desempenho fraco, levando o professor a crer Que a apren-
dizagem ndo foi adequada. O contrério também pode acontecer.
Um aluno que ndo aprendeu a matéria, mas conseguiu colar de
um colega, pode mostrar um desempenho perfeito!! Aprendiza-
gem escolar, entdo, ndo pode ser avaliada diretamente e, uma
avaliagdo indireta, com tantas variaveis envolvidas, corre o risco
de ser imperfeita. Com isso em mente, Quando se trata de avalia-
¢do escolar hoje em dia, ha dois extremos a serem evitados. Sdo
justamente os fandticos pela avaliagdo e aqueles que vendo as
enormes dificuldades ou impossibilidade de efetuar uma avalia-
¢do cientifica e precisa na aprendizagem escolar Querem abolir a
avaliacdo escolar completamente.

Parece incrivel, mas hd pessoas, bem intencionadas
acredito, que levantam suas vozes em favor de um ensino
sem provas, testes ou exames, onde o aluno vai prosseguir
com seus estudos, independentemente de qualquer forma de
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verificacao da aprendizagem. Como qualquer ato Que se pra-
tique estd sujeito a imperfeicdes, tais pessoas, indo muito além
das equilibradas criticas oferecidas por peritos no assunto,
como HOLT (7) e Glasser (5), em relacdo a avaliacdo escolar,
notam as deficiéncias dos tipos de medida do rendimento es-
colar e, ao invés de trabalhar no sentido de aperfeigoar as
técnicas e os instrumentos de medida, preferem propor nas
palavras de Carvalho:

Um sistema de ensino isento de provas e exames, no qual o
aluno, sem barreiras, prossiga na escola, e percorra curricu-
los e programas independentemente dos resultados que fo-
ram alcangados (3. p. 341).

E Hoffmann, com aquela clareza que lhe é peculiar afirma:
“A avaliagdo € essencial a educagdo. Inerente e indissocidvel
enquanto concebida como problematizacao, questionamento,
reflexdo sobre a agao” (6. p. 17).

O raciocinio das pessoas Que querem abolir a avaliagao
escolar € o seguinte: se nao sabemos realmente medir correta-
mente e com precisdo, para Que medir?

Igualmente reprovavel € a atitude de professores fanati-
cos pela medida. Professores que parecem mais interessados
em avaliar e atribuir notas do que ensinar. E lamentavel a atitu-
de ridicula e absurda de reprovar alunos por fragées ou déci-
mos de um ponto. Os instrumentos de medida para avaliar a
aprendizagem escolar disponiveis até o momento simplesmen-
te ndo sao capazes de discriminar se aquelas fragdes, ou até o
conjunto de provas ou testes aplicados durante o ano académi-
co, estabeleceu fielmente que este aluno que obteve a média
cinco (5) dominou o essencial do programa e qQue aquele aluno
qQue obteve quatro virgula nove (4,9) ndo o dominou. No pro-
cesso de avaliagao da aprendizagem escolar é impossivel medir
com tanta precisdo. Alguns anos atrds, o autor deste artigo,
convidou trés engenheiros formados para medir o comprimen-
to de um auditério relativamente pequeno. Cada engenheiro
recebeu uma fita métrica (todas as trés sendo idénticas) para
realizar a tarefa. Exigia-se grande precisdo nas respostas. Na
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primeira tentativa os trés engenheiros forneceram trés respos-
tas diferentes, permitindo que as diferengas eram minimas. A
mesma coisa aconteceu na segunda e terceira tentativas! Ago-
ra, se trés engenheiros qualificados ndo conseguiram medir com
a mesma precisdo a distancia entre dois pontos estéticos, ima-
gine a dificuldade de medir aprendizagem com alta precisao,
através do desempenho do aluno, com inimeras varidveis en-
trando no processo!

Alguns anos atras tinham dois colegas, professores do
ensino médio e, na minha opinido, excelentes educadores.
Ambos eram homens seriissimos, esfor¢ados no cumprimento de
seus deveres. Um era professor de portugués e o outro de his-
téria. Ambos tinham aproximadamente quinze anos de ma-
gistério na época. Os dois garantiram que tinham condigoes
de medir a aprendizagem de seus alunos com um altissimo
grau de precisdo. Resolveu-se testd-los. Os dois foram con-
vidados para corrigir as provas de fim do ano dos alunos do
terceiro ano do ensino médio, mas anotando as notas nao
na propria folha da prova, mas num caderno especial provi-
denciado para a ocasido. Isto eles fizeram com sua costumeira
seriedade. As provas ficaram com a supervisdo do colégio,
junto com as notas. Dois meses depois, sem aviso prévio,
os dois foram convidados para corrigir as mesmas provas,
usando exatamente os mesmos critérios. Como eles ficaram
surpresos com os resultados! O professor de portugués ti-
nha corrigido 42% de suas provas de uma maneira diferen-
te, e o professor de histéria 36% das suas, diferentemente!
Embora as diferengas nao fossem grandes, no primeiro caso,
quatro alunos foram reprovados apesar de serem aprovados
na primeira avaliagao das provas e, no segundo caso, seis
alunos foram aprovados apesar de serem reprovados na pri-
meira vez. Em outras palavras, a revisdo das provas fez a
diferenga entre aprovacao e reprovagao para dez alunos! Se
algo assim pode acontecer com dois educadores competen-
tes e zelosos, imagine o que acontece em nossas salas de
aula com os inimeros professores que sao realmente leigos
na area de avaliagao da aprendizagem!

O autor deste artigo duvida seriamente que haja funda-
mento cientifico para o uso das atuais medidas de rendimento
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escolar, especialmente como sio aplicados. E altamente
Questionavel se a avaliacdo da aprendizagem escolar pode ser
representada adequadamente com uma nota ou nimero numa
escala de zero a dez ou cem pontos. Escrevendo sobre o uso
de notas nos boletins escolares Pinto perguntou:

Quem fica informado de qué? Os pais ou responsaveis pela
educagdo, ao receberem um boletim de notas escolares, po-
dem inferir seguramente o Qué? Que o aluno ndo da para mate-
mdtica, que o professor ndo conseguiu ensinar, Que no dia da
prova o aluno estava enfermo, irrequieto, perturbado e se saiu
mal nas respostas?

Ao ler o seu boletim, o aluno é capaz de imaginar a Quantas
anda a sua aprendizagem em qualquer matéria? Fica ele infor-
mado em que nivel de aprendizagem foi examinado, ou a
direcao e a intensidade em que a aprendizagem se proce-
deu? (p. 49)

Concordo com Pinto plenamente. Uma classificagao
numa escala de dez ou cem pontos pode significar quase qual-
qQuer coisa. Vejamos, por exemplo, o caso de um aluno que,
recebendo seu boletim, descobriu que tirou nota cinco (5) em
matemdtica. Essa nota cinco (S5) significa o qué? Os pais ou
responsdveis pela educacdo do aluno, ao receberem o boletim
com esta nota cinco (5), podem inferir seguramente o Qué?
Que o aluno ¢ inteligente, mas Que ndo estudou durante o se-
mestre? Ou o contrario, Que o aluno é pouco inteligente com
dificuldades na drea da aprendizagem, mas através de um grande
e persistente esforgo conseguiu esta nota que realmente ¢ uma
conquista para ele? Que no dia da prova o aluno estava doente
ou perturbado e ndo conseguiu se concentrar na prova e, por
isso, saiu mal nas respostas. Que o professor ndo conseguiu
ensinar matematica bem e que a confusao na mente do aluno é
devida a esta inabilidade do professor em ensinar? Que o pro-
fessor corrigiu a prova com mais rigor do ue é normal naquele
dia? Que preconceitos por parte do professor influiram na ava-
liacdo da prova? Que as instrugdes sobre o tempo disponivel, o
nimero de perguntas a serem respondidas, o peso das pergun-
tas etc. ndo foram bem entendidas pelo aluno e o resultado foi
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a nota cinco (5)? Ao ler o boletim, os pais ou o préprio aluno
ficam informados em que nivel de aprendizagem foi examina-
do, ou a direcdo e intensidade em Que a aprendizagem se pro-
cedeu? De fato, aquela nota (5) pode representar qualquer coisal!

A nota de aprovagdo varia entre os estabelecimentos de
ensino. Em alguns € cinco (S), em outros € seis (6) e em outros
até sete (7). Alguns anos atrds, numa pesquisa realizada na
cidade de Fortaleza, o presente escritor visitou algumas esco-
las e alguns colégios do ensino basico e médio. Entre outras
informagdes procurou saber qual era a nota de aprovagao na-
quele estabelecimento de ensino e porque esta nota foi esco-
Ihida. Das escolas visitadas nenhum diretor ou seu representante
conseguiu oferecer uma explicacao cientifica para adogdo da
nota exigida. Ouvimos respostas como: “encontrei no regimen-
to interno”; “cinco € a metade da escala”; “somos exigentes e,
por isso, escolhemos sete (7)", etc. Em outras palavras, esses
estabelecimentos de ensino exigiram uma determinada nota
numa escala de dez ou cem pontos para o aluno ser aprovado
(ou reprovado!), mas ndo sabiam justificar essa exigéncia cien-
tificamente ou pedagogicamente. Ha, entdo, alunos tirando a
nota cinco (5) e sendo aprovados em alguns colégios e tirando
cinco (5) numa mesma escala de pontos e sendo reprovados
em outros colégios!

Muitos colégios e escolas usam o sistema alfabético. Este
adota faixas igualando alunos de rendimento aproximado. Um
exemplo comum seria assim: a letra A vai de 8,75 a 10,0; B de
6,002 8,74; Cde 4,00a5,90; D de 2,00 a 3,90 e, finalmente,
E de 0,00 a 1,90. Este sistema também nao ¢ satisfatério por-
Que, além de ter os problemas ligados com a nota, ja menciona-
dos acima, também reprova por diferengas minimas. Por exemplo,
o aluno com nota seis (6,00) recebe a letra B, sendo assim apro-
vado, enquanto o aluno que recebe a nota cinco virgula nove
(5,90) recebe a letra C que indica normalmente a reprovagdo. A
diferenga entre as duas notas é um décimo e, como afirmei, nao
existem instrumentos Que podem medir aprendizagem com tanta
precisdo. Além disso, o valor das letras varia de colégio em colé-
gio, faltando assim, uniformidade de critério.

Hé também a avaliagao escolar através do conceito. In-
felizmente os conceitos sio freqiientemente baseados na famo-
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sa escala dos dez pontos com todos os problemas inerentes a
elas. Quando sao usados critérios cientificos e psicopedagdgicos
na avaliacdo da aprendizagem do aluno, esses resultados po-
dem ser resumidos em conceitos positivos como: Excelente,
Muito Bom, Bom, Satisfatério e outros semelhantes. Conceitos
positivos como esses sdo aceitaveis Quando sdo fundamenta-
dos em critérios com sua eficiéncia e cientificidade comprova-
dos. Porém, em hipétese nenhuma podemos aceitar conceitos
de cunho condenatério ou julgatério. Conceitos como Mau,
Ruim, Péssimo, Fraco, Aprendizagem Insuficiente, Aprendiza-
gem Deficiente, etc., sdo claramente condenatérios, provocando
bastante constrangimento na pessoa do aluno. Além de ser al-
tamente prejudicial ao autoconceito do aluno que se sente
ameacado e depreciado com as conotagdes deste tipo de con-
ceito. Escrevendo sobre estes tipos de conceitos, Pinto afirma:

Sao nitidamente condenatdrios, vexatérios, estigmatizantes,
ligados a uma conotagao moral de “preguicoso, mau estu-
dante, relapso, aluno-problema” (10. p. 47).

E escrevendo sobre o conceito “Regular”, um dos con-
ceitos mais usados pelos professores do ensino fundamental e
médio, o mesmo autor afirma:

Ele significa: comum, vulgar, hesitante, superficial; o que o alu-
no sabe ndo ¢ bastante, ndo € o essencial, ndo importa muito e
ha sempre a ameaca de ser julgado insuficiente, a medida que
o ensino se vai tornando mais complexo (10. p. 47).

Realmente, o conceito “Regular” ¢ um que o aluno brioso
e esforgado dificilmente aceita. Danifica a auto-imagem do aluno
com os conseqiientes prejuizos psicoldgicos e, sobretudo, ndo
diz claramente ou com precisdo como o aluno anda em sua
aprendizagem. !

Por que professores tém que comparar alunos com seus
colegas de turma, ou as notas de um aluno com a média, moda
ou mediana da turma? Popham chama nossa atencdo a uma
distingao de grande importéncia para professores tentando ava-
liar a aprendizagem dos seus alunos. E aquela que se faz entre
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os enfoques mais classicos de medida com referéncia a normas
e os recentemente enfatizados com referéncia a critérios. Se-
gundo POPHAM:

Os instrumentos de medida com referéncia a normas sao pla-
nejados para estimar o status de um individuo em relagdo a
outros individuos medidos pelo mesmo instrumento... Os ins-
trumentos de medida com referéncia a critério sao planejados
para estimar o status de um individuo em relagdo a algum
critério, isto €, algum padrao de desempenho (1 1. p. 41).

Segundo o autor, os testes de rendimento e de apti-
ddo, nos quais os educadores tém-se apoiado durante déca-
das, sdo exemplos de testes com referéncia a normas porque
seus objetivos sdo os de revelar de que forma os escores de
uma pessoa se relacionam com o desempenho de algum gru-
po normativo (daf, o nome “com referéncia a normas”). Um
exemplo de teste com relagdo a critério seria o Teste para
Selecdo de salva-vidas, pelo qual se estd interessado em sa-
ber se as habilidades de um nadador salva-vidas atingem um
nivel especifico de competéncia, sem levar em consideragdo
Que outros tenham atingido o mesmo nivel de proficiéncia.
Em nossas salas de aulas freqiientemente encontramos medi-
das com referéncia a normas sendo usadas. Um aluno é com-
parado com o melhor aluno da turma ou a média da turma,
etc. O autor deste artigo acredita que ndo hé motivos peda-
gogicos ou psicolégicos na avaliagdo da aprendizagem dos
alunos na sala de aula para se usar medidas com referéncia a
normas. O correto é usar medidas com referéncia a critérios,
deixando o aluno seguir seu préprio ritmo de aprendizagem.
Nao negamos que ha certas situagdes em Que os professores
tém necessidade de usar testes com referéncia a normas. Sem-
pre que for necessario selecionar apenas alguns alunos para
determinada oportunidade educacional (por exemplo, no caso
de um nGmero de vagas limitadas num colégio ou universida-
de, etc.) serd importante saber como os alunos ou candidatos
se comparam entre si. Quais os mais Qualificados para admis-
sdo? Mas sera que € tao importante saber disso numa sala de
aula? A que finalidade importante essa informagéo serve? Na
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correcdo de provas o professor nao deve ser influenciado pela
atuacao de outros alunos com a mesma prova.

Entre as varias defini¢coes da avaliagdo da aprendizagem
encontradas nos manuais podemos citar aquela de Luckesi:

Avaliagdo € o julgamento de valor sobre manifestagoes rele-
vantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo
(8. p- 33).

Analisando essa definicao, o referido autor afirmou que
a pratica da avaliagdo escolar estipulou como funcao do ato de
avaliar a classificacdo e nao o diagndstico, como deveria ser
constitutivamente. O professor em sala de aula deve comparar
o aluno com seu préprio passado em termos de aprendizagem
e nunca com relagdo aos outros. Comparar um aluno com difi-
culdades em aprendizagem com o melhor aluno da turma ¢é
causar este primeiro cair num desespero.

Preconceitos por parte do professor também influenciam
negativamente no processo de avaliagdo da aprendizagem esco-
lar. Este é um ponto bastante delicado porque ninguém quer ser
chamado de preconceituoso, muito menos professores na area
de sua atuagdo profissional. Mas é realmente surpreendente o
nimero de preconceitos Que um professor pode adquirir incons-
cientemente e Que interferem indevidamente no processo de ava-
liacdo escolar. Podemos citar como exemplos alguns dos
preconceitos mais comuns encontrados em professores:

a) preconceito de comportamento, onde o aluno bem

comportado € preferido ao aluno mal comportado
e, conseqiientemente, tira uma nota maior, o pro-
fessor sendo parcial neste caso;

b) preconceito de raga, onde um professor que tem
preferéncia para alunos da raca branca corrige com
mais rigor as provas de alunos de pele escura (ou
vice-versa);

c) preconceito de estética, onde o professor ¢ influen-
ciado, num trabalho de pouco valor, pela ordem, lim-
peza, estética ou pelo de ser datilografado ou feito
no computador. Aqui a nota foi dada pela estética
do trabalho e ndo por causa do teor do exercicio;
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d) preconceito caligrafico, onde o professor ¢ influen-
ciado demasiadamente pela beleza da letra do alu-
no, prejudicando o aluno Que tem letra pouco legivel
em termos de nota;

e) preconceito de cansago, onde o professor, por cau-
sa do cansago, dd notas mais generosas as provas
corrigidas no inicio das corregdes do que as provas
corrigidas horas mais tarde no fim das corregoes;

f) conhecimento pessoal do aluno, onde o professor
estd corrigindo a prova de um parente, amigo ou
namorado e, por causa da amizade ou parentesco,
dando uma nota nao merecida;

g) expectativas do professor, onde um aluno excelente
com um histérico escolar exemplar faz uma prova
ruim, as expectativas do professor junto com sua
simpatia pelo aluno aumenta a nota realmente nao
merecida neste caso;

h) preconceito religioso, onde a prova do aluno, que
tem uma religido diferente da religidgo do professor,
¢ corrigida com mais rigor por causa deste fator;

i) preconceito politico, onde a prova do aluno ¢
corrigida com mais rigor por ele ou seus parentes
pertencem a um partido politico diferente do parti-
do politico do professor.

Finalmente, precisamos mencionar o professor vingati-
vo que se desentendeu com um aluno durante o semestre e
desconta essa briga baixando a nota do aluno injustamente.

Nos tltimos anos, muitos novos livros sobre motivagao
e sua importancia na sala de aula foram publicados. Acredito
Que havera muito mais estudos sobre motivagdo e seus efeitos
no inicio deste terceiro milénio. Talvez alguns fiquem surpresos
em saber que a prépria avaliagdo escolar em si pode ser uma
fonte de motivagao. Ficou comprovado, por Feldmesser (4. p.
64) nos Estados Unidos, que o aluno cujo desempenho é com-
parado com seu préprio desempenho anterior ¢ mais motivado
em termos de aprendizagem do que seu colega cujo desem-
penho é comparado com seus colegas de turma, especialmente
os melhores da turma. Quando um aluno com dificuldades em
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sua aprendizagem é comparado com o melhor aluno da turma,
freqlientemente o primeiro fica desanimado e desmotivado.
Porém, se um conceito ou nota é para motivar, entdao um alto
conceito ou nota nunca deve ser garantido, mas sempre possi-
vel, e um baixo conceito ou nota nunca deve ser inevitavel,
mas, mais uma vez, sempre possivel. Aqui, no Nordeste, mui-
tos professores “bonzinhos e compreensiveis” somente dao
notas altas? E quantos professores “durdes e incompreensiveis”
somente dao notas baixas? Essas duas categorias de professo-
res realmente nao entendem como se aproveitar da motivagdo
intrinsecamente contida na prépria avaliagdo escolar.

Outro problema seriissimo na avaliagdo escolar e, infeliz-
mente, bastante freqliente, € Quando a avaliagao é usada como
ameaga para controlar uma sala de aula indisciplinada ou para
obrigar um aluno a estudar. Muitos leitores deste artigo vao lem-
brar cenas como esta: numa sala de aula tumultuada o professor
grita “prestem bem atengao, porque o que estou fazendo agora
vai cair na prova” ou “vou baixar dois pontos nas provas dos
alunos que estdo falando”! O resultado da ameaga pode ser um
siléncio sepulcral e um imediato melhoramento no comporta-
mento dos alunos, mas a fun¢do da avaliagao foi totalmente de-
turpada. O professor tem que ser, por for¢a de sua missao, uma
figura querida, aceita e amada. Ameagando alunos com uma prova
dificil ou, pior ainda, prometendo rebaixar a nota, além de abu-
sar seriamente da funcdo da avaliacdo, apresenta a figura de um
professor hostil, oponente e inimigo, Que pouco entende de ava-
liagdo ou de psicologia escolar. E realmente triste ver a avaliagdo
escolar sendo apresentada como um controle disciplinar, em lu-
gar de ser uma apreciacdo académica de um processo que con-
siste em fazer determinacdes qualitativas.

Considero sério o pouco (ou o nenhum) uso da avalia-
¢ao formativa e da avaliagdo diagnéstica dentro da sala de
aula hoje em dia. Todos os professores sao obrigados a usar a
avaliacdo somativa, mas pouquissimos usam a avaliagdo
formativa e diagnostica. A avaliagao formativa, no sentido que
estamos usando aqQui, ndo tem como seu objetivo dar nota ou
conceito ao aluno, mas descobrir e identificar dificuldades ou
erros dentro do andamento do préprio processo da aprendi-
zagem. Estas dificuldades podem aparecer nos objetivos, no
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conteddo e nos pré-requisitos, na metodologia ou nas estra-
tégias, nos recursos humanos ou nos materiais, ou até na pré-
pria avaliagdo. E um “feedback” necessério para diagnosticar
falhas no processo ensino-aprendizagem. Bloom, Hastings e
Madaus afirmam:

Consideramos a avaliagdo formativa util ndo sé6 na elaboragio
do programa, mas também no ensino e na aprendizagem. A
nosso ver, avaliagao formativa ¢ o uso de avaliagdo sistemati-
ca durante o processo de elaboragdo do programa, de ensino
e de aprendizagem, com o propésito de aperfeicoar Quais-
qQuer destes trés processos (1. p. 130).

Avaliagdo diagnostica segundo os trés ja citados autores:

... requer a valorizagao, a determinagao, a descrigao e a clas-
sificacdo de algum aspecto do comportamento do aluno. No
entanto, os dois propésitos do diagndstico o distinguem das
demais formas de avaliagdo: seja o de uma localizagio ade-
quada do aluno no inicio da instrugao, seja o de descobrir as
causas subjacentes as deficiéncias de aprendizagem, a medi-
da que o ensino evolui (1. p. 97).

S6 posso lamentar o pouco uso da avaliagao diagnosti-
ca, aqui no Nordeste, antes do inicio dos cursos ou do periodo
de instrugdo. Convém lembrar que, as vezes, o professor vai
precisar da ajuda do orientador educacional ou do psicélogo
educacional quando se trata de avaliacdo diagndstica. A au-
séncia desta forma de avaliacdo na sala de aula prejudica mui-
tos alunos que tém dificuldades com a aprendizagem.

Outro defeito na avaliagdo contemporédnea é o pouco
ou ndo uso da avaliagdo informal, de uma maneira adequada,
como suplemento a avaliagdo formal. A avaliacdo informal ou
nao planejada, como é chamada as vezes, abrange aspectos da
aprendizagem como seriedade no estudo, trabalhos escolares
muito bem feitos, evidente entusiasmo pelo estudo, interesse
no estudo foram do comum, freqiiente uso da biblioteca, dedi-
cacdo, a expressdo facial e tom de voz do aluno, uma mio
freqlientemente levantada rapidamente onde € obvio que o aluno
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sabe a resposta, etc. O contrério desses itens, obviamente,
devem ser levados em consideracdo. Apesar de sua esponta-
neidade a avaliagdo informal oferece possibilidades de ser cap-
tada e colocada em ordem e €, realmente, parte de uma avaliagdo
formativa dentro do processo da aprendizagem. Além dos exem-
plos jé citados, um bom professor pode observar seus estudantes
para descobrir certos habitos e espécies de aptidoes ope-
racionais. E claro que a entrevista pode ser usada para detectar
nos estudantes mudangas de atitudes, interesses, opinides e
pontos de vista, etc. Um breve olhar na ficha do aluno na biblio-
teca indicard, através dos livros retirados, muito sobre seus
interesses e empenho nos trabalhos escolares. Estas observa-
¢bes do professor, anotadas sistematicamente numa atividade
complementar, podem ser altamente (teis no processo da ava-
liacao da aprendizagem. E lamentavel que a avaliacdo informal
€ tao pouco usada.

Outra érea problemética na avaliagdo escolar € a elabo-
racdo e a qualidade dos objetivos educacionais. Refere-se aqui
tanto aos objetivos gerais Quanto aos objetivos especificos. E
absolutamente vital lembrar que todos os objetivos importan-
tes devem reunir condigdes para serem medidas em termos de
avaliagdo. Hoje ¢ comum encontrar belos planos de cursos,
cujos objetivos ndo podem, ou dificilmente podem ser medi-
dos. Segundo Vianna:

Todos os objetivos importantes podem ser mensurados. A afir-
magdo que todos os objetivos podem ser mensurados nio
significa Que sejam de facil mensuragdo e que esta se faca
exclusivamente através de testes de papel e lapis (14. p. 18).

Porém, devido a mé elaboracdo de objetivos, muitos pro-
fessores nao sabem no final do semestre ou ano letivo se os
mesmos foram atingidos totalmente, parcialmente ou n3o fo-
ram atingidos.

Entre os problemas mais sérios na avaliacdo da aprendi-
zagem escolar encontra-se a elaboragdo ndo cientifica dos tes-
tes e provas que sdo justamente os instrumentos usados para
efetuar a avaliagdo. Sdo cinco as caracteristicas de um bom
teste. O teste ¢ bom:
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I. pela sua validade — medindo o que realmente diz
Que mede;

1I. pela sua fidedignidade — o teste Quando repetido
apresenta uma alta correlagdo consigo mesmo nos
resultados apurados;

IIl. pela sua objetividade — s6 pode haver uma respos-
ta certa;

IV. pela precisdo e sensibilidade — no escalonamento
das dificuldades, no teste mostrando o grau de apro-
veitamento de cada aluno (Banco de Testes);

V. pela sua exequibilidade — deve ser fécil elaborar,
responder e corrigir.

Segundo Vianna:

A validade e a fidedignidade s3o consideradas requisitos basicos
do teste. Somente Quando essas caracteristicas estao presentes
¢ possivel considerar o teste um instrumento hdbil para fins de
verificagdo e avaliacao. A validade de contetido, estabelecida a
partir de um universo de conhecimentos e comportamentos, Que
se supde o examinando deva ter adquirido ap6s a sua experiéncia
educacional, é o mais importante dos tipos de validade a “intro-
duzir-se” num teste de desempenho escolar. Uma redugio da
area examinada, como freqiientemente ocorre nas provas de res-
posta livre, afeta de modo sensivel a representatividade do con-
teido e dos comportamentos a verificar a0 mesmo tempo que
aumenta a influéncia do fator de sorte, pela inclusao acidental de
algumas areas de conhecimento (14. p. 21).

E escrevendo sobre o problema da fidedignidade o mes-

mo autor afirma:
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E notério que diferentes julgadores (professores), por moti-
vos vérios — efeito de halo, diversidade de padrées de julga-
mento, auséncia de uma chave de correcao, cansaco fisico e
mental etc. — ao corrigirem uma mesma prova, costumam atri-
buir os mais diferentes graus ao trabalho. O mesmo fen6me-
no ocorre com um tnico examinador, uando, apés certo lapso
de tempo, volta a corrigir uma Gnica prova (14. p. 21).
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O presente escritor encontra muitos testes € provas ela-
boradas de uma maneira néo cientifica. Houve testes com ma-
téria ndo ensinada (segundo os alunos) incluida e testes com
matéria ensinada ndo incluida. Os fatores mais comuns que
contribuem para invalidar testes sao:

a) diregoes nebulosas (o aluno nao sabe quantas per-
guntas é obrigada a responder, quanto tempo tem
para fazer a prova, o valor de cada pergunta, etc.);
nivel demasiadamente alto ou baixo para o aluno;
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c) ambigiiidade nas perguntas;

d) uma amostra do contelido que ¢ pequena demais;
e) linguagem complicada demais para o aluno;

f) o professor dando dicas antes da prova de tal ma-

neira Que os alunos jd sabem de antemio, pelo me-
nos em termos gerais, o conteido da prova;

g) o fator de sorte (o aluno estudou pouco, mas, este
pouco caiu na prova);

h) a cola;

i) perguntas tipo miltipla escolha (é quase impossivel
evitar os alunos colando com este tipo de pergun-
tay); icte!

Antes de passar para frente, acreditamos que seria
oportuno uma breve palavra sobre o problema da validade dos
testes. Poucos professores sabem que hd graus de validade.
Um teste nao € simplesmente valido ou invalido. Por exemplo,
um teste de matematica pode ter um alto grau de validade para
indicar capacidade computacional, um baixo grau de validade
para detectar raciocinio em aritmética, e um grau moderado de
validade para indicar a capacidade do aluno ser futuramente
um bom matematico. Numa frase: validade significa que o teste
realmente mediu o que afirmou o que iria medir. Com tantos
problemas envolvidos na elaboragdo dos instrumentos que os
professores usam para medir a aprendizagem, estamos convic-
tos que muitas avaliagdes sao invalidas ou nulas, nio medindo
a aprendizagem do aluno cientificamente.

Sugerimos que os professores adotem testes padroniza-
dos elaborados por institutos especializados. Estes testes devem
garantir uma amostragem melhor do conteddo, evitam pergun-
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tas e respostas imprecisas e o aluno nao preciso ficar preocupa-
do com a letra legivel, redacao, estilo, etc. Além de maior obje-
tividade, sao mais faceis de corrigir. O teste padronizado garante
uma avaliagdo escolar mais precisa e cientifica. E realmente la-
mentavel Que testes padronizados nao sejam usados com mais
freqiiéncia. Ha, a disposicao dos professores, muitos tipos dife-
rentes de testes, mas Que raramente sao aproveitados. No mes-
mo teste podemos incluir itens de diversos tipos, tais como:

a) itens de alternativas; '

b) itens de conjugados;

¢) itens de mltipla escolha (modificando os ndmeros

e seqiiéncia das perguntas);

d) itens de seriacao (colocar fatos cadticos numa se-
Qliéncia légica ou cronolégica);
itens de cancelamento (eliminar o estranho do grupo);
itens de recomposigao;
itens de verdadeiro ou falso;
itens de correcdo de gramdtica;
itens de preenchimento de lacunas;
itens na forma de questionario informativo;
itens de conjugados (duas colunas paralelas com
séries a serem correspondidas);
itens de analise de assunto especifico; etc.
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Antes de terminar este breve artigo sobre a avaliagdo da
aprendizagem, acreditamos Que ¢ conveniente dizer uma pala-
vra sobre a importancia da avaliagao de programas e curriculos
nesta area. E vital controlar os resultados dos programas de
ensino, se nés Queremos manter a Qualidade e a eficiéncia do
ensino-aprendizagem em nossos estabelecimentos de ensino.
Freqilientemente os programas alcangam somente uma parte de
seus objetivos originais e, outros resultados, nao incluidos ini-
cialmente como objetivos sdo alcangados. Isto ndo deve ser
interpretado como ineficiéncia por parte dos programadores,
mas visto como uma contingéncia natural de sistemas
organizacionais abertos, nos quais os “inputs”, quando bem
considerados, podem levar, através da correta operaciona-
lizagao, a um “ir além”, redundando em produtividade maior
do que a inicialmente esperada segundo MARQUES (9. p. 66)
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nos diz. A avaliacdo pode mostrar também, de vez em quando,
Que os objetivos eram ambiciosos demais, algo importante a
guardar em mente.

Avaliacdo na sala de aula é também usada para avaliar a
coeréncia entre fins, objetivos, contetido e experiéncias de apren-
dizagem, segundo SPERB (12. p. 68). E a organizacdo de
experiéncias de aprendizagem ¢ uma das principais preocupa-
¢oes de todos os responsaveis por curriculos educacionais. Se o
curriculo é mal elaborado, com problemas na drea de coeréncia
entre fins, objetivos, conteddos, etc., evidentemente, isso vai
refletir na avaliagdo escolar do préprio aluno. Para avaliar o al-
cance dos objetivos propostos, o professor tem que indicar os
instrumentos que utilizard e o sistema de avaliagdo que adotara
no seu plano de curso. Dentro deste Gltimo, havera o plano de
unidade, Que se caracteriza, principalmente, pelo relacionamen-
to que objetivos e meios empregados para seu alcance, mantém
como o foco ou tema central da unidade. A natureza dos temas
ou unidades, dentro de um curso, determinam as relagdes qQue
se destacam e aquelas que se desvanecem. Sua natureza deter-
mina o alcance do estudo. A menos qQue os temas representem
uma boa amostra do contelido o estudo serd sumamente limita-
do. A elei¢do dos temas determina também as possiveis manei-
ras de organizar o conteldo e as experiéncias de aprendizagem,
segundo TABA (13. p. 407) nos diz. De qualquer forma, o mero
fato de que estamos conscientes de alguns dos problemas envol-
vendo avaliagdo escolar ja é em si um grande passo para frente.
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TECNOLOGIA UTILIZADA COMO RECURSO DIDATICO

CARMESINA RIBEIRO GURGEL

_Consideragoes gerais

Analisar as contribui¢des e os efeitos da insercao da
tecnologia, mais precisamente da informatica educativa no con-
texto escolar, € o objetivo principal desse texto, pois acreditamos
que a informética utilizada a servigo da educacéo pode consti-
tuir-se num agente de transformacéo para o trabalho pedagdgi-
co. Com efeito, surgem as indagacbes Que norteiam essa
discussdo: o uso da informdtica (novas tecnologias') tem propi-
ciado a construcdo do conhecimento pelo professor e alunos?
Quais seus efeitos nas praticas avaliativas das aprendizagens?

Para desenvolver uma prética docente que atenda as
exigéncias do momento atual, torna-se necessario um modelo
de educacdo completamente diferente do Que compreende o
fendmeno educativo Que concebe o ensino uma pura transmis-
sao do saber, situando o aluno como mero receptor de infor-
magdes, incapaz de desenvolver a criticidade sobre os contetidos
interligados e, por isso mesmo, alheio a necessidade de trans-
formagdo da realidade social vigente. O fato é que estamos

" vivendo a era das transformagdes em todos os campos do co-
nhecimento e, principalmente, na educagdo, com a insercao da
informética educativa no contexto escolar. Por conseguinte, essas
mudancas repercutiram na pratica docente, na concepcao de
educagdo, na relagao professor e aluno, nos contetidos, nas

! Na histéria da tecnologia da informagao propriamente dita, que tem apenas
cinco séculos, sdo geralmente reconhecidas quatro geragées, com os inventos
correspondentes. Primeira: meios impressos, a partir de meados do sécu-
lo quinze (Gutenberg). Segunda registro de imagem e sons. Fotografia
(primeira metade do século passado (...) e gravacdo e reproducdo de sons
(segunda metade do século) (...). Terceira: Radio e televisdo, no séc. vin-
te, a partir de desenvolvimentos em matéria de telecomunicacao ocorridos
no século anterior — telégrafos, telefone sem fio. Quarta: Meios cujo
emprego sé teve inicio ou vem se generalizando nos Gltimos SO anos: com-
putador, microforma, videocassete, videodisco (...) 0.
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metodologias de ensino, ocasionando um repensar na forma de
conduzir o trabalho pedagégico.

Conseqlientemente, essas transformagdes evidenciaram
a necessidade de repensar, também as praticas de avaliagao
desenvolvida na escola, pois, numa visdo contemporanea, ava-
liar aprendizagem nao deve ser visto como um instrumento de
poder, de exclusdo, de punigdo e dissociado do desempenho
do préprio professor. Neste sentido, ela passa a ser um instru-
mento pedagdgico com a funcdo de sinalizar a qualidade de
ensino e da aprendizagem, pois na medida em que o aluno é
avaliado, o resultado também reflete 0 desempenho do profes-
sor em sala de aula, tornando-se numa ferramenta importante
para redimensionar o ensino-aprendizagem.

Nesse olhar a avaliagdo passa ser uma integrante
norteadora para a prética docente. Sem ela no seria possivel
examinar, confrontar ou comparar o valor do trabalho educativo.
Seja de maneira formal ou informal, de qualquer modo € ne-
cessdrio avaliar os resultados do ensino. As contribui¢des dos
instrumentos tecnolégicos no campo da educagdo, sem ddvi-
da, evidenciam um efeito significativo para o trabalho do pro-
fessor que faz uso destes recursos como uma ferramenta auxiliar
da sua docéncia. No entanto, dois aspectos devem ser consi-
derados: o professor que trabalha na escola para Que o adven-
to tecnolégico ainda estd para acontecer, e o outro em Que a
escola é equipada e fornece condigdes de utilizagao dos recur-
sos tecnolégicos como ferramenta auxiliar do ensino. Para isso
€ necessério entender como ocorreu a inserg¢ao da informatica
na educagao brasileira.

As Inovagoes tecnolégicas na educagéo brasileria

Para entender em que consiste a informatica educativa
ou a tecnologia educacional (TE) é preciso analisar, além da
formagdo dos profissionais ue atuardo nessa drea, as reais in-
tengdes de insercdo desse novo recurso no processo de ensi-
no, bem como as condigdes das escolas e momento histérico
dessa insergdo no pais. O processo de globalizagdo que passou
aintegrar os sistemas financeiros, econémicos, politicos e sociais
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das nagdes, bem como a transi¢do da sociedade industrial que
passou da producdo de bens materiais, para a sociedade do
conhecimento, voltados para produgdo intelectual com uso in-
tensivo da tecnologia, talvez tenha sido determinante para a
insercao da informatica na educagéo, devido a prépria conjun-
tura imposta pelo crescimento econdmico ocasionado pelo pro-
cesso de industrializagdo Que passava o Brasil no final da década
de 1960 (MORAN, 2000; MARQUES, 1999).

Este fato gerou a necessidade de melhorar o desempe-
nho das escolas publicas, porque os altos indices de reprova-
¢do e evasao denunciavam de certa forma a ma qualidade do
ensino e das préticas avaliativas.? A partir da década de 80,
inicia-se o processo de democratizagdo da escola, resultando
num significativo aumento de matricula na educacao bésica al-
cangando grandes proporg¢des, mas, a diminuicao dos indices
de repeténcia e da evasao escolar ndo foi proporcional a quan-
tidade de alunos que ingressavam nas escolas de todo pafs.
Associado a este fator soma-se para este quadro, a formagao
de professores, a qualidade dos livros didaticos, os curriculos
escolares, contribuindo para que a escola ndo cumpra a sua
fungdo priméria de socializagio® do saber construido. O efeito
dessa realidade faz com que a escola brasileira, ainda, preser-
ve a caracteristica de excludente.*

2 A avaliagdo estar entre duas légicas decepciona ou escandaliza aqueles que
lutam contra o fracasso escolar e sonham com uma avaliagdo puramente
formativa. Com um pouco de recuo histérico, pode-se sustentar Que a prépria
existéncia de nova logica, mais formativa, € uma conquista extraordindria. Qua-
se todos os sistemas educativos modernos declaram avancar para uma avalia-
¢ao menos seletiva, mais formativa, mais integrada a acao pedagdgica cotidiana
(...). A democratizacao do ensino e a busca de uma pedagogia mais diferencia-
da fizeram emergir, e depois se difundir, a l6gica, de modo que hoje em dias as
forcas e a legitimidade de ambas estdo mais equilibradas (PERRENOUD, 1999).
3 0 termo se refere ao papel que a escola deve ter de facilitadora do acesso
aos saberes e formas culturais do contexto a que o aluno pertence, como
condicdo indispensével aos processos de desenvolvimento e aprendizagem
humanos (OLIVEIRA, 1997).

* Essa caracteristica seria heranca direta do sistema escravagista Que nos
dominou durante varios séculos, deixando como seqiiela um capitalismo que
continua desenvolvendo formas de descricao semelhante ao daquele modelo
de sociedade (OLIVEIRA, 1997).
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Diante desta realidade, procurou-se, por meio do uso da
tecnologia, levar a escola a um funcionamento racional de sorte
a permitir a formagao da mao-de-obra de acordo com as exigén-
cias do momento, resultando numa supervalorizagéo dos instru-
mentos informéticos, causando uma repulsa por parte dos
educadores. Vérios fatores contribuiram para essa reacao, no
entendimento de Oliveira (OLIVEIRA, 2001). Um deles foi a én-
fase em formar aluno para atender somente as exigéncias do mer-
cado de trabalho e ndo de formé-lo para tornar-se cidadéo critico,
auténomo e criativo, Que saiba solucionar problemas e que com
iniciativa propria saiba questionar e transformar a sociedade, pois
entendiam os educadores da época tratar-se de uma filosofia
oportunista e neoliberal.

Nesta concepgao, a tecnologia passaria a ser emprega-
da dentro da escola como forma de garantir o modelo de de-
senvolvimento econdémico que se buscava para o Pais. Assim, a
escola poderia dar sua contribui¢do por meio da formagao de
méo-de-obra qualificada e a0 mesmo tempo ser um agente de
qualificagdo social por intermédio de melhor distribuigao de
renda. E é com esse conceito de escola Que os instrumentos
passaram a ter destaque em relagao aos sujeitos Que compoem
o ensino-aprendizagem (SAVIANI, [s.d]) a méd qualidade do en-
sino nas escolas publicas. Para o autor, o fato de a industriali-
zagdo exigir um operario mais bem preparado nao pode implicar
uma mudanca curricular dréstica, mesmo qQue a inddstria esteja
passando por uma revolugdo da automagdo numa experiéncia
posta pelo desenvolvimento produtivo.

Para mudar esse entendimento, os educadores ligados
a essa drea passaram a buscar um novo conceito de tecnologia,
que tenha como norteador filoséfico ndo apenas uma escola
mais eficiente, mas sim uma escola melhor para as classes tra-
balhadoras. Essa concepgéo tem a finalidade de recuperar uma
nova compreensao do que € a tecnologia educacional, que nao
deveria ser compreendida como um modismo, mas sim uma
ferramenta a contribuir no processo de mudanga da escola bra-
sileira e que sua utilidade para modificagao da escola publica
refere-se a necessidade do desenvolvimento de uma tecnologia
propria, voltada para nossa realidade, embasada no conheci-
mento das peculiaridades de nossos problemas.
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A partir dessa nova concepgao, a tecnologia educacio-
nal passa a ser vista como um elemento a mais a contribuir na
construgdo de uma escola melhor e o seu uso volta a ser
revalorizado e de forma diversificada. Além da TV, videocassete,
retroprojetor, o computador surge como um dos instrumen-
tos que pode dar melhor contribuicao ao ensino-aprendiza-
gem. Foi com esta visdo que o Brasil inicia a informatizagao
das escolas, cujo objetivo é desenvolver mecanismos para inse-
rir o computador no trabalho pedagégico como um instrumen-
to Que possa garantir um ensino de melhor qualidade.

Obviamente, o setor educacional foi escolhido como um
dos prioritarios para garantir a politica nacional de informatica.
A partir de entdo, vérias agdes voltadas para pesquisas e for-
magdo de agentes educativos para trabalhar com informatica
foram desenvolvidas, criando um clima de revolugio cientifica,
epistemoldgica, cultural e tecnolégica. Estes efeitos provocaram
o repensar do velho paradigma, voltado para uma pratica pe-
dagégica conservadora, repetitiva e acritica; mudangas que de-
sencadearam um novo desafio para as universidades qualquer
qQue seja, o de instrumentalizar os professores e alunos numa
formagdo compativel com as exigéncias contemporaneas!'?. Do
ponto de vista histérico, a inser¢ao da tecnologia educacional
no Brasil é caracterizada por dois momentos: um

“marcado pelo ideario de modernizagdo, em qQue se acredita-
va no ‘eficientismo’ dos ‘aparelhos’ e equipamentos, trans-
formados, na maioria das vezes, em fins em si mesmos”

e o outro compreende o periodo em qQue se maximizava a im-
portdncia de atividades previamente planejadas, enfatizando
“principios e métodos de organizagdo de instrugao e pouca
atencdo aos problemas de implantacao e adogdo” (OLIVEIRA,
2001; MILHOLLAN, 1978).

Com o objetivo principal de estimular o desenvolvimento
da pesquisa multidisciplinar voltada para a aplicagao das tecnologias
de informatica no trabalho pedagdgico, surge a necessidade de
equipar as escolas com computadores, mas, para isso, € necessd-
rio capacitar professores para utilizar essa nova ferramenta no seu
cotidiano da sala de aula. Assim surge o Projeto Educom — Educa-
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¢ao com Computadores, desenvolvido em centros-piloto instalados
em cinco universidades pablicas (UFPE,* UFRGS,® UFMG,” UFR) 8
e Unicamp ?), com a finalidade de melhorar a qualidade das esco-
las e garantir aos alunos o acesso ao conhecimento de uma
tecnologia extremamente utilizada nas sociedades modernas.

O desenvolvimento destes projetos garante a interdisci-
plinaridade, reunindo profissionais das 4reas de Informética,
Educacdo, Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento,
Sociologia, entre outras. De forma geral sao voltados para:

a) elaboracao de sottware e hardware educativos;

b) realizacdo de cursos de especializagao em tecnologia

educacional, nas graduagoes das licenciaturas e do
Curso de Informatica;

c) programas que primam pela interdisciplinaridade,
numa visao construtivista no processo-aprendizagem;

d) estudos das implicacdes sociopolitico e culturais da
entrada dos computadores na educagéo;

e) Informética na Educagdo Especial e atividades de
Educacdo Musical com uso de computadores;

f) cursos de extensdo para os alunos de Pedagogia e
dos cursos de licenciatura, além de atender profes-
sores das redes municipal e estadual;

g) investigacdo de como o computador pode contri-
buir no processo de aprendizagem e seu emprego
na educacao de criancas deficientes.

Isto posto, torna-se possivel compreender em Que con-
juntura ocorreu a inser¢ao da Informatica educativa no Brasil.

0 uso da informdtica na construcio do conhecimento

Partindo da convicgao de que a informética pode ser um
agente de transformagao educacional e até cultural, na medida em

5 Universidade Federal do Pernambuco.

6 Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

7 Universidade Federal de Minas Gerais.

8 Universidade Federal do Rio de Janeiro.

? Universidade Federal de Campinas — Sdo Paulo.

46



ESBOCOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL

Que venha proporcionar uma nova dindmica na construgao do
conhecimento, torna-se imprescindivel que a apropriacdo da
Informdtica educativa seja centrada em “base pedagdgica”,'® que
privilegia a atividade construtiva do aluno como um dos elementos
fundamentais do ensino-aprendizagem” Nesta perspectiva, o pro-
fessor precisa repensar sua pratica docente mudando seu “eixo do
ensinar e optar pelos caminhos que levem ao aprender” (MORAN,
2000), em face dessa realidade na qual ele também esta inserido
de muiltiplas formas, isto porque, o acesso ao conhecimento e, em
especial, a rede informatizada, desafia o professor a buscar novas
metodologias, abrindo caminhos coletivos de busca e investigacdo
para produgdo do seu conhecimento e do saber de seu aluno.
Assim, em parceria, professores e alunos precisam buscar a auto-
organizacao para acessar a informagao, analisar, refletir e elaborar
com autonomia o conhecimento (OLIVEIRA, 2001):

(-..) Se a até ha pouco tempo livros, apostilas, jornais e revistas
eram a principal fonte de pesquisa, hoje também se integram a
esses recursos 0os CD-ROMs e as paginas de Internet, bem
como os audios e videoconferéncias. As bibliotecas eram a re-
feréncia para as pesquisas nas diversas areas do conhecimento,
o préprio conceito de biblioteca hoje muda com os sistemas de
pesquisa on-line nas bibliotecas digitais e virtuais.

Nesse momento, o ato de ensinar e aprender ganha novo
suporte com a insercao destas ferramentas na prética pedagégica,
pois o trabalho do professor € enriquecido e diversificado na sua
forma de encaminhar o ensino-aprendizagem. Tem possibilitado
para o professor e alunos a ampliagdo dos niveis de abordagem
dos conteddos estudados, quer pelo que o computador oferece
como alternativa para a realizagdo das atividades curriculares,
qQuer pelas possibilidades de acesso a rede mundial da Internet
como fonte de pesquisa e de interlocucdo cientifica. Os efeitos
dessas transformagbes provocaram na opinido de Aratjo

10 Existem vérias concepgdes de ensino-aprendizagem que fundamentam a
pratica pedagégica, especialmente, aquela Que envolve o uso do computador
na escola, entre elas citamos: a empirista ou behaviorista ou racionalista
€ interacionista.
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(Internet), a melhoria na capacidade cognitiva dos individuos,
mudando o preceito de Que é necessario saber as coisas de cor,
além de colocar as informagdes extremamente préximas das pes-
soas, permitindo ampliar o conceito de aula, de espaco e de
tempo, estabelecendo novas pontes para o estar-juntos fisica e
virtualmente. Por outro lado, o sucesso deste beneficio em qual-
qQuer que seja a area do conhecimento, estd no uso inteligente
das informagdes, da exploragdo afetiva das possibilidades ine-
rente tecnologia,' I das concepgdes de conhecimento Que norteiam
a prética pedagdgica do professor e especialmente a produgao e
o uso de softwares educativos. '2

Papert escrevia, hd trés décadas, que seria possivel cons-
truir computadores de forma Que a comunicacdo com eles fos-
se um processo natural e Que aprender a comunicar-se com os
computadores poderia mudar a maneira como outras aprendi-
zagens acontecem. Porém, apesar das discussoes a respeito da
tecnologia educacional, ainda persistem muitas ddvidas a res-
peito de como utilizar o computador de modo pedagogicamente
correto, e como ele pode contribuir efetivamente no ensino/
aprendizagem, sem ser mero substituto do livro-texto.

Ha uma diversidade de concepgdes que procuram explicar
a construgdo do conhecimento, justificada conforme a escola
psicolégica, por exemplo: a behaviorista e interacionista. A escola
behaviorista, também chamada de comportamentalista, constru-
cionista ou instrucionista pressupde Que a aquisicdo do conheci-
mento ¢é proveniente do resultado da mudanca no comportamento,
enfatizam os efeitos de eventos externos sobre o individuo. De
outro lado, os tedricos cognitivos, interacionistas ou construtivistas,
acreditam qQue a construcao do conhecimento € uma atividade men-
tal interna Que ndo pode ser observada diretamente.

'O uso do computador em sala de aula pode favorecer efetivamente o pro-
cesso de ensino-aprendizagem, quer pela criacdo de micromundos, quer pela
mediagao do trabalho pedagégico em contetidos especificos do curriculo es-
colar, para mencionar apenas algumas das opgdes de uso que ele permite??)
12 A produgdo dos softwares educativos no Brasil ainda ndo € significativa,
apresentando-se as vezes, desconectada da realidade educacional. Ainda
qQue ja exista certo nivel de informatizagdo das escolas, os educadores pare-
cem perplexos em relagdo a melhor forma de se utiliza-lo no processo de
ensino-aprendizagem(!4).
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Utilizar o computador para atividades de instrugdo pré-
definidas pelo professor com énfase na transmissao de conteu-
dos e na assimilagdo da informagdo, bem como na aquisi¢do de
habilidades especificas, cujo controle ¢ planejado, com forne-
cimento de feedback, conforme o grau de complexidade do
assunto abordado e a capacidade do aluno, caracteriza o ensino
numa abordagem comportamentalista, portanto, tradicional.

Ja no campo da Psicologia Cognitiva, com o advento das no-
vas tecnologias, principalmente o computador constitui um elemento
inovador, servindo de ancoras para praticas pedagogicas. Lété explica
Que o computador, de simples transmissor ou calculador, passou para
a era da multimidia, sendo ao mesmo tempo leitor (reconhece os
caracteres), interlocutor (produgdo da fala) e ouvinte (reconhecimento
dafala). Isto significa que esta evolugdo propicia o nascimento de com-
portamentos Que reestruturam nosso funcionamento mental e reorgani-
zam habilidades cognitivas de alto nivel, pois a

“mutacdo pedagégica na qual a psicologia cognitiva exerce
um papel fundamental, ao fornecer aos profissionais do ensi-
no e da formagao os modelos de aprendizagem e de compe-
téncia Que os mesmos devem apropriar-se” (LETE, 2000.

A elaboracdo de softwares educativos propicia ao ensino
beneficiar-se de novas técnicas informéticas, rompendo, ao mes-
mo tempo, com o papel central e condutista da maquina e a
rigidez de suas trocas com o aluno.'® Esta realidade vai ao

I3 Esta caracteristica pode ser observada particularmente nos soffwares
educativos analisados durante a fase de revisio literdria deste estudo. Foram
avaliados dois soffwares de Curso de Idiomas (Espanhol e Inglés) (EUROPA,
[s.d.]). Neste estudo podemos constatar que hd, aproximadamente, Quarenta
teorias ou modelos de aprendizagem de lingua estrangeira e Que num mes-
mo solfware podem estar subjacente os pressupostos tedricos de varias abor-
dagens psicopedagbgicas, concomitantemente, representadas nas diversas
metodologias de ensino, tais como: a behaviorista, cogpnitivista, sociohistérica
e humanista. Os variados recursos de informtica utilizados nos programas
avaliados tornaram sua interface com o usudrio bastante compreensivel e,
por esta razdo, o ambiente do Curso torna-se estimulante com o uso sofisti-
cado dos recursos multimidia, onde as licdes sao apresentadas em video,
organizadas em capitulo, com explicagdo passo a passo, facilitando o acom-
panhamento e a “navegacio”.
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encontro das concepgoes de Piaget, a contribuicao mais impor-
tante de Piaget do ponto de vista educacional ¢ o respeito que
sua teoria inspira pela capacidade das criangas enquanto apren-
dizes e arquitetos da prépria compreensdo. Em outras palavras,

“ndo estamos longe das concepgées de Piaget: na sala de aula, o
computador pode permitir a crianca ser o construtor de suas pré-
prias estruturas intelectuais gracas a mediacdo que pode exercer
entre a linguagem e o desenvolvimento cognitivo” (LELE, 2000).

Portanto, as Ciéncias cognitivas aplicadas a Educacdo
muito tém contribuido para a elaboracio de softwares educativos
capazes de ajudar docentes e formadores em suas tarefas. Es-
ses programas tém desempenhado fungdes de ajuda das apren-
dizagens, e se utilizam técnicas muitas avancadas, de modelos
dos conhecimentos e armazenamento das agoes dos usudrios.
H4 na literatura outras abordagens Que podem estar subjacentes
a construgao do conhecimento utilizando recursos informaticos,
como, por exemplo: a abordagem de Papert no ambiente LOGO
(1994) e as idéias de Ausubel (COLL; et al, 1996) que se des-
tacam entre as teorias cognoscitivas.

Nesta perspectiva, rompe-se com a falsa verdade de que
o aluno deve, sozinho, descobrir suas respostas: a aprendiza-
gem ¢ resultante de uma atividade individual, basicamente
interpessoal. Aquilo que o aluno realiza hoje com a ajuda dos
demais estara realizando sozinho amanha. A aprendizagem es-
colar implica em apropriagdo e reorganizagdo continua de ex-
periéncias significativas. Este pressuposto esta, também
subjacente a proposta de aprendizagem por meio de softwares.

Podemos ainda considerar que em alguns softwares, a
teoria de Carl Rogers faz presente no momento em que a sua
abordagem considera que o ensino deve facilitar a auto-reali-
zagdo e o crescimento pessoal, pois o ensino € centrado no
aluno, o que implica confiar na sua potencialidade para apren-
der, criar condigoes favoraveis para o crescimento, deixd-lo li-
vre para responder, escolher suas diregdes, formular seus
préprios problemas, decidir sobre o préprio curso de agéo.
Campos de aplicagéio da informdtica na educagdo
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A informética educativa assume um papel de suma importan-
cia, pois funciona como agente de propagagao de conheci-
mento, colocando-se a servico da educacdo. Ela funciona como
um meio didatico, na medida em que pode oferecer repre-
sentacdo especifica de um saber, facilidades de manuseio,
feedback e uma possibilidade para acompanhar, a distancia, a
construgdo de um procedimento realizado pelo aluno, obser-
vando suas incertezas, hesitagoes, até Que ele encontre o seu
caminho. Através desse acompanhamento, o professor pode,
inclusive, definir o momento mais acertado para fazer sua in-
tervencao (Artigue Apud Herminio Borges 1998).

A utilizagdo do computador na educagdo deu origem a
quatro formas diferenciadas de emprego dessa ferramenta no
ambiente escolar, tais como:

a) Informética Aplicada a Educacao;

b) Informatica na Educacio;

¢) Informética Educacional;

d) Informatica Educativa.

A Informética Aplicada a Educacdo ¢é usada para o
gerenciamento de uma instituigao educacional. Usa os aplicativos
informaticos em trabalho para controles administrativos ou aca-
démicos: emitir relatorios, escrever textos, confeccionar tabelas,
manipular banco de dados, controlar fluxo de pagamento, entre
outros. Na Informdtica na Educagdo, o computador ¢ utilizado
como uma maquina de ensinar, por intermédio da qual o aluno
utiliza o computador através dos softwares desenvolvidos para
propiciar suporte a educagao: os tutoriais.

Na Informatica Educacional, o computador é usado
como ferramenta para resolugdo de problemas. A forma de
utilizago ¢é feita pelo desenvolvimento dos chamados projetos
onde os grupos de alunos sdo orientados a desenvolver de-
terminado tema. Podem usar todos os recursos a qQue tém
direito e acesso, consultas e bancos de dados, a rede de
internet, troca de informagdes, participagdo de listas de dis-
cussoes e outros do género. Ja a Informatica Educativa carac-
teriza-se pelo uso da informatica como suporte ao professor,
como instrumento a mais em sala de aula, podendo o profes-
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sor utilizar esses recursos postos a sua disposi¢ao. O compu-
tador é explorado pelo professor especialista em sua
potencialidade e capacidade, tornando possivel simular, pra-
ticar ou vivenciar situagdes — podendo até sugerir conjecturas,
fundamentais a compreensdo de um conhecimento ou modelo
de conhecimento que se estd construindo.

Novos paradigmas na pratica pedagdgica e avaliativa frente as
novas tecnologias

Somos do entendimento de que os instrumentos tecno-
l6gicos devem ser considerados como mais um dos recursos que
integram o projeto pedagdgico da escola, com a funcao de co-
adjuvante em mediar a agdo educativa de tal forma que a utiliza-
¢ao destes instrumentos requer uma atuagdo dinamica da figura
do professor em sala de aula. Isto porque o uso da informatica
exige uma mudanca de concep¢do de ensino e aprendizagem
para que professores e outros agentes educativos sejam habilita-
dos a utilizar as ferramentas que de fato sio as essenciais em
nossos dias.

Assim, a tecnologia precisa ser contemplada na prética
pedagdgica do professor, de modo a instrumentalizé-lo a agir e
interagir no mundo com critério, com ética e visao transfor-
madora, de modo a permitir que professores e alunos partici-
pem de um processo conjunto para aprender de forma criativa,
dinamica, encorajadora e Que tenha como esséncia o didlogo e
a descoberta. A literatura aborda diversas competéncias que
emergem atualmente, as Quais o professor precisaria adquirir
para rede linear a atividade docente: Valente (VALENTE, 2001),
Grinspun (OLIVEIRA, 1997), Perrenoud (PERRENOUD, 2000),
Lévy (LEVI, 2001) e outros.

As novas tecnologias desenvolvidas nas dltimas déca-
das, com o avanco alcancado pelas dreas da eletronica, teleco-
municagdo e informética, o computador com seus recursos de
hipertexto, multimidia e hipermidia, a televisdo a cabo e por
satélite, o CD-ROM, as tele e videoconferéncias, transforma-
ram ndo sO nossas maneiras de buscar, distribuir, manipular
informac@o e conhecimento, como também de trabalhar, deci-
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dir, pensar, fazendo surgir uma nova ecologia cognitiva, na qual
os atores humanos encontram-se integrado (LEVI). Perrenoud,
por exemplo, propde o dominio de dez competéncias (OLIVEI-
RA, 2001) reconhecidas como prioritdrias para a formagao do
professor. Dentre elas, destacaremos a competéncia “utilizar
novas tecnologias a servico da educagdo”. Para o dominio des-
tas competéncias ¢ necessdrio inserir naturalmente na pratica
educativa: os editores de textos; os soffwares educativos; a
multimidia no ensino e a cultura tecnolégica.

O efeito mais significativo do uso destas ferramentas
para o ensino — aprendizagem € a necessidade de associa-las
ao tipo de formagdo em informadtica que a escola propde aos
alunos, pois formar para as novas tecnologias é formar o julga-
mento, o senso critico, o pensamento hipotético e dedutivo, as
faculdades de observacdo e de pesquisa, a imaginacdo, a capa-
cidade de memorizar e classificar, a analise de textos e de ima-
gens, a representagdo de redes, de procedimentos e de
estratégias de comunicagdo. Uma formagdo nesta perspectiva
impde o aumento da eficacia do ensino e a familiaridade dos
alunos com as novas ferramentas informéticas do trabalho inte-
lectual. A legitimidade e a prioridade concedidas a este Gltimo
objetivo dependerdo dos debates em andamento sobre a for-
magdo dos alunos e o desenvolvimento de competéncias a par-
tir do ensino fundamental.'> Vejamos a importancia de cada
tecnologia para o trabalho pedagégico:

14 As dez competéncias para Que o professor desempenhar com quali-
dade seu oficio na opinido de Perrenoud (!7) sdo: 1- Organizar e dirigir
situacdes de aprendizagem; 2- Administrar a progressao das aprendi-
zagens; 3- Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagoes;
4- Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho; S- Tra-
balhar em equipe; 6- Participar da administracdo da escola; 7- Infor-
mar e envolver os pais; 8- Utilizar novas tecnologias; 9- Enfrentar os
deveres e os dilemas éticos da profissdo; 10- Administrar sua propria
formagdo continua.

15 Tradicionalmente, o ensino baseia-se em documentos: manuais, livros ou tex-
tos avulsos, a medida Que os documentos forem cada vez completos, atualizados
e até mesmo colocados a disposicao em CD-ROM ou em rede. A competéncia
minima requerida para o professor consistird em situd-los, concilia-los, seja im-
primindo-os, seja projetando-os em uma tela. Sera ultrapassado pendurar, por
exemplo, mapas geograficos. Assim, professores e alunos terao acesso a todos os
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a) Os editores de textos

A utilizac@o dos editores de textos e outras ferramen-
tas tecnoldgicas pelos professores em sala de aula como um
recurso de ensino e aprendizagem permite a facil transforma-
¢do de documentos manuais, livros ou textos avulsos limitados
ao ambito da sala de aula, em informagdes com possibilida-
des ilimitadas de contextualizagdo e atualizacoes, bem como
a passagem a textos explicativos ou a animacgdes, até mesmo
a imagens diretas por satélite. Essa competéncia requerida 4
cada vez menos técnica, sendo, sobretudo légica, epistemo-
l6gica e didatica.

Essa evolugao no trabalho pedagdgico impde a institui-
gdo estabelecer as bases para uma filosofia educacional que
privilegie esse objetivo. Se a escola nao propiciar aos professo-
res a formagdo para o dominio de novos instrumentos, eles,
porém, dispordo de informagdes cientificas e fontes documen-
tais restritas. Nas palavras de Valente (VALENTE, 2001), a

“postura dos educadores teria de passar por um completo
processo de reformulacao, fundamentado em estudos, pes-
Quisas, trocas, discussoes, confrontos com as insegurancas e
com os medos tendo como meta a reformulagao do educador
buscando promover, primeiramente consigo mesmo e depois
com os alunos, o exercicio de verdadeira cidadania”.

b) softwares educativos

A utilizacao dos softwares educativos em relacdo aos
objetivos do ensino ¢ outra ferramenta diferenciadora do tra-
dicional,'® porque propde transformar o didlogo aluno-
mdquima a parte mais repetitiva previsivel dos didlogos entre
o professor e os alunos. E um instrumento facilitador para

mapas imagindveis, politicos, fisicos, economicos, demogréficos, com possibili-
dades ilimitadas de mudangas de escala e de passagem a textos explicativos ou a
animagdes, até mesmo a imagens diretas por satélite ('8

16 N3o somos totalmente contrdria as posturas tradicionais. Considero a
importéancia de acompanhar a evolugao dos tempos, mas em alguns momen-
tos da pratica educativa certos conceitos ou atitudes tradicionais sao neces-
sdrias para o bom cumprimento da acdo docente,. Portanto ser tradicional
ou ser contemporaneo dependera do momento histérico da agdo.
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construir conhecimentos por tornar acessiveis operagdes ou
manipulagdes com certo grau de dificuldades se trabalhados
somente no papel e lapis.

Os softwares no ambito escolares tém-se, a liberdade
de deslocé-lo parcialmente de seu uso intensivo, para propor-
cionar o trabalho em dupla com um sé computador, a verba-
lizacao de suas hipoteses, suas operagoes, para administrar o
processo em conjunto. A principal competéncia de um profes-
sor, neste dominio, € ser: usudrio alerta, seletivo, critico dos
softwares educativos e conhecedor de softwares Que facilitam
o trabalho intelectual, em geral, e uma disciplina, em particu-
lar, com familiaridade pessoal e fértil imaginagao didatica, para
evitar Que se desviem do objetivo principal.

O ensino ou aprendizagem por softwares apresenta
aspectos positivos e negativos. Para ilustrar estes aspectos ci-
taremos o resultado de um estudo avaliativo de softwares de
linguas estrangeiras.'” Entre os positivos:

* o estudo € individualizado, dispensa a presenca per-
manente do professor;

* n3o inibe a fala de quem ainda nio domina do con-
tetido ou do idioma se for um curso de linguas, como
as vezes acontece numa sala de estudo de idiomas,
frente a vérias pessoas;

* hé aproveitamento de tempo, pois o estudo € realiza-
do de acordo com a disponibilidade do interessado;

* o investimento é menor do Que pagar um Curso num
Instituto de idiomas;

* o aluno controla os niveis de aprendizagem conforme
seu ritmo e seu grau de conhecimento do idioma;

* dispde de maior Quantidade e qualidade de informa-
¢oes, nao s6 do ponto de vista do contetido neces-
sario para o dominio da lingua como também
possibilita conhecimentos gerais subjacentes aos
paises do idioma estudado;

* ha flexibilidade quanto ao horario de estudo;

17 Foi desenvolvido como trabalho final da disciplina Computadores, Aprendizagem
Escolar e Desenvolvimento Cognitivo ministrado do periodo 2001.1. Este estu-
do foi realizado em parceria (Carmesina Gurgel e Germaine Elshout de Aguiar).
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e tempo de duragdo do Curso e revisdo das ligdes com
maior grau de dificuldades depende do ritmo pro-
prio do aluno;

* pode-se recorrer ao Curso a qualQuer momento e
Quantas vezes forem necessarias;

* os exercicios sao feitos em.ambiente simulado e to-
talmente interativo, com dicas que irdo ajuda-lo na
resolucgao;

* ha uma tela estatistica com informagdes sobre as
licbes as ligdes vista e os exercicios respondidos.

Entre as desvantagens, pode ser destacado:

* o ensino de lingua por meio de softwares nao pro-
porciona a socializacdo dos conhecimentos;

* aauséncia da socializacdo deste saber, isto ¢é, a falta
de outras pessoas para treino da conversacao, difi-
culta a criagdo de situagdes ou construgdes logicas
de sentencas ou didlogos.

¢) Comunicar-se d distdncia por meio da telemdtica

Conectando a um servidor Internet o correio eletronico
desenvolvera a correspondéncia escolar. Progressivamente, o texto
escrito da lugar as mensagens orais e as imagens como uma conver-
sa direta pelo telefone, ou a videoconferéncia, na qual todos s3o
vistos e ouvidos, praticamente como se estivessem na mesma sala.

d) Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

Cada vez mais os CD-ROMs e os sites multimidias fa-
rao uma séria concorréncia aos professores, se estes nao qui-
serem ou nao souberem utiliza-los para enriquecer o proprio
ensino. Haverd, nas redes e na midia, cada vez mais informa-
¢oes cientificas, vulgarizagao bésica para ensinamentos de alto
nivel. Poderdo verdadeiramente tirar partido disso somente
aqueles que tiverem uma boa formacao escolar de base.

Atualmente, as apresentacdes multimidia sdo cada vez
mais sofisticadas. A realidade virtual permitird a um aluno explo-
rar ualquer época, “viajar”, ndo como um simples filme, mas
como se fosse ator e pudesse tomar decisoes Que modificassem
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efetivamente a seqiiéncia da histéria. Os softwares e os compu-
tadores desenvolvidos atualmente permitem que seja calculada e
simulado cenas (imagens e sons) sintética cada vez mais realista.
A competéncia do professor consiste em utilizar os instrumentos
informaticos multimidia jé disponiveis, do mais simples CD-ROM
animagoes ou a simulagdes mais sofisticadas.!®

e) Competéncias fundamentais para adquirir uma Cultura Tecnolégica

Uma cultura tecnolégica de base também ¢é necessaria
para pensar as relacdes entre a evolugdo dos instrumentos (infor-
méticos e hipermidia), as competéncias intelectuais e a relagao
com o saber que a escola pretende formar. Pelo menos sob
esse angulo, as tecnologias novas ndo poderiam ser indiferentes
a nenhum professor. Tal evolugdo afeta, portanto, as situagdes
Que os alunos enfrentam e enfrentardo, nas quais eles preten-
samente mobilizam e mobilizardo o que aprenderam na escola.

Conclusdo

Nao ¢ facil pensar hoje numa pedagogia, numa didati-
ca, numa forma de avaliar a evolugdo das aprendizagens sem
estar consciente das transformagoes a que a informatica sub-
mete as préticas pedagdégicas. Do mesmo modo, ndo se deve-
ria pensar uma pedagogia e uma diddtica sem considerar a
inser¢ao dos recursos e dos modos de acesso. A insercao da
tecnologia na educagdo tem provocado impacto considerével
nos paradigmas educacionais principalmente em relagdo a pro-
pria funcdo da escola perante a sociedade e, conseqlientemente,
sobre a prética educativa dos professores, que nos leva a dis-
cutir a necessidade de uma escola interessante e compativel
com a evolugdo mundial. Urge a necessidade de elaborar um
projeto pedagdgico que contemple a sistematizacdo dos sabe-
res do professor e do aluno, no qual os recursos informaticos
sejam parte integrante da politica de formagao da escola.

Assim, o professor terd de optar pelos recursos e estraté-
gias que levem ao aprender. As novas tecnologias desafiam esses
professores buscarem caminhos coletivos e investigar a produ-
¢do do seu conhecimento e dos alunos. Assim, conceber uma
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pratica reflexiva que busque a profissionalizagdo, o trabalho em
equipe, por projetos, autonomia, responsabilidade crescentes,
pedagogias diferenciadas e a mediacdo sobre as situagdes de
aprendizagem. Estas caracteristicas delineiam um novo perfil para
o docente, Que implicara na modernizagdo das metodologias de
ensino e nas formas de avaliar. Este efeito jé pode ser visto em
qQuase todos os sistemas educativos modernos que avangam para
uma abordagem de avaliacdo mais formativa que seletiva, mais
integrada a acdo pedagégica e as necessidades atuais.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: PROBLEMAS E PERSPECTIVAS

e i DEBorA CAVALCANTE DUARTE
: Keia ANDRADE HAIASHIDA

0 que sabemos sobre avaliagio?

Freqiientemente, a primeira pergunta que os alunos fa-
zem no primeiro dia de aula é sobre a forma de avaliacdo, antes
mesmo de conhecerem os conte(idos que serdo trabalhados, a
metodologia a ser adotada, a formagdo do professor etc. A
preocupagdo com aprendizagem parece estar subjugada pela
forca dominadora da avaliagao.

Embora a avaliagao tenha enorme influéncia no sistema
educacional, grandes sao os equivocos cometidos nessa drea.
Parece, enganosamente, que todo professor entende natural-
mente de avaliacao.

Nosso objetivo, portanto é tornar mais clara a avaliacao
e ao mesmo tempo provocar nos leitores perguntas e inquieta-
¢oes que os levem a perceber a necessidade de compreender
para avaliar.

Antes de qualquer coisa, parece importante conceituar-
se avaliagdo. Enquanto existam indmeras defini¢oes, destaca-
remos as de maior relevancia.

Para Bradfield & Moredock, apude Romao (1999, p.56),

Avaliacao ¢ o processo de atribuigao de simbolos a fendme-
nos com o objetivo de caracterizar o valor do fenémeno,
geralmente com referéncia a algum padrao de natureza social,
cultural ou cientifica..

Diferente dessa postura classificatéria tem-se a defini-
¢ao de Sandra Zdkia Lian Sousa /n Romao (1999, p.57):

O conceito de avaliacao da aprendizagem que tradicional-
mente tem como alvo o julgamento e a classificagao do alu-
no necessita ser redirecionado (...) desponta como finalidade
principal da avaliacao o fornecer sobre o processo pedagégico
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informagées que permitam aos agentes escolares decidir
sobre intervencoes e redirecionamentos que se fizerem
necessdrios em face do projeto educativo definido coletiva-
mente e comprometido com a garantia da aprendizagem do
aluno. Percebemos a tentativa da autora de nio se enqua-
drar na teoria conservadora.

Para Sant'Anna, apud Romao (1999, p.57):

A avaliagao consistird em estabelecer uma comparacao do que
foi alcangado como que se pretende atingir. Estaremos avaliando
Quando estivermos examinando o Que Queremos, 0 Que estamos
construindo e o Que conseguimos, analisando sua validade e efi-
ciéncia (= maxima producdo com um minimo de esforgo).

E fécil notar sua indecisdo entre a avaliacao diagnstica e a
classificatoria, dificuldade compartilhada por muitos professores.

Finalmente, ndo podemos deixar de mencionar o con-
ceito proposto por Cipriano C. Luckesi, apud Romao (1999,
p-57): "A avaliagdo é um juizo de qualidade sobre dados rele-
vantes para uma tomada de decisdo” . Esse conceito reflete uma
mudanga de énfase. Para muitos professores o importante era
o ensino, hoje o enfoque estd na aprendizagem.

E vélido observar que cada autor conceitua avaliagdo
do seu modo, entretanto, ¢ possivel depreender aspectos co-
muns importantes: primeiro a avaliacdo tem o encargo de tra-
zer informagdes sobre o ensino-aprendizagem; dentro dos
objetivos previamente construidos; em segundo lugar, a avalia-
¢ao pode servir para criar zonas de desenvolvimento proximal;'
e, por fim, avaliagdo serve como direcionamento (o que Luckesi
chama de tomada de decisao) para indicar se devemos retroce-
der ou avangar o contetdo.

Uma vez que se propde uma visao panoramica da avalia-
gdo ¢é bom ficar evidente que esse trabalho abordara avaliagcao

! Segundo Vygotsky, apudRego (1996), Zona de Desenvolvimento Proximal
€ a distancia entre o Que a crianga € capaz de fazer de forma auténoma (nivel
de desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em colaboragio com outros
elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento potencial).
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da aprendizagem; malgrado esta seja a modalidade mais discu-
tida, sua importancia e os erros cometidos em sala de aula
sempre dao margem para mais estudos.

Quase toda literatura sobre medida e avaliagao em educagao,
até meados dos anos 60, trata da avaliagdo da aprendizagem
do aluno. Até esta data dificilmente se encontra na literatura
educacional qualquer orientagao substancial sobre avaliacao de
outros objetos tais como: projetos ou programas, materiais
curriculares ou avaliacao de instituicdes educacionais (NEVO
in Saul, 1999, p. 26).

A avaliagdo é um tema discutido por professores e to-
dos aqueles vinculados a pedagogia da escola, mas nio existe
um consenso em relagdo ao seu conceito. Como mencionado
h4 pouco, cada um faz usos diferentes com fins e intencdes
diversas, ou ainda a avaliagdo ¢é aplicada com pouca variedade
de instrumentos e/ou orientada por normas e principios dando
a entender que a avaliacdo segue critérios de qualidade.

E claro que cada professor age em nome de uma avalia-
¢ao de qualidade e decerto defende a sua como exemplar. Em
sua obra Avaliar para conhecer, examinar para excluir, Méndez
(2002, p. 13) defende a nocao de que os conceitos de qualida-
de e avaliagdo tém uma relagdo “estreita e, na pratica docente
uma ndo pode ocorrer sem a outra.”

Ao estudarmos um novo assunto, estamos a todo
instante nos avaliando para sabermos que conhecimento
estamos construindo, estamos a todo instante respondendo
a perguntas — nem sempre conscientes — sobre o que sabe-
mos ou ndo sobre o assunto, o Que € novo, o Que € impor-
tante, o qQue ndo ¢ importante; estamos, pela avaliagao
desenvolvendo uma atividade critica Que auxilia na aprendi-
zagem. Desse modo podemos garantir ue por meio da ava-
liagao também adquirimos conhecimento. Assim a avaliagao
no ambiente escolar deveria ser entendida como atividade
critica de aprendizagem.

Por intermédio da avaliagdo o professor aprende a co-
nhecer e melhorar sua pratica docente, a detectar as dificulda-
des do aluno e, a partir dai, ajuda-lo a superar suas dificuldades.
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O estudante, por sua vez, aprende com a prépria avaliagdo e
com a corregdo, com informagdes criticas e argumentadas ofe-
recidas pelo professor, “... mas nunca desqualificadora, nem
punitiva.” Na perspectiva de Méndez (2002, p. 14)-

Necessitamos aprender sobre e com a avaliagdo. Ela atua,
entdo, a servico do conhecimento e da aprendizagem, bem
como dos interesses formativos aos qQuais essencialmente
deve servir.

O momento da correcao pode transformar a avaliagao
em atividade de aprendizagem e construgdo de conhecimento,
em expressao de saberes. S6 assim poderemos falar em avalia-
¢ao educativa, avaliagao formativa.

Caracteristicas das prdticas avaliativas

Sabendo que a ciéncia e a cultura sao bens comuns,
latentes, historicamente construidos, a educagao tem como
caracteristica permitir o acesso a esses bens. O maior desafio
para os professores é permitir Que todos tenham esse acesso, ¢
procurar agir com cada aluno que se encontre nessa situagao
para ndo excluir ninguém da participacao do saber.

A partir do discutido e mais além das definices que
pouco resolvem ou ajudam, Méndez sugere “uma série de tra-
¢os que podem ir caracterizando as praticas de avaliacao, de
acordo com tendéncias atuais”. Entre eles temos:?

Caracteristicas

e Democrética: faz alusdo a necesséria participagao
de todos os sujeitos que se véem afetados pela ava-
liagdo, principalmente professor e aluno, ndao como
meros espectadores ou sujeitos passivos “que res-
pondem, mas Que reagem e participam das decisoes
Que s3o adotadas e que lhes afetam.

2 Caracteristicas adaptadas do livro: Avaliar para conhecer; examinar para
excluir. de Juan Manuel Alvarez Méndez, 2002.

63



DEBORA CAVALCANTE DUARTE m KEILA ANDRADE HAIASHIDA

* Deve estar sempre, e em todos 0s casos, a servigo dos
protagonistas no processo de ensino e aprendizagem
e, especialmente, a servico dos sujeitos que aprendem.

* A negociagdo de tudo o que a avaliagdo abarca ¢
condigdo essencial nessa interpretacao.

e Aavaliagdo deve ser um-exercicio transparente em todo
o seu trajeto, no qual seja garantida a publicidade e o
conhecimento dos critérios que serdo aplicados.

* A avaliacdo faz parte de um continuum e, como tal,
deve ser processual, continua, integrada no curricu-
lo e, com ele, na aprendizagem. Nao sdo tarefas dis-
cretas, descontinuas, isoladas, insignificantes em seu
isolamento; tampouco é um apéndice do ensino.

* Sera sempre e em qualquer hipétese avaliagio
formativa, motivadora, orientadora. A intencao
sancionadora fica longe dessa avaliacao.

e Uma das formas de qQue pode participar quem apren-
de € a aplicagdo de técnicas de triangulagao. Nessa
dinamica, pode-se assumir e exigir a responsabilida-
de que cada parte deve desempenhar em sua papel.

e As tendéncias atuais caracterizam-se pela avaliacao
educativa direcionada a compreensdo e a aprendi-
zagem, Ndo ao exame.

e Nas tendéncias atuais da avaliagdo educativa, a preo-
cupagao centra-se mais na forma como o aluno apren-
de, sem descuidar da qualidade do que aprende.

A (ltima Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB
9394/93) propde que a avaliagdo seja continua e cumulativa.
A predominancia dos aspectos quantitativos deveriam ser subs-
tituidos pelos aspectos qualitativos, assim enfocaria-se o pro-
cesso e ndo o produto final, como vem sendo feito.

Segundo Werneck (1995,p.11):

Meter a mao no setor da avaliacao do rendimento escolar é pelo
menos, ma atitude de ousadia, podera ser um suicidio e, em
Gltimo caso, serd uma questao reveladora de tendéncias escon-
didas entre os educadores do mais retrégrado ao mais avangado.
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Podemos apontar as caracteristicas positivas e negati-
vas dos diferentes modelos de avaliacao (somativa, diagndstica,
formativa), todavia é valido reconhecer Que nao existe uma for-
mula ideal. As solugdes para as dificuldades de avaliagdo nao
serao encontradas mudando, apenas, o modo de avaliar, é pre-
ciso repensar todos os niveis educacionais: curriculo, concep-
¢do epistemoldgica, metodologia, gestao escolar, organizagao
de sala de aula e, claro, a forma de avaliar a turma.

Avaliar para qué?

Quando falamos em avaliacdo, deveriamos saber para
Que avaliamos.

Na verdade deverfamos avaliar para conhecer. Mas ava-
liamos sobre uma base de inferéncias Que nos dao pouca
credibilidade ou garantias sobre o que foi aprendido pelo alu-
no com a ilusdo de que avaliamos processos mentais. E nesta
ilusdo recorremos as respostas dos alunos sem nos certificar
da importancia das perguntas e de suas respostas para o pro-
cesso formativo do aluno. Ao contrario nos apegamos a (inica
resposta, dando-lhe um valor incontestével e definido.

Como saber se o assunto estudado foi aprendido pelo
aluno se fazemos provas nas quais nao lhes damos chances
para eles mostrarem o que foi aprendido? Como questdes e
perguntas triviais podem nos dar garantias de credibilidade e
veracidade sobre o rendimento do aluno?

Em razdo das inimeras fun¢des atribuidas a avaliagdo
educativa, estas tém causam uma certa confusdo na avaliagao
do rendimento dos alunos. E sabido que ela desempenha
muitas fungdes e, segundo Méndez, as reconhecidas sao:

“... formacao, selecdo, certificacio, exercicio de autoridade, me-
lhoria da pratica docente; fungGes relacionadas a motivagdo € a
orientagdo; funcdes administrativas, académicas de aprovagao ou
de recuperagao; de informago e de retroalimentagdo, de controle”.

Mas, em todos os casos nao restam claros os objetivos e re-
cursos aos Quais ela estd a servigo. As vezes podemos encon-
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trar uma atividade avaliativa atendendo a duas fungoes até
mesmo contrérias. Toda essa confusdo € produzida dentro de
uma concepgdo educativa Que entra em choque no ato do
desenvolvimento e na implementagdo do processo educativo.

A educagio tem-se complexificado. Surgiram conceitos,
teorias Que tentam atender as necessidades vigentes. E cada
vez mais a variedade de fungdes € acrescida a tarefa docente,
conforme aumenta o tempo que os alunos passam na escola. O
mesmo acontece com a avaliagao, pois ja nao € apenas o aluno
quem estd sendo avaliado, mas os professores e a escola.

E necessario lembrar que:

... nem tudo que € ensinado deve transformar-se, automati-
camente, em objeto de avaliagao; nem tudo o que ¢ aprendi-
do ¢ avalidvel, nem o é no mesmo sentido, nem tem o mesmo
valor. Felizmente, os alunos aprendem muito mais do que o
professor costuma avaliar (MENDEZ, 2002, p.35).

Contraditoriamente ainda n3o estd confirmado que aquilo
Que o professor avalia seja o valioso, ainda que em sua pratica
docente o mais valioso identifique-se com a maior nota.

Sabemos que nos processos educativos as relacdes
estabelecidas entre o conhecimento, a educacio e o curriculo
sao referéncias incontestéveis de avaliagdo, portanto estabele-
cer a reacao entre cada um deles e a avaliaco se faz necessa-
rio, pois nos permite agir e decidir coerentemente.

E um consenso asseverar que a educagio tem objetivos
Que sempre perseguiu, como o valor do conhecimento e o curricu-
lo que orientam a avaliagdo. Contrario aos objetivos da educacao,
quando ¢ a avaliagdo quem condiciona e orienta o conhecimento
e o curriculo, o processo de formagdo é rompido e o conheci-
mento e o curriculo sdo reduzidos a escrita sem significagao.

Neste caso a educagao se converte em uma carreira por
obtengdo de titulos. Méndez diz:

“O conhecimento deixara de ter um valor em si mesmo, e os
contelidos perderao sua significacdo cultural e sua faculdade
formativa. O curriculo serd um artefato que canalize os inte-
resses até o éxito imediato”.
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Desse modo, os referentes essenciais — conhecimento e curri-
culo — serdo transformados em “instrumentos de contingén-
cia” que estardo a servico de uma forma de avaliagdo
concentradora da sua potencialidade formativa, apenas no éxi-
to dos exames.

Podemos afirmar Que um ensino voltado para o exame,
e/ou uma aprendizagem dirigida e condicionada também para
o exame, modifica o curriculo, pois lhe da poder de controle.
Do mesmo modo, acreditar na avaliagado como “um retrato” do
rendimento, também distorce o conhecimento. As partes im-
portantes da informagao ficam restritas apenas ao que € ou
pode ser ponto de avaliagdo, e o Que nao pode ser objeto de
avaliagdo fica a margem de valor e interesse.

Avaliagdo e seus problemas

A avaliacdo da aprendizagem parece fazer parte do processo
educacional hd muito tempo. Segundo Perrenoud (1999, p. 09):

A avaliacdo nao é uma tortura medieval. E uma invencdao mais
tardia, nascida com os colégios por volta do século XVII e
tornada indissociavel do ensino de massa que conhecemos
desde o século XIX, com a escolaridade obrigatdria.

O interessante ¢ perceber a dificuldade de se medir ou
avaliar aprendizagem.

O primeiro problema que o educador encontra em seus esfor-
¢os para avaliar a aprendizagem do aluno, com os sistemas
atualmente em vigor, é o fato de que aprendizagem ¢ algo
Que acontece no cérebro e, conseqiientemente, nao pode ser
observada diretamente. E através do desempenho do aluno
Que tentamos verificar até que ponto houve aprendizagem
(MCDONALD, 2000, p. 26).

Talvez devéssemos mudar de avaliagdo da aprendiza-

gem para verificagdo do desempenho porque, segundo
McDonald: “Aprendizagem ¢ uma mudanga de comportamento
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razoavelmente estdvel baseada na experiéncia”, completando
essa definicao com a famosa frase de Heréclito de Efeso (apro-
ximadamente 570 a 470 a.C.) — “... um homem ndo toma ba-
nho por duas vezes no mesmo rio; da segunda vez, terd mudado
o homem terd mudado o rio” — teremos Que imediatamente
discordar das medidas em vigor qQue encaixam o desempenho
numa escala de 0 a 10, uma vez Que, em nenhuma situacao de
ensino-aprendizagem, um estudante saird sem aprender nada.

(...) a avaliagdo da aprendizagem conhecida também como
medida e/ou avaliagao do rendimento escolar, constitui a ver-
tente mais antiga. Buscar as suas origens é remontar pelo me-
nos ao inicio do século, ao movimento dos testes educacionais
desenvolvidos com Robert Thorndike, nos Estados Unidos, res-
gatando o valor de mensurar as mudangas comportamentais
(SAUL 1999, p. 26)-

Segundo Tyler (1981) in Andriola (1998),

... 0 processo de avaliagao da aprendizagem consiste, essen-
cialmente, em determinar em Que medida os objetivos educa-
cionais estdo sendo realmente alcancados pelo programa
planejado...

E preciso que se saiba que em avaliagao temos testes
Que foram submetidos a rigorosos exames e buscam medir o
desempenho com maior grau de fidedignidade e validade.

Tratando-se de uma atividade cientifica, que utiliza medidas
objetivas (testes), a avaliacdo da aprendizagem pode estar
fundamentada em modelos matematicos. Os dois mais utili-
zados sao conhecidos sob os nomes de Teoria Cldssica dos
Testes (TCT) e Teoria de Resposta ao Item (TRI) (ANDRIOLA,
1998, p. 93).

Um aspecto Que chama atengdo na Teoria Cldssica dos
Testes € a estimacao dos erros Que estao associados a todo
processo de mensuracdo. O erro € inerente a mensuragao e é
possivel calcula-lo:
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X =T + E, onde:

X = escore bruto do sujeito (escore empirico);

T = escore verdadeiro do sujeito (escore teérico)
E = erro aleatério

Parece-nos uma tentativa interessante de melhor clarifi-
car e padronizar a avaliagdo. O problema é que esses testes
ndo sao utilizados em sala de aula. A avaliagdo realizada em
sala de aula, freqiientemente, ¢ feita pelo professor, que, em
tese, desconhece o processo que envolve uma avaliagdo, os
objetivos e os fatores que podem influenciéd-lo etc.

Comegamos agora a excursionar por nossa problematica.
Uma vez que é tao dificil avaliar, medir e quantificar a aprendiza-
gem, como € possivel ao professor reprovar um aluno por déci-
mos, como acontece freqiientemente?. O que representa um
décimo em termos de aprendizagem, ja que, segundo a Teoria
Cléssica dos Testes (TCT), o erro € inerente a mensuragao.

E lamentavel a atitude ridicula e absurda de reprovar alunos
por fragdes ou décimos de um ponto. Os instrumentos de
medida para avaliar a aprendizagem escolar disponiveis até o
momento simplesmente ndo sao capazes de discriminar se
aquelas fragoes, ou até o conjunto de provas ou testes aplica-
dos durante o ano académico, estabeleceu fielmente que este
aluno que obteve média (S) dominou o essencial do programa
e que aquele aluno que obteve (4,9) nao o dominou. No pro-
cesso de avaliagao educacional é impossivel medir com tanta
precisaio (MCDONALD, 2000, p. 27).

Dessa forma, parece indtil avaliar, uma vez que os resul-
tados podem ndo oferecer um retrato satisfatério da aprendiza-
gem. Nao se pode negar a aversdo que os alunos sentem ante a
avaliacdo. Essa etapa, que deveria ser construtiva e prazerosa,
tem-se tornado uma fase de tortura, angustia, sofrimento.

Sempre dizemos para nossos alunos: Quando vocé se ar-
ruma com esmero para ir a uma festa, a primeira coisa Que dese-
ja ¢ encontrar alguém que lhe diga como vocé estd, se a roupa
comprada com antecedéncia e escolhida com cuidado ficou bem,
se o penteado estd bonito etc. Enfim, vocé deseja ser avaliado.
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Em sala de aula, contudo, os alunos rejeitam esse feedback, por-
que, diferente da situacdo anterior, eles ndo se preparam para
avaliagdo com esmero e nio o fazem justamente porque apren-
der ndo tem sido um ato prazeroso, como ir a uma festa.

Muitos fatores tém contribuido para os problemas da
avaliacdo. Eles fazem parte de uma macroestrutura educacio-
nal repleta de equivocos. A estrutura curricular, Que contempla
quantidade e nio qualidade, a divisdo por séries, que respeita
a idade cronoldgica e ndo o nivel de desenvolvimento, aulas
excessivamente tedricas em que ndo hé vinculo com a prética,
malformacéo do professor, provas mal elaboradas etc...

Outro problema bastante freqiiente € a tendéncia a uti-
lizar a avaliagdo como ameaga ou castigo na tentativa de con-
trolar ou condicionar o comportamento.

A relacdo professor-aluno, enquanto relagdo avaliador-avalia-
do, ¢ vivida como uma relagdo de poder, na medida em que a
avaliagdo é compulséria, tem conseqiiéncias importantes para
vida escolar e pés-escolar dos alunos e impde unilateralmen-
te uma determinada grelha de interpretagdo da realidade que
faz com que a relagdo entre avaliador e avaliado seja vivida
como uma relagao de denominagdo (AFONSO, 2000, p. 20).

Assim, percebe-se que a avaliacdo em sala de aula ndo
tem servido como diagnéstico da aprendizagem, uma vez que
as médias lancadas pouco ou nada dizem sobre o aluno. E im-
possivel a alguém que nio fez parte do processo avaliativo com-
preender se a média cinco de um aluno representa progresso
ou retrocesso da aprendizagem. A comparagdo nio pode ser
feita entre alunos, mas sim, do seu desempenho atual com seu
desempenho anterior, deve, portanto, servir para aproximar o
aluno do conhecimento e nio afasti-lo.

Tipos de avaliagdo
Um dos grandes problemas da avaliagdo consiste na

predomindncia de anico modelo. Como escrevemos hd pouco,
os testes padronizados submetidos a rigorosos exames, nao
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fazem parte da avaliagdo em sala de aula. Entdo, qual o modelo
de avaliagdo mais utilizado?

Embora pouco se fale sobre os tipos de avaliagdo, eles
estdo presentes na prética de sala de aula e podem indicar a
propria concepgcao epistemolégica do professor. Abordaremos
trés tipos de avaliagao: formativa, diagndstica e somativa.

A avaliagdo formativa tem sido defendida por ser continua
e favorecer o acompanhamento dos progressos obtidos pelo aluno.

Quando os professores praticam a avaliacao formativa, a
recolha de informagao sobre a aprendizagem dos alunos pode
ser realizada por uma pluralidade de métodos e técnicas que
incluem desde o recurso 4 memoria que o professor guarda
das caracteristicas dos alunos até as mais diversificadas e
conhecidas estratégias como observagao livre, a observagao
sistemdtica, a auto-avaliagdo, a entrevista, o trabalho de gru-
po e outras diferentes formas de interagao pedagégica (cf.
De Ketele, 1987, pp.46-48). Como a este mesmo proposi-
to salienta Luiza Coretesdo, “se em vez de constatar a exis-
téncia de dificuldades, pretende entendé-las e enfrenta-las,
terd que recorrer o mais possivel a diferentes estratégias de
andlise e registo do Que se estd a passar na sala de aula
(CORTESAO, 1993,p.31 apud AFONSO, 2000)".
Quando falamos em avaliacdo formativa, é importante

lembrar que ela ndo se preocupa apenas em medir, classificar,
qualificar, examinar, aplicar testes, corrigir. Ao mesmo tempo
em que a avaliacdo tem essas atividades, nao se confunde com
elas, ao contrario, se diferencia através dos recursos utiliza-
dos, e fins dos quais estd a servigo.

Sabemos que, inerente ao processo de avaliacdo
formativa, temos um mecanismo de regulacdo diferente do con-
trole exercido na avaliagdo somativa. Uma vez que a avaliagao
formativa propoe que o professor acompanhe continuamente o
desenvolvimento do aluno, isso pode se transformar num ins-
trumento de controle mais opressivo do que a avaliagdo
somativa. Por isso propde-se um mecanismo de regulagao.

A avaliagdo diagnéstica tem como caracteristica favore-
cer o conhecimento mais profundo do comportamento do alu-
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no, de acordo com a definicao de Bloom, Hastings, E Madaus
apud Mcdonald:

... requer a valorizagao, a determinagao, a descri¢ao e a classifi-
cagdo de algum aspecto do comportamento do aluno. No entan-
to, os dois propdsitos do diagndstico o distinguem das demais
formas de avaliacdo: seja o de uma localizagao adequada do alu-
no no inicio da instrugao, seja o de descobrir as causas subjacentes
as deficiéncias de aprendizagem, a medida que o ensino evolui
(2000, p.97).

Embora muitas discussoes tenham sido travadas na 4rea
de avaliagdo, e alguns pesquisadores defendam a avaliacao
formativa ou a avaliagdo diagnéstica, ainda predomina em sala
de aula a avaliacdo somativa, Que tem como fungdo verificar a
conformidade do objeto, ser realizada em um momento especi-
fico e estabelecida previamente pelo avaliador. Por estar preo-
cupada com o produto final e ndo com o processo, a avaliagdo
somativa acaba sendo um instrumento de controle e dominagao.

Parece-nos que os problemas enfrentados em avaliacao
decorrem da falta de compreensao e/ou conhecimento dos pro-
fessores sobre os tipos ou modelos de avaliagdo e suas fun-
¢oes. Outro problema ja apontado é a predominancia da
avaliacdo somativa na sala de aula. Talvez a solucao para parte
dos problemas em avaliacdo fosse o emprego de outros modelos —
formativa e diagnéstica — que pressupdem a processualidade
da aprendizagem.

Consideragoes finais

A avaliacdo traz em si um cardter problematico que
tem revelado altos indices de evasdo escolar. Segundo MA-
CHADO, no Brasil 0 acesso ao ensino médio (antigo 22 grau)
¢ reservado para poucos e o espaco universitdrio para um
nimero ainda menor:

Ao lado da quase universalizagdo do acesso ao ensino funda-
mental e da grande porcentagem de concluintes do 22 grau que
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tém acesso ao ensino superior, deve ser registrado Que o nimero
de matriculas do 2° grau mal chega a 10% do total de matriculas
no I° grau, e o nimero de universitarios no pais é cerca de 1%
da populagdo (1995, p.261).

Os nameros ora citados ja foram estudados por outros
autores qQue chegaram a um consenso sobre o motivo de tal
evasao: a técnica e a politica. No que se refere a técnica, al-
guns autores acreditam que ha professores que ndo estariam
preparados e, da mesma maneira, os curriculos ndo adequados
a realidade escolar. A solugao apontada por eles foi promover
cursos de atualizagdo, treinamento e reciclagem para os do-
centes e uma atualizagdo dos curriculos.

No que se refere a politica, Machado se reporta a necessi-
dade de se criar um sistema nacional de avaliagago com o objetivo
de controlar a qualidade das escolas e de seus produtos.

Quanto a dimensao politica, ela se configura a partir de um
deslocamento das atengdes dos microaspectos da avaliagao,
incluindo as interacdes entre professor e alunos, para seus
macroaspectos: a escola é Que ndo estaria funcionando adequa-
damente e precisaria ser avaliada; o sistema educacional é
Que necessitaria de mecanismos globais de controle (Idem,
19955p49):

E impossivel negar que as dimensdes politica e técnica
referidas ha pouco se relacionam de vérias maneiras e uma in-
terfere na outra.

Para nés ¢ estranha a idéia de avaliagdo que ndo tenha
como obijetivo fornecer informagdes sobre o ensino-aprendiza-
gem. Neste momento, duas perguntas sdo pertinentes:  Para
Que ensinamos? Para quem ensinamos?; mas deixaremos a car-
go do leitor respondé-las.

As informagoes obtidas através da avaliagao devem aju-
dar o professor a tomar decisdes sobre o Que esta sendo estu-
dado e como esta sendo estudado; ao mesmo tempo contribui
para a qualidade do ensino, uma vez que, ao refletir sobre o
ensino-aprendizagem, o professor estd exercendo uma ativida-
de critica em favor da idéia pensada.
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Conforme fora escrito, Quando a avaliagao decide e ori-
enta as relacoes estabelecidas entre o conhecimento e o curri-
culo, o processo de formagao € quebrado: ambos, conhecimento
e curriculo, ficam vazios de significagao.

Com a criacao de um sistema nacional de avaliagao, te-
memos Que a preocupacdo de professores, coordenadores,
supervisores e diretores se voltem para ele, minimizando a im-
portancia da avaliagdo como um instrumento da diagnose para
a aprendizagem. Contudo, sabemos a importancia desse siste-
ma e acreditamos Que a compreensao e/ou informagao dos pro-
fessores acerca da avaliacao € que determinara o éxito do sistema
nacional de avaliagdo. Desse modo, seria importante e, Quem
sabe urgente, conscientizar os professores, através de cursos
ndo aligeirados sobre a importancia da avaliagdo no ensino-
aprendizagem para que eles a compreendam melhor e, assim,
possam avaliar melhor.
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AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR:
UM RITUAL MACICO DE FACES

FrRANCISCO DE Assis ALENCAR MoTA

Um ritual nao é simplesmente uma idéia misteriosa ou
uma abstracdo piedosa preservada no brevidrio de al-
gum padre de paroquia (...) Ndo estd necessariamente
ligada a experiéncias poéticas que sdo ineldveis ou a
gestos misteriosos, invocagoes ou purificagoes Que cer-
cam o tomar de pao e vinho (...) Os rituais sdo parte da
vida humana cotidiana, incluindo atividades seculares.
(MCLAREN, 1991, p. 70)

Introdugéio

Tradicionalmente, a avaliacao da aprendizagem escolar
tem sido representada por uma quantidade de informagoes ar-
mazenadas pelos sujeitos Que aprendem e estereotipadas por
estes, quando da aplicacao de provas e testes. A compreensao
da avaliagao, por esse prisma, parece demarcar um procedi-
mento ritualistico, Que di existéncia a conseqiiéncias diretas
nas relagdes entre professores e alunos, entre estes somente,
entre os sujeitos e o conhecimento e, extensivamente, ao coti-
diano extra-escolar de cada um deles.

A andlise do comportamento dos educandos em termos
de aprendizagem constitui uma agao bastante conhecida entre
os pesquisadores da educacdo. Entretanto, ndo € esse o inte-
resse maior de Mclaren (1991) ao propor um minucioso,
comovente e apaixonante estudo sobre alunos de uma escola
catélica financiada com fundos publicos de Ontario, no Cana-
dd, cuja populagdo escolar era composta, na grande maioria,
de filhos de imigrantes acorianos. Para ele, importa examinar a
escolarizagao a luz da teoria ritualistica e da representagdo sim-
bélica, com o intuito de reconceber e redescobrir o comporta-
mento da sala de aula. O trabalho etnografico desenvolvido
por esse tedrico tende a ampliar métodos e teorias anterior-
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mente estabelecidos para o entendimento do comportamento
de alunos, como o behaviorismo, a epistemologia genética e a
Psicologia do ego.

Alguns enfoques, como os neogramscianos, neomarxistas
e reconceptualistas tém se manifestado com relevada importan-
cia a interpretagdo do cotidiano escolar, Quando da apresenta-
¢do das categorias de classe, género e poder, os quais se
constituem em estudos microssocioldgicos da sala de aula. Mas
faltam em suas abordagens os avangos realizados pela Antropo-
logia Simbdlica, e nos estudos de ritual e drama, indispenséveis
a compreensao dos procedimentos ritualisticos da sala de aula,
qQue existem para além da percepgdo imediata do homem, sendo
esta a lacuna que o autor retromencionado tenta preencher.

Dentro da perspectiva de interligagdo do qQue ocorre na
escola, especificamente, dos indicadores de um campo cultural,
traduzidos em rituais, ¢ Que se pretende, com esse estudo, o
entendimento da prética avaliativa, em suas diferentes faces, que
sao eficientes no sentido de promover ou controlar distintos com-
portamentos, atitudes e crengas entre os alunos, podendo, in-
clusive, ser positivas ou negativas, no tocante a producdo de
conhecimento e, sobretudo, a promogao humana, tendo em vis-
ta o poder que tal pratica impde e o grau de relevancia que esta
tem como instrumental de inclusdo e exclusao social.

Outrossim, ao enfocar o estudo avaliativo, a partir dos
rituais, como elemento indicador de um campo cultural, ndo se
sugere Que qualquer pratica avaliativa seja, exclusivamente,
explicada por esses parametros teéricos. Todavia, sem transpa-
réncia da real significagdo da avaliacdo, abre-se um espaco para
que educadores e educandos continuem utilizando esse instru-
mental, apenas de forma empirica e intuitiva, podendo, em con-
seqiiéncia, tanto estimular, promover e produzir crescimento,
como também, desestimular, frustrar, discriminar, ou até mes-
mo, determinar no educando o stafus de fracassado.

Em face do exposto, usar-se-a a Teoria do ritual como
uma rede de significados para interpretar e compreender o dia-
a-dia das avaliacdes e dos atores participes desse processo.
Anotacbes sobre o conceito de ritual

Inserir a tematica ritual no contexto da avaliagdo educa-
cional requer, de imediato, a apresentacdo de alguns concei-
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tos que permeiam essa categoria de estudo. No inicio deste
escrito, transcreveu-se uma citacao que fala de ritual a partir
do senso comum, ou seja, daquilo Que se absorve apenas
pelo imediato, pela leitura pouco aprofundada do que € visto
acerca dos “rituais”. Embora tais percepcdes sejam de fato
veridicas e levadas a conta, a analise da escola, ou do cotidi-
ano desta, sob a 6ptica dos rituais, tem como suporte todo
um aparato teérico advindo especialmente da Antropologia,
como também da prépria investigagdo desenvolvida por
McLaren sobre a cultura da escola. Por isso, “os rituais de
sala de aula constituem o territorio da investigagdo, enquan-
to a teoria do ritual serve com mapa, lente ou modelo
interpretativo” (MCLAREN, 1991, p. 45).

O autor supra assegura que todos somos, desde a fe-
cundagao até a formagao, como seres desenvolvidos, constitui-
dos de rituais, a0 mesmo tempo em que, também, somos
formados por eles, isto €, estamos sob o impacto do ritual.
Por isso concebe os rituais como atividades sociais naturais.

Algumas correntes do estudo de rituais convergem para
a afirmativa de que os rituais ja ndo mais existem em socieda-
des contemporaneas/industriais. Nao obstante, McLaren apre-
g0a que os rituais estdo inseridos em nosso cotidiano e presentes
na vida industrial moderna, embora nao haja uma precisdo do
préprio termo ritual.

O que ha, realmente, ¢ uma complexidade de sistemas
de rituais que invadem a vida politica, econdmica, artistica,
inclusive a educacional. Temos, entdo, Que o ritual serve como
agente principal do mundo social e ¢ parte da ordem natural
das coisas, como os rituais dos animais (formigas, aves, ani-
mais do campo etc.), sobretudo, como conseqiiéncias da ativi-
dade humana com as regras tacitas e/ou explicitas e rotinas da
sala de aula. Nesse sentido,

(-..) os rituais se nutrem da experiéncia vivida; eles germinam
no barro das fraquezas humanas e no desejo de sobrevivéncia
e transcendéncia; eles crescem conjunturalmente, a partir das
mediagdes culturais e politicas, que moldam os contornos de
grupos e instituigoes, Que sevem como agentes de socializacao
(MCLAREN, 1991, p. 73).
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Embora o conceito de ritual, muitas vezes, apresente-se
de forma abstrata, este deverd ser situado numa epistemologia
cujo significado aponte para as dimensdes do gesto, simbolo e
metafora. Por este caminho, anota-se qQue os rituais perduram
desde os reis sacerdotes de Canaa até a missa catélica, como
também, em tempos modernos, o ato de comer no McDonald's.
Entretanto, ndo podemos defini-los apenas como um ato
repetitivo, limitado, congelado, desprovido de significados e
reflexdes. Essa forma de visualizar o ritual hd muito foi defendida
e reproduzida por teéricos funcionalistas, os quais se referiam
aos rituais como meros reflexos de aspectos ou componentes
“normais” da estrutura social. Contemporaneamente, apontam-
se para o “além de”, ou seja, podem encarnar e transmitir cer-
tas ideologias ou visdes de mundo, mas também inverter normas
e valores da ordem social dominante.

Aos educadores importa dar ao conceito de ritual um novo
potencial para interpretar as manifestacdes do aluno e do profes-
sor na sala de aula, bem como o cotidiano da escola, levando a
conta todos os elementos que compdem a totalidade escolar.

Consideragées acerca da origem dos rituais de avaliagio

Esbocar a trajetéria historica da avaliagdo seria uma
tarefa muito delongada e, talvez, desnecessaria as pretensoes
desse estudo, mesmo porque as atividades relacionadas a ava-
liagdo foram detectadas ao longo da histéria da humanidade.
Segundo Depresbiteris (1989), ha “alguns mil anos, os chi-
neses ja administravam testes para a admissdo ao servigo ci-
vil; também sdo freqiientes os relatos sobre o emprego de
exames pelos professores, na Grécia e Roma antigas”. No
entanto, a demarcagéo histérica que se almeja apresentar aqui
cinge-se as tentativas de avaliacdo da aprendizagem ligadas a
idéia de medida.

Dai terem surgidas, nos Estados Unidos, na década de
1940, as primeiras composigoes tedricas acerca da avaliagéo,
culminando no famoso Estudo dos Oito Anos, no qual se de-
fendia a inclusdo de procedimentos avaliativos, como testes,
escalas de atitudes, questiondrios, fichas de registro de com-
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portamentos, entre outros. Assim, a avaliagdo consiste basi-
camente na determinagdo de quanto os objetivos educacio-
nais estdo sendo atingidos por programas instrucionais. Por
tal razdo, essa proposta ficou conhecida como o modelo de
avaliagdo por objetivos. Vianna (2000) menciona que este
modelo se compunha de alguns passos, a saber: formulacao,
classificacdo e definicdo de objetivos, identificagao de situa-
¢Oes que demonstram os comportamentos estabelecidos nos
objetivos, selecdo e experimentagdo de métodos e instrumen-
tos adequados e, ainda, da elaboragdo de critérios para a in-
terpretagdo de resultados.

Ampliando o universo conceitual da avaliagdo,
Cronbach (1963) foi o primeiro estudioso da avaliagdo a atrelar
as acoes avaliativas a tomada de decisdo. Para ele, a avalia-
¢do deve perquirir alguns objetivos, entre eles, a identificagao
das necessidades dos alunos, com vistas ao (re)planejamento
das atividades instrucionais. Nessa direcao, encontra-se a in-
dispensavel contribuicao de Bloom (1968) que, no tocante a
avaliagdo, defendeu a idéia de que professores e alunos deve-
riam ter total conhecimento dos critérios de rendimento dos
educandos e que eles fossem suficientemente capazes de, no
minimo, assegurar alguns indicios de progresso até o alcance
desses critérios.

Vale lembrar, ainda, a presenca de tedricos brasileiros que
figuraram com significativa importancia na construgao de conheci-
mentos sobre a avaliacdo educacional. Vianna (1981), por exem-
plo, apresentou varias publicagdes voltadas para a selecdo de alunos
e contribuices sobre testes de rendimento escolar, voltados mais
diretamente a norma. Medeiros (1977), também citado na litera-
tura brasileira sobre estudos avaliativos, dedicou-se, especialmen-
te, aos estudos de medida. Para ele, esta € parte integrante da
vida diaria das pessoas, sendo a avaliagdo um processo intencio-
nal, o que implica a verificagdo de resultados.

A exemplo dos autores ha pouco mencionados, intime-
ros outros figuraram com respeitavel reconhecimento dos estu-
dos avaliativos. Todavia, o demonstrativo histérico, em epigrafe,
¢ apenas mais um elemento somativo para transportar
diacronicamente o rito avaliativo. McLaren (199 1), ao estudar
a escola do ponto de vista do ritual, trouxe a lume uma série de
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categorias muitas vezes perdidas nos enfoque ideolégicos. Dessa
forma, concluiu que

(...) oritual, enquanto forma de ideologia, tem uma tendéncia
a se tornar apagado, uma vez que ele, freqiientemente, assu-
me a segunda natureza dos hdbitos, isto ¢, ele completa seu
trabalho através de um disfarce de suas atividades (MCLAREN,
1991, p. 348).

E o que se tem visto, ao longo das ultimas décadas, nas
escolas brasileiras, exceto algumas manifestagdes construtivistas,
¢ uma prética pedagdgica avaliativa com fungao meramente bu-
rocratica, autoritéria, individualista, punitiva e embaragosa as
pretensoes educativas e ao projeto de vida de cada educando,
herdada de teorias pautadas em medidas referenciadas a nor-
ma, de caréter classificatério e comparativo, utilizada, ainda,
em tempos modernos.

Algumas pedagas ritualisticas da avaliagio

Ao estudar esta preciosa obra de Peter McLaren, sobre o
cotidiano escolar de um grupo de jovens oprimidos cujas vidas
eram inscritas num emaranhado de determinantes e numa trama
de significagbes, sente-se que o descrito tem estreita relagdo
com a realidade das escolas brasileiras. A sensibilidade do autor
para perceber os sentimentos, sofrimentos, decepgoes, frustra-
¢oes, anglstias e esperangas desses jovens, fé-lo apresentar de
forma brilhante alguns elementos, mormente ignorados, Quando
da andlise critica das escolas: o transcendente, o sagrado, o re-
ligioso, o corpo, a alegria, a dor e 0 medo, os quais fazem parte
do campo oculto e silencioso das relagoes sociais na escola.

Reportando-se a avaliacdo educacional, em particular,
aquela que acontece dentro da sala de aula, observa-se a exis-
téncia de uma imensuravel lista de comportamentos ritualizados
decorrentes da prética avaliativa Que, com o passar dos tem-
pos, incorporaram o universo comportamental das institui¢des
de ensino, traduzidos em rituais, definindo-se como um ato
repetitivo, limitado, congelado e desprovido de grandes anali-
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ses, isto ¢, meros reflexos de aspectos ou comportamentos “nor-
mais” da estrutura social.

Segundo Luckesi (1998), “o exercicio pedagégico es-
colar ¢ atravessado mais por uma pedagogia do exame do que
por uma pedagogia do ensino/aprendizagem”. Entretanto, essa
forma de conceber as agdes educativas tem provocado nos su-
jeitos educacionais algumas manifestagdes, ndo previstas em
objetivos, mas que, ao longo de algumas décadas, vém fazen-
do parte da cultura escolar. A esse respeito, observa-se clara-
mente Que, ao iniciar um ano letivo, de imediato os estudantes
procuram saber qual a nota e a média para as suas aprovagoes
e em que época serdo efetuados os testes, informando-se, ain-
da, se determinado professor elabora provas “faceis” ou "difi-
ceis”, instalando-se, conseqiientemente, um verdadeiro pavor
entre os discentes. Os professores, por seu turno, utilizam os
instrumentos de avaliacao para obter dos alunos determinados
comportamentos disciplinares. Para isso, revela aos educandos
Que a prova que estd preparando contém questdes bastante
dificeis. Noutra ocasido, menciona que o teste a ser passado
ird contemplar as mesmas questdes dos exercicios Que esté cor-
rigindo. Assim, ele vai adquirindo o comportamento que alme-
ja, desprezando, em conseguinte, grandes oportunidades de
intervir pedagogicamente no processo de ensino e aprendiza-
gem.

MclLaren (1991), referindo-se aos aspectos observaveis dos
rituais, menciona Que um deles € o estado de estudante, ou seja,
aquele em que alunos apresentam atitudes que revelam quietude,
boas maneiras, obediéncia e agbes previsiveis. As citadas posturas
parecem ndo ser diferentes das que se encontram em escolas bra-
sileiras. Essa forma de conduzir ou ministrar aulas, de forma
ritualizada, tem se difundido de tal maneira Que até os préprios
pais dos educandos, ao procurar a escola, perguntam, logo, como
vao os seus filhos em termos de notas e médias, conformando-se,
todavia, com a simples resposta de que eles estao com boas notas.
Parece até um ritual criado para interromper o didlogo e a comu-
nicagao entre os atores que historiam a educagao.

McLaren (1991), ao vivenciar e fazer observagées so-
bre o cotidiano escolar, assinalou alguns elementos que, se-
gundo ele, geralmente sdo desconsiderados quando se estd
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analisando as relagdes sociais travadas nas instituicoes de ensi-
no, por exemplo: o sagrado, o medo, a dor, a alegria, entre
outros. Fazendo uma ponte entre essas anotagdes € 0 campo
da avaliagdo, examina-se qQue alguns desdobramentos tém se
apresentado, em decorréncia dessa pratica avaliativa, princi-
palmente no que pertine a relagao aluno/professor.

A esse respeito, ¢ comum encontrar docentes elaborando
itens de provas com grau de dificuldade maior do Que os exercicios
passados em sala de aula; outros, porém, elaboram questdes com
redagdo de entendimento dificil; ha, ainda, aqueles que aplicam
pontos de bonificacao ou de punigao em conseqiiéncia de ativida-
des desenvolvidas na classe, ensejando uma variagdo de compor-
tamentos, tanto por parte dos alunos (como o medo, a apreensao,
a submissao, o castigo, a recompensa), como do lado dos profes-
sores, o sentimento de poder, de ser superior, de autoritarismo e,
em alguns casos, de uma “pitada” de prazer sarcastico.

Mas o que isso tem contribuido para o favorecimento
de aprendizagens? De que forma esses rituais tém ajudado o
aluno a se perceber como sujeito de tal processo? E o profes-
sor? Tem ele conseguido avaliar o seu projeto pedagdgico atra-
vés desses meios avaliativos? Essas indagacdes rebuscam outros
entendimentos no inseridos nessas préticas seculares, as quais,
com o passar dos tempos, fizeram-se legitimas e ritualisticas,
mas Que trouxeram a baila novas pecas que devem ser objetos
de andlise e de intervengdo, tais como: a seguranga e a compe-
téncia do professor, o conhecimento abalizado sobre a avalia-
¢do, a consciéncia da aplicagdo dos recursos didaticos
disponiveis, a andlise e a adequagdo do curriculo, consideran-
do a diversidade do aluno, o planejamento do curso e das aulas
e, bem assim, a ampliacdo dos meios de avaliagdo.

Enfim, urge estabelecer uma conexdo que, infelizmente,
ainda ndo faz parte do contexto das escolas, tampouco das agdes
docentes, como reflexo de uma cultura, traduzida em novos rituais.

Avaliagio na dire¢éio de novos rituais

As duas Ultimas décadas, no que se refere a educacéo,
foram marcadas por inimeros debates, seminarios, discussoes,
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cujas Questdes recairam, em sua grande maioria, sobre o au-
mento de oportunidades de acesso a escola.

Em decorréncia, os governos (estaduais e municipais)
comecaram a delinear metas e estratégias politico-educacio-
nais, no sentido de maximizar o nimero de vagas nas escolas e
incentivar pais e responsaveis a matricularem seus filhos. Criou-
se, com isso, uma agdo politiqueira de divulgacdo de dados
estatisticos sobre a quantidade de criancas e jovens que ja nao
mais se encontravam fora de sala de aula.

Os principais outdoors espalhados por algumas das prin-
cipais cidades brasileiras sdo, por exceléncia, exemplos de uma
politica falaciosa, de cunho eleitoral, traduzida em dados, me-
ramente, Quantitativa. Todavia, outros aspectos de extrema im-
portancia, mas ndo revelados, passaram despercebidos pela
maioria da populagdo, quais sejam: a qualidade do ensino, a
formagdo inicial, continuada e qualitativa dos professores, a
politica salarial e plano de carreira dignos para essa categoria,
a indisponibilidade dos recursos didéticos, enfim, aspectos li-
gados a qualificagdo do ensino.

Assiste-se, também, a uma luta ferrenha contra o fra-
casso escolar. Estudos indicam que os indices de evasdo e de
repeténcia constituem a tonica do problema. Outrossim, o
motivo da ndo-promogao do aluno para a série seguinte impli-
ca diretamente o esvaziamento das salas de aula. Esses dados
sdo as respostas dadas pela educacdo para a falta de qualidade
no ensino, a incapacidade dos sistemas educacionais em man-
ter os educandos na escola, sobretudo, a falta de uma avalia-
¢do qQue rompa com os rituais de estagnagao e do medo, na
busca de novas-exceléncias no ensino.

A problemdtica, em foco, ndo se esgota nessas simples
reflexdes. Outras ponderagoes, também, fazem-se presentes. Para
efeitos desse estudo, destacar-se-do dois pontos considerados,
aqui, importantes para a andlise: o primeiro, relaciona-se a Di-
datica, considerada ndo apenas como a arte de ensinar, ou ain-
da, o saber como ensinar, mas uma didética Que leve a apreciacao
a diversidade do educando, entendida como um conjunto de fa-
tores sociais, culturais, comportamentais demonstrados por cada
aluno e expressos em diferentes situagdes. McLaren (1991), ao
listar as fungdes dos rituais, enfatiza que estes podem inverter
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as normas e valores da ordem social dominante. Entretanto, ao
assinalar Que “podem”, passa-se a idéia de possibilidade, ou seja,
o0 que pode vir a ser, ficando subjacente a vontade de gerar algo.

Nesse sentido, abre-se uma lacuna para a construcaoy
de um outro ritual, ou seja, a proposta de uma avaliagao
formativa, fruto de pesquisas e experiéncias Que se multiplicam
ao longo da histéria. Segundo Perrenoud (1999), “ela esta no |
amago das tentativas de pedagogia diferenciada e de
individualizagdo dos percursos de formagdo”. Ocorre que nos
sistemas educacionais ha um hiato entre os discursos moder-
nos, com fulcro nas Ciéncias da educagdo e de novas pedago-
gias e as preocupagdes pessoais da maioria dos educadores.

Decerto, alguns profissionais nao revelam com real trans-
paréncia uma oposicao a essas novas demandas, mas pugnam
para que tais préticas, inovadoras, nao comprometam as for-
mas tradicionais de avaliagdo, a cultura da escola, do aluno,
dos pais e, tampouco, exijam deles, professores, a assimilagao
de conhecimentos tedricos e metodoldgicos que os tirem do
estado de acomodacdo e da prética de rituais, Que trazem a
tona apenas efeitos convencionais.

Nio obstante, observa-se que as Gltimas investigacoes |
em educacdo tém sido marcadas por um momento de transi-
¢do. Conseqiientemente, algumas mudangas jé sdo vistas ao %
lado das grandes transformagdes Socioculturais. Acredita-se ¥
Que a educagdo e, particularmente, a avaliacao educacnonal
n3o queira ficar excluida deste contexto, posto qQue:

(...) mais dia, menos dia, os sistemas educacionais estarao
encurralados; ou transpordo o obstéculo e orientar-se-ao para
um futuro em que as hierarquias de exceléncia serao menos
importantes do que as competéncias reais de maior niimero
Perrenoud (1999, p. 87).

O rumo que deve tomar esta temética ndo se pode, com
certeza, asseverar, até porque o momento nao ¢ de finalizacdo,
mas de construcdo. Entretanto, indicios confirmam que muitos
sistemas educacionais caminham para uma avaliagao mais inte-
grada com uma pedagogia renovada. Dia-a-dia sente-se que a
avaliagdo tradicional perde alguns centimetros de significacao,
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cedendo espago para uma pratica avaliativa centrada no edu-

_/cando, onde este se perceba como sujeito deste processo.

‘ Por outro lado, exige-se também a renovagao conceitual
do educador, tornando-o um intermediador e facilitador das
aprendizagens. Nessa direcdo €, no minimo, incontestavel a

i afirmagdo de que a légica formativa ganhou importancia nos

:"a\cxl\ebates educacionais brasileiros.

fe

Consideragées finais

Nesta ocasido, cabe sintetizar alguns pontos abordados
no curso deste estudo, tanto no que diz respeito.a compreensao
dos.rituais, enquanto_categoria de andlise da avaliagdo, como
tambén%\\no Que se refere as praticas avaliativas e a.direcdo
destas, no ambito-das grandes demandas-educacionais.

Quanto ao primeiro aspecto, vale ressaltar, surgiu a partir
do interesse em conhecer melhor o estudo etnogréfico de Peter
McLaren, acerca dos rituais na escola. O enfoque dado ao ritual
prendeu-se ao fato de que as escolas constituem, por magnitude,
espacos riquissimos de representacdes ritualisticas. Neste senti-
do, convém mencionar qQue o eixo deste trabalho consiste em de-
monstrar, através das praticas avaliativas, exemplos incontestéveis
de rituais nas escolas e relaciond-los a um contexto mais amplo,
ou seja, a0 campo da cultura, da ideologia, da representacao sim-
bélica, os quais se fazem presentes no cenério educacional.

A luz do exposto, convém justificar ue os rituais de
‘avaliagdo, mesmo sendo apresentados ao longo de décadas,
| por uma prética pedagogica pautada na sele¢do e na competi-
\¢do, onde esses valores se sobrepdem aos aspectos qualitati-
/vos da aprendizagem, é possivel concebé-los por uma 6ptica
;;QUC possibilite a transformagao nas acdes dos sujeitos na bus-
| ca da construgdo de conhecimentos. Todavia, € preciso perce-
/.~ \ber a cultura da sala de aula e os rituais de avaliagio como

reveladores de outra l6gica ritualistica, onde o medo, a puni-
¢d0, 0 erro e o insucesso cedam lugares a seguranga, a aceita-
¢do, ao desenvolvimento, ao sucesso e, sobretudo, ao prazer
demonstrado pelo educando em participar efetivamente do pro-
cesso de ensino e aprendizagem.
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O segundo aspecto relaciona-se a dire¢ao que estao to-
mando as pesquisas e as investigagdes no campo especifico da
avaliacdo, ou seja, que tendéncias tem a avaliacdo a inclinar
para acompanhar as grandes demandas educacionais. Neste
momento, cabe defender dois indicativos indispenséveis ao novo
rumo da avaliagdo: um deles estd no compromisso.ético-politi-
coquedeve ser-assumido-pelo-educader. Contemporaneamente,
nao-cabe-mais-a-figura-do-professor-apenas transmissor de co-
nhecimentes e-avaliador-deo-que-foi-repraduzido_pelo aluno,
mesmo por Que este jd ndo aceita passivamente tal postura. O
outro se reporta-ao-tipe-do-didtogo,-de-veiculagio-de informa-
cao-que-se-pretende-ter com os educandos.

Portanto, ¢ necesséria a-participacao-efetiva-do-decente
nas-decisdes-da.escola, no-planejamento das agoes-pedagédgicas |
e, especialmente; na-busca.de novas. capacitagdes e-ampliagao |/
dos-mecanismos.de avaliagdo. Enfim, o transcorrer de palavras,

. hijs \
frases e perfodos efetuados ao longo desse estudo, no minimo, }

suscita a reflexdo de Que uma via de comunicacdo ampla sobre |
as finalidades da escola, das disciplinas, do curriculo, do projeto |
pedagdgico e didatico e, também, dos mecanismos de ensino e/
aprendizagem conclamam por uma avaliagio mais formativa.

J
v
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COMO PREPARAR O DISCENTE PARA O MUNDO DO TRABALHO E O
MUNDO DA VIDA: UMA VISAO INTERDISCIPLINAR

NAN DE OLIVEIRA

Introdugdo

Quais as competéncias necessdrias para a formagao
do discente para o mundo da vida e do trabalho? E o que me
proponho responder de uma forma interdisciplinar com o
respectivo artigo. O pensar e o agir interdisciplinar se ap6iam
no principio de que nenhuma fonte de conhecimento ¢, em
si mesma, completa e de que, pelo didlogo com outras for-
mas de conhecimento, de maneira a se interpenetrarem, sur-
gem novos desdobramentos na compreensdo da realidade e
sua representagdo. A interdisciplinaridade também se esta-
belece a partir da importancia e necessidade de uma continua
interferéncia de teoria e pratica, de modo que se enrique-
¢am reciprocamente.

A preocupacao ambiental inserida nas vérias dreas do sa-
ber é decisiva. Para que os alunos construam uma visao de
globalidade das questdes ambientais, é necessario que cada pro-
fissional de ensino, mesmo especialista em determinada 4rea do
conhecimento, seja um dos agentes da interdisciplinaridade que -
o termo exige.

A Questiio legal

A grande discussdo que vivenciamos no momento no
meio académico € sobre as competéncias necessarias a forma-
¢do de um cidaddo que ao mesmo tempo em que tenha habili-
dades e esteja também preparado para a vida.

A concepgio filoséfica basica da reforma do ensino
médio que o Ministério da Educagdo — MEC, implanta no Pafs
€ “aprender para a vida". Esta concepgdo é contraposta a pro-
posta anterior, Que supostamente, ao preparar para o trabalho,
ndo prontifica para a vida.
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A Resolugdo n° 03, do Conselho Nacional de Educa-
¢ao, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino médio, estabelece em seu art. 1° Que estes:

... se constituem num conjunto de definicoes doutrindrias
sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizagdo pedagdgica e curricular de cada
unidade escolar integrante dos diversas sistemas de ensi-
no, em atendimento ao Que manda a lei, tendo em vista
vincular a educagdo com o mundo do trabalho e pratica
social, consolidando a preparagdo para o exercicio pleno
da cidadania e propiciando preparagao basica para o tra-
balho (CNE, 1998, p. I).

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional — LDB, de 1996, também trata do assunto, ao apon-
tar o caminho politico para o novo ensino médio, de carater
geral, que pretende contribuir para formar um cidadao emanci-
pado. As dificuldades sdo a consolidagdo e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, a pre-
paragao bidsica para o trabalho e cidadania para continuar apren-
dendo; o aprimoramento como pessoa humana, incluindo
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico; a compreensdo dos fundamentos cien-
tificos e tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando
teoria e pratica no ensino de cada disciplina.

Ja na Resolugdo n® 03, de 26 de abril de 1998 da
Céamara de Educacao Brasileira do Conselho Nacional de Edu-
cacdo (em que sao instituidas as Diretrizes Curriculares Na-
cionais) estabelece que o curriculo tem por objetivos a
educacdo tecnoldgica, o significado de Ciéncias, Letras, Ar-
tes, o processo histérico de transformagdo da sociedade, a
lingua portuguesa como instrumento de combinagdo, acesso
ao conhecimento e exercicio da cidadania. Pretende adotar
metodologias de ensino estimulantes para o aluno, incluindo
uma lingua estrangeira moderna. Ao final do ensino médio o
aluno devera demonstrar dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos; conhecimento de Filosofia e de Sociologia ne-
cessérios ao exercicio da cidadania.
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A proposta tem em vista a transformacdo da sociedade
no sentido da formagdo de um cidaddo emancipado ante a
globalizacdo, na qual a capacidade de aprender a aprender ¢
condigdo bésica para competir minimamente no mercado de tra-
balho. O mundo globalizado, na atual fase de expansao mundial
do capitalismo, pelé intenso fluxo de capitais, produtos e infor-
magoes Que circulam com maior rapidez, produz uma intensifi-
cacdo da competitividade e do aumento do desemprego. O
chamado desemprego estrutural tem aprofundado as desigual-
dades sociais entre os paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

A aprendizagem continua e permanente é destacada como
referéncia ndao somente aos Que ja se encontram no mercado de
trabalho, mas também aos que nele ingressarao em curto prazo.
Os dominios dos contetidos cientificos e tecnolégicos da produ-
¢do tém énfase na lei como necessario para Que o aluno tenha
um perfil adequado a nova sociedade. Enfim, o trabalho devera
ser abordado em todos os contetidos curriculares, preparando a
base para a formacao de todos em qualquer atividade produtiva.
A formacao geral devera ser assegurada, mesmo que haja a pos-
sibilidade de articulagdo com cursos ou programas vinculados a
preparagao para o exercicio de uma profissao.

As habilidades fundamentais do novo trabalhador de-
vem levar em conta criatividade, autonomia e capacidade de
solucionar problemas cada vez mais importantes. A fragmenta-
¢do do conhecimento deve ceder lugar a uma articulagdo na
formagdo profissional:

Para Market,

As exigéncias de qualificacio modificados em conseqiiéncias
da implementacdo de novos conceitos integrais de produgao
sao o ponto de partida para o desenvolvimento de modelos
fabris com conceitos pedagdgicos didéticos e metodoldgicos
orientados no sujeito (1997, p. 24).

Visdo interdisciplinar

Na educacdo sinaliza-se para uma formacao geral do
individuo que aprenda a conhecer, a fazer, a conyiver e a ser.
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Surge um conceito de cidadania reunindo conhecimentos e in-
formacoes para exercer direitos Que vai muito além da repre-
sentagdo politica tradicional. O objetivo é formar pessoas mais
aptas as mudancas, autdnomas em suas escolhas e fundamen-
talmente solidarias.

Entdo, como preparar este cidadao com todos os requi-
sitos ora especificados? Tentaremos demonstrar que através do
tema transversal “meio ambiente”, em uma visao interdisciplinar,
os alunos podem desenvolver a capacidade de posicionar-se
diante das questdes que interferem na vida coletiva, superar a
indiferenca e intervir de forma responsavel.

Por serem questoes sociais, os Temas Transversais tem natu-
reza diferente das dreas convencionais. Tratam de processos
qQue estao sendo intensamente vividos pela sociedade, pelas
familias, pelos alunos e educadores no seu cotidiano (PCN
Temas Transversais, 1998, p. 26).

E importante salientar Que os temas transversais formam
um conjunto articulado, fazendo com que haja objetivos e con-
tetidos coincidentes ou muito proximos entre eles. Por exemplo,
a discussdo sobre o “consumo” traz objetivos e contetidos fun-
damentais para a Questao ambiental, para a satide, para a ética,
para a tecnologia e interdisciplinarmente com as disciplinas
Geografia (cultivo, clima); Portugués (morfologia, sintaxe, fo-
nética); Ciéncias (alimentos transgénicos) etc. A perspectiva
ambiental consiste num modo de ver o mundo no qual se evi-
denciam as inter-relacoes e a interdependéncia dos diversos
elementos na constituicao e manutencao da vida (Ibid, p. 173).

Cabe agora,. pois, estabelecer um sentido mais
abrangente, aprofundado e significativo as experiéncias peda-
gogicas, para as quais a interdisciplinaridade muito tem a con-
tribuir. Isso porque a realidade com a qual o ensino se propoe
levar o aluno a conhecer “é um fenémeno miltiplo diversifica-
do; e de todos os conhecimentos e interpretacdes, enquanto
s6 explicam uma parte da realidade, permanecem sempre
inacabados” (PAVIANNI, 1988, p. 46).

Vale ressaltar que, se o professor analisar adequada-
mente o seu cotidiano escolar e vital, identificara facilmente
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inimeras dificuldades que resultam da 6ptica fragmentadora, o
qQue, por si, estabelece a necessidade do enfoque interdisciplinar
e globalizador no ensino.

Relativamente a fragmentacao, diz Heloisa Luck:

Os professores, no esfor¢o de levar seus alunos a aprender, o
fazem de maneira a dar importancia ao contetido em si e ndo a
sua interliga¢do com a situagdo da qual emerge, gerando a ja
classica dissociagdo entre teoria e pratica: “o Que se aprende
na escola nao tem nada a ver com a realidade”, ¢ o atendimen-
to comum de pessoas que, saindo dos bancos escolares, assu-
mem uma responsabilidade profissional (1999, p. 21).

Torna-se necessério e possivel, nesse quadro da reali-
dade, trabalhar a interdisciplinaridade como um processo que
leva em consideracao a cultura vigente e a sua transformagao,
como condigdo fundamental para Que promova os principios
interdisciplinares. Em primeiro lugar, é necessario que se dé
importéncia a esses principios, como orientadores da pratica e
n3o como parte de um corpo conceitual Que se deve integrar
logicamente (como acontece na disciplinaridade). Entenda-se,
portanto, Que o espirito da interdisciplinaridade é mais impor-
tante do que a letra que a representa. Seu carater ndo é
normativo e sim explicativo e inspirador.

Em continuidade, € necessério Que se dé aten¢do ao estd-
dio em que o corpo docente de uma escola se encontra, em rela-
¢ao ao processo interdisciplinar, e motivé-lo a expressar e discutir
em conjunto os problemas principais do ensino e seus esforcos,
sob a dptica da elaboragao globalizadora do conhecimento.

Sobre a educagdo globalizadora, Edgar Morin assim
se expressa:

Por isso, a educagdo deveria mostrar e ilustrar o destino
multifacetado do humano: o destino da espécie humana, o
destino individual, o destino social, o destino histérico, todos
entrelagados e inseparaveis. Assim, uma das vocagoes essen-
ciais da educagdo do futuro serd o estudo da complexidade
humana. Conduziria a tomada de conhecimento, por conse-
guinte, de consciéncia, da condi¢gao comum a todos os huma-
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nos e da muito rica e necessaria diversidade dos individuos,
dos povos, das culturas, sobre o enraizamento como cida-
daos da terra (2000, p. 61).

Necessariamente, serdo indicados pelos professores pro-
blemas relacionados a fragmentagao e dissociagdo, pois, eles
estdo subjacentes a todo o processo social e se acham manifes-
tados em todas as dimensdes do conjunto cultural humano. Em
conseqiiéncia, mostrardo a necessidade de busca de didlogo e
da integragao, sem, no entanto, nessa fase preliminar, terem os
professores alterado a postura mental e orientagao no que
concerne ao conhecimento. E é sobre essa limitagdo que deve
ser estabelecida a base da transformagio pedagdgica.

Emerge, nesse processo, o desenvolvimento de atitude
e consciéncia de que, trabalhando dentro de um sistema de
interdisciplinaridade o professor produz conhecimento (til, in-
terligando teoria e pratica, estabelecendo relagdo entre o con-
tetdo do ensino e a realidade social escolar.

A superagdo da fragmentacdo, linearidade e artificializacao,
tanto do processo de producao do conhecimento como do ensino,
bem como o distanciamento de ambos em relacdo a realidade, ¢é
vista como sendo possivel, a partir de um pratica interdisciplinar.

Sua pratica, no contexto da sala de aula, implica na
vivéncia do espirito de parceria, de integracdo entre teoria e
pratica, conteddo e realidade, objetividade e subjetividade,
ensino e avaliagdo, meios e fins, tempo e espaco, professor e
aluno, reflexao e agdo, dentre muitos dos multiplos fatores
interagentes do processo pedagégico.

Cabe a educagdo ajudar o homem em todos os aspec-
tos. Essa ¢ a sua finalidade, como deveria ser a finalidade de
todas as agdes humanas voltadas para a formagdo do homem
(Pedagogia, Medicina, Enfermagem, Fonaudiologia e tantas
Quantas sao as divisoes do conhecimento).

Cabe a educagdo do futuro cuidar para que a idéia de unidade
da espécie humana no apague a idéia de diversidade e que a
da sua diversidade nao apague a da unidade. H4 uma unidade
humana. H4 uma diversidade humana. A unidade ndo estd
apenas nos tragos biolégicos da espécie Homo Sapiens. A
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diversidade nao estéd apenas nos tragos psicoldgicos, culturais
sociais do ser humano. Existe também diversidade propria-
mente biolégica no seio da unidade humana; nao apenas exis-
te unidade cerebral, mas mental psiquica, afetiva, intelectual;
além disso, as mais diversas culturas e sociedades tém princi-
pios geradores ou organizacionais comuns. E a unidade hu-
mana qQue traz em si os principios de suas miltiplas diversidade.
Compreender o humano é compreender sua unidade na di-
versidade, sua diversidade na unidade. E preciso conceber a
unidade do mltiplo, a multiplicidade do uno.

A educacdo deverd ilustrar este principio de unidade/diversi-
dade em todas as esferas ( 2000, p. 55).

A educagdo, enquanto se propde formar o cidaddo para
viver uma vida em sentido mais pleno possivel de modo que
possa conhecer e transformar sua situacao social e existéncias
marcadas pela complexidade e globalidade, mostra a necessi-
dade de adotar o paradigma da interdisciplinaridade.

O objetivo da interdisciplinaridade ¢, portanto, o de
promover a superagao da visdo restrita de mundo e a compreen-
sdo da complexidade da realidade, ao mesmo tempo resgatan-
do a centralidade do homem na realidade e na produgdo do
conhecimento, de modo a permitir ao mesmo tempo uma me-
lhor compreensdo da realidade e do homem como o ser
determinante e determinado.

A interdisciplinaridade, do ponto de vista da laboracdo
sobre o conhecimento e sua elaboragdo, corresponde a uma
nova consciéncia da realidade, a um novo modo de pensar, que
resulta num ato de troca, de reciprocidade e integragao entre
areas diferentes de conhecimento, visando tanto a produgao de
conhecimentos, como a resolugao de problemas, de modo glo-
bal e abrangente. A partir deles, e com o sentido de alarga-los,
como uma préxis, isto €, um processo de reflexdo-acao, a
interdisciplinaridade ganha foro de vivéncia (escapando a
disciplinaridade) e estabelece a hominizagdo em seu processo.

Os atos de pensar e agir interdisciplinarmente se ap6iam
no principio de que nenhuma fonte de conhecimento ¢, em si
mesma, completa e de que, pelo didlogo com outras formas de
conhecimento, de maneira a se interpenetrarem, surgem des-

.
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dobramentos na compreensdo da realidade e sua representa-
¢do. A interdisciplinaridade também se estabelece a partir da
importancia e necessidade de uma continua interferéncia de
teoria e prética, de modo que se enriquecam reciprocamente.

0 Meio ambiente como agente interdisciplinar

Desta forma, para que os alunos construam a visao da
globalidade das questoes ambientais, é necessario Que cada
profissional de ensino, mesmo especialista em determinada drea
do conhecimento, seja um dos agentes da interdisciplinaridade
qQue o tema exige. A riqueza do trabalho sera maior se os pro-
fessores de todas as disciplinas discutirem e, apesar de todo o
tipo de dificuldades, encontrarem elos para desenvolver um tra-
balho conjunto. Essa interdisciplinaridade pode ser buscada por
mais de uma estruturagao institucional da escola, ou da orga-
nizagdo curricular, mas requer, necessariamente, a procura da
superacao da visdo fragmentada do conhecimento pelos pro-
fessores especialistas.

Assim se expressa José Maria Gongalves de Almeida
Junior:

E a luz dessa visio ampla e criativa de socializacao que a
educagdo ambiental — seja formal, nao formal e informal —
torna-se um poderoso instrumento capaz de transformar as
interagoes homem-meio ambiente, e, assim, as relagoes ho-
mem natureza. A educagdo ambiental, por isso permeia todas
as qQuestdes ambientais e desenvolvimento socio-econémico
(1:99271p. 72):

Para isso, a preocupagdo ambiental inserida nas vérias
areas do saber é decisiva. Essas dreas apontaram a relacao de
seus conteidos com o tema meio ambiente e algumas destaca-
ram um bloco de contetidos ou eixo tematico qQue trata direta-
mente da relacdo sociedade/natureza ou vida e ambiente. Isso
retrata a dimensdo do trabalho que se deseja com essa questao,
diante das necessidades impostas pela realidade socioambiental.
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As éreas de Ciéncias Naturais, Histéria e Geografia sao
as tradicionais parceiras para o desenvolvimento dos seus con-
tedos, pela propria natureza dos seus objetos de estudo. Po-
rém os demais campos disciplinares ganham importancia
fundamental, pois cada um, dentro de sua especificidade, pode
contribuir para Que o aluno tenha uma visdo mais integrada do
ambiente: Lingua Portuguesa, trabalhando as inimeras “leitu-
ras” possiveis de textos orais e escritos, explicitando os vincu-
los culturais, as intencionalidades, as posicdes valorativas e as
possiveis ideologias sobre o meio ambiente embutidos nos tex-
tos; Educagdo Fisica, que tanto ajuda na compreensdo da ex-
pressdo e autoconhecimento corporal, da relagao do corpo com
o ambiente e o desenvolvimento das sensagdes; a Arte, com
suas diversas formas de expressao e diferentes releituras do
ambiente, atribuindo-lhes novos significados, desenvolvendo a
sensibilidade por meio da apreciagdo e possibilitando o repen-
sar dos vinculos do individuo com o espago; além do pensa-
mento matematico, Que se constitui numa forma especifica de
leitura e expressao. A Etica como reflexdo critica sobre a
moralidade, e, diante dos conflitos, das questdes complexas,
percebe-se os limites das respostas oferecidas pela Moral e a
necessidade de problematizar essas respostas, verificar a con-
sisténcias de seus fundamentos etc.

Concluséo

Podemos concluir que, trabalhar com o tema transver-
sal “meio ambiente” de uma forma interdisciplinar, significa
buscar a transformagdo dos conceitos, a explicitagdo de valo-
res e a inclusdo de procedimentos, sempre vinculados a reali-
dade cotidiana da sociedade, de modo que obtenha cidadios
mais participantes.

Ao destacar a cidadania e o trabalho, duas dimensoes
fundamentais da vida humana em sociedades complexas como
esta em qQue vivemos, € justapor essas duas dimensdes sociais
a dimensdo pessoal, a Lei prevé para a escola um compromisso
com o mundo em que ela se situa. Entendemos que para cum-
prir com o seu papel, o curriculo escolar precisa dar conta das
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complexidades da vida pessoal, da vida civil e profissional, tal
como se apresenta hoje. E € essa complexidade que exige des-
se curriculo garantir aos educandos de hoje instrumentos para
qQue eles possam se inserir no presente Que vivem e se preparar
para o futuro Que qQuerem viver.
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A AVALIAGAO DINI:\MICA-DIAL(SGICA DO ENSINO-APRENDIZAGEM
E AS CONTRIBUICOES DO SOCIOINTERACIONISMO EM VYGOTSKY

Marcos AnTONIO MARTINS LimA

Introducdo

& ~A avaliacdo do ensino-aprendizagem, como um projeto
humano que se faz com, pelos educandos e a partir deles, também
precisa garantir uma abordagem interativa, dindmica e diagnostica
deste processo educativo. A busca de opgdes educacionais para
auxiliar na melhor efetividade dos processos de avaliagao de ensi-
no-aprendizagem, compreende a aplicagdo da abordagem
sociointeracionista de Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), nao
-como um modismo ou como um dogma, mas como mais um mé-
" | todo adicionado a processualidade da avaliagao educacional, que
{ vem, juntamente com outras abordagens, propor tentativas de ul-
trapassar o estado de conhecimento do tempo atual, a respeito,
principalmente, das préticas e andlises uantitativas e qualitativas
«na avaliacdo do ensino e da aprendizagem humana.

Inicialmente, é importante reconhecer em Vygotsky “um
estudioso inquieto e obstinado, que dedicou sua vida ao esforco
de romper, transformar e ultrapassar o estado de conhecimento e
reflexao sobre o desenvolvimento humano de seu tempo” (REGO,
1995, p. 17). Demonstrando coeréncia com sua abordagem
interacionista e social, Vygotsky, juntamente com outros pesqui-
sadores, dentre eles, Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e
Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-1979), foram capazes de inte-
grar diferentes ramos de conhecimento nas Ciéncias humanas.

3 A teoria sociointeracionista ou histérico-cultural de
Vygotsky tem esse nome porque, inspirado em principios hist6-
rico-dialéticos, ele considera o desenvolvimento da complexidade
da estrutura humana como um processo de apropriacao, pelo ho-
mem, da experiéncia histérica e cultural. Porém sua abordagem
pode ser um edificio hospitaleiro para outras abordagens de
avaliagdo, como a avaliagdo dialégica baseada nos ensinamentos
de Paulo Freire (1919-1997), “a estrutura teérica vigotskyana
¢ uma casa habitavel” (BLANCK apud MOLL, 1996, p. S).
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Organismo e meio exercem influéncia reciproca, por-
tanto o bioldgico e o social nao estdo dissociados e o homem
constitui-se pelas interagdes sociais com os grupos dos quais
faz parte (REGO, 1995, p. 93). A abordagem vygotskyana tem
como objetivo maior.“caracterizar-os aspectos-tipicamente-hu-
manos do comportamento e elaborar hipteses de como essas
caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de,ﬁ
como se desenvolvem durante a vida de um |nd|v1duo]‘
(VYGOTSKY, 2000a, p. 25).

Na estrutura do presente artigo seré explorado o con-
texto sociopolitico-ideologico da obra de Vygotsky, como |
agregadora na Psicologia do desenvolvimento humano.

As idéias do sociointeracionismo de Vygotsky e suas

implicagdes na Educagdo, bem como em uma avaliagdo dindmi- | ./

ca e dial6gica do ensino-aprendizagem serdo também aborda-
das, haja vista que conceitos como mediagdo, signos e |
instrumentos, relacdes entre pensamento e linguagem, desen-
volvimento e aprendizagem tornam-se balizadores de efetivas |
implicagdes no ensino-aprendizagem, inclusive na avaliagdo'
deste processo.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
permite a conexdo de vérios dos elementos-chaves desta abor-
dagem, como a énfase na atividade social e cultural, a impor-
tancia da mediacdo no funcionamento psicolégico humano, bem
como a integragdo dialética do individual e do social. Além
destes aspectos, a Questdo do potencial humano na educagao ¢
emergida pela ZDP.

Assim, o velho ditado popular ninguém sabe tanto que
ndo possa aprender algo e ninguém sabe tao pouco Que nao
possa ensinar alguma coisa encaixa-se muito bem na proposta
de Viygotsky e torna-se bem atual, como pode ser visto ao lon-
go do presente estudo.

0 contexto da obra de vygotsky e a psicologia do desenvolvimento
A obra de Vygotsky torna-se mais bem compreendida a

partir do entendimento do contexto histérico russo da época
qQue a influenciou. Este contexto é o palco dos problemas trata-
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dos por Vygotsky na medida em que procurava desenvolver uma
teoria marxista do funcionamento intelectual humano como parte
integrante da Psicologia do desenvolvimento. '

A sociedade soviética pés-revolugdo de 1917, em fran-
ca fase de transformagao, valorizava extremamente a ciéncia,
haja vista Que os avangos cientificos trariam as solucdes para
os problemas sociais e econémicos do povo soviético. A ne-
cessidade de afirmagdo ideoldgica e as demandas praticas
exigidas pelo Governo revoluciondrio influenciavam a elabora-
¢do de teorias nos diversos campos do conhecimento. A pro-
dugdo académica desse periodo, além de intensa, tinha como
ponto comum a preocupagao pelo desenvolvimento de aborda-
gens historicas para a pesquisa de objetos de estudo diferentes
(REGO, 1995, p. 26-27).

Neste contexto, até a segunda metade do século XIX, o
estudo da natureza humana era atribuido a Filosofia. Era esta-
belecido um conflito de posicdes filoséficas, uma corrente de-
fendendo a nogdo de que o estudo cientifico do homem deveria
se restringir ao seu corpo e outra corrente indicando qQue cabe-
ria a Filosofia o estudo da alma (VYGOTSKY, 2000a, p. 2).

A publicacdo de teorias como a evolugdo e sele¢do na-
tural das espécies, de Charles Darwin (1809-1882), e a Psico-
logia experimental, de Wilhelm Wundt (1832-1920), moviam
o antagonismo da Psicologia. Surge, no cendrio-académico-de

1924, Vygotsky com a palestra Consciéncia como um objeto
da Psicologia, proferida por ocasido do Il Congresso de Psico-
logia, em Leningrado. Neste importante evento no campo da
Psicologia na extinta URSS, Vygotsky afirma que nenhuma.das
escolas de Psicologia fornecia bases firmes e necessarias para
o estabelecimento de uma teoria unificada dos processos psi-.

I A Psicologia do desenvolvimento ou Psicologia evolutiva estuda as trans-
formagoes psicoldgicas que acontecem no individuo da concepgdo a morte.
Estas transformagdes se manifestam em mudangas no comportamento, na
cognigdo, na afetividade, na personalidade e nas relagoes interpessoais. O
conjunto destas transformagdes caracteriza diferentes niveis de comporta-
mento e da atividade mental do individuo, pois, em cada etapa do seu desen-
volvimento, o individuo estabelece diferentes padroes de comportamento e
de atividade mental (HAMDAN, 1998, p. 15).
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colégicos humanos. Vygotsky compartilhava da insatisfacao dos
psicélogos da Gestalt para com a andlise psicoldgica, variando
entre ciéncia natural e ciéncia mental; procurou entdo uma abor-
dagem abrangente, embora diferente do gestaltismo, Que pos-

¥ sibilitasse a descricdo e a explicagdo das fungdes psicoldgicas
superiores, em termos aceitdveis para as ciéncias naturais
(VYGOTSKY, 20004, p. 7).

Vygotsky dedicou-se a construgdo de uma critica a no-
¢do de que a compreensao das fungdes psicoldgicas superiores
humanas, ou seja, o controle consciente do comportamento, a
atencdo e a lembranga voluntéria, a memorizacao ativa, o pen-
samento abstrato, o raciocinio dedutivo, a capacidade de pla-
nejamento, a imaginagdo etc., poderia ser atingida pela
multiplicacdo e complicagao dos principais derivados da Psico-
logia animal, em particular os Que representam uma combina-
¢ao mecdnica das leis do tipo estimulo-resposta.

i Critico das teorias que afirmavam ser as propriedades
das fungoes intelectuais do adulto resultado unicamente da
maturagdo, ou seja, Que estdo pré-formadas na-crianca;-espe-
rando-oportunidade-de-manifestacao, Vygotsky foi o primeiroa
sugerir os mecanismos pelos qQuais a cultura se torna parte daj
natureza de cada pessoa. Via no pensamento marxista uma fonte ,,
cientifica valiosa, uma aplicagdo do materialismo histérico el . ™
dialético relevante para a Psicologia, o Que seria, em resumo, a |
teoria sociocultural dos processos psicolégicos superiores. ™

Baseado na abordagem materialista dialética da anali-
se da histéria humana, acredito Que o comportamento humano
difere qualitativamente do comportamento animal, na mesma
extensao em que diferem a adaptabilidade e desenvolvimento
dos animais. O desenvolvimento psicolégico dos homens ¢
parte do desenvolvimento histérico geral de nossa espécie e
assim deve ser entendido. A aceitagao dessa proposicao sig-
nifica termos de encontrar uma nova metodologia para a ex-
perimentagao psicolégica (VYGOTSKY, 2000a, p. 80).

SCRIBNER e COLE, referenciados em manuscritos de

Vygotsky e constantes de cadernos ndo publicados, citam que
o autor nao quer...
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(...)descobrir a natureza da mente fazendo uma colcha de
retalhos de indimeras citagdes. O que eu (Vygotsky) quero é,
uma vez tendo aprendido a totalidade do método de Marx,
saber de que modo a ciéncia tem que ser elaborada para abor-
dar o estudo da mente (1998, p. 10).

Com o propésito de criar ou provocar um desenvolvi-
mento psicolégico, o método vygotskyano analisa processos e
ndo objetos. Porém processos estudados historicamente, ou
seja, em mudanga, como requisito basico do método dialético
em Marx e Engels; o método dialético contrapondo_qualquer
abordagem naturalistica de compreensao da histéria e da natu-
reza humanas.

O elemento-chave do nosso método, (...), decorre diretamente

do contraste estabelecido por Engels entre as abordagens /
naturalistica e dialética para a compreensao da historia huma-/
na. Segundo Engels, o naturalismo na analise histérica mani-
festa-se pela suposicao de que somente a natureza afeta os
seres humanos e de que somente as condigdes naturais sao

os determinantes do desenvolvimento histérico. A abordagem
_dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem,
afirma Que o homem, por sua vez, age sobre.a natureza e

cria, através das mudancas nela provocadas, novas condigdes

naturais para sua existéncia. Essa posi¢ao representa.o.ele-

. mento-chave de nossa abordagem do-estudo e interpretacao
das fungoes psicologicas superiores do homem e serve como
base dos novos métodos de experimentacdo e andlise Que de-
fendemos (VYGOTSKY, 2000a, p. 80).

A teoria histérico-cultural ou sociohistérica do-
psiquismo, também conhecida como abordagem socio-
interacionista, elaborada por Vygotsky e fundamentada no ma-
terialismo histérico e dialético de Marx e Engels, estd, segundo
REGO (1995, p. 41-43), baseada em algumas teses basicas.

A primeira refere-se a afirmativa de que as caracteris- g
ticas tipicamente humanas nao estdo presentes desde o nas- |
cimento do individuo e também ndo sdo produtos somente do ;}
ambiente externo, mas resultantes da interacdo dialética do
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homem com o seu ambiente sociocultural. Na segunda tese,
propoe que o desenvolvimento mental humano ndo ¢ dado a
priori, nao é imutavel e universal, nao é passivo, tampouco
independente do desenvolvimento histérico e das formas so-
ciais da vida humana, além disso a cultura é parte constitutiva
dessa natureza humana. Em outra tese, Vygotsky entende o
cérebro como um sistema aberto ao ambiente e Que tem es-
trutura e modo de funcionamento alterado ao longo da histo-
ria da espécie e do desenvolvimento individual. A quarta tese
diz respeito a mediagao presente em toda a atividade humana
e valoriza os signos e os instrumentos, inclusive a linguagem,
que facilitam essa mediagdo dos seres humanos entre si e deles
com o mundo. A dltima tese postula que o estudo psicolégi-
co deve conservar as caracteristicas bédsicas dos processos
psicolégicos humanos e sua diferenciagdo no que concerne
aos processos elementares.

Outra forma de representar os principais postulados do
sociointeracionismo vygotskyano é feita por Davidov & Zinchenko:

1) a base do desenvolvimento mental do homem € uma
mudanga Qualitativa em sua situagdo social (ou em sua
atividade); 2) a forma original de atividade € o seu de-
sempenho, ampliado por um individuo, no plano exter-
no (social); 3) as novas estruturas mentais Que se formam
no homem derivam da internaliza¢do da forma inicial de
sua atividade; 4) vdrios sistemas de signos desempe-
nham um papel fundamental no processo de inter-
nalizacao (1994, p. 158).

Nas duas formas de apresentagdo das bases do sécio-
interacionismo de Vygotsky, a quarta indicacdo descreve a im-
portancia da funcao mediadora presente na atividade humana e
seu papel no desenvolvimento humano. A mediagdo dos indivi-
duos entre si e com o ambiente externo é possivel com o uso
histérico de dois elementos bésicos: os signos e os instrumen-
tos. O primeiro, Que tem a fungdo de regular as acdes sobre o
psiuismo das pessoas, e 0 segundo, Que regula as agdes sobre
os objetos, sdo portanto elementos externos ao individuo (OLI-
VEIRA, 2000, p. 30).
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Para Vygogsty, o signo pode ser considerado aquilo

que representa algo diferente de si mesmo (objeto, forma,
fendmeno, gesto, figura ou som); ou seja, substitui e expres-
sa eventos, idéias, situacdes e objetos, servindo como auxilio
da meméria e da atengdo humana. Por exemplo, no cdédigo de
transito, a cor vermelha é o signo que indica a necessidade
de parar, assim como a palavra copo é um signo que repre-
senta o utensilio usado para beber dgua (REGO, 1995, p.
50). O signo, como elo de uma mediagdo, absorve os signifi-
cados, ou seja, o0 modo como sao organizados por c6digos
ou linguagens (EPSTEIN, 2000, p. 17).
‘ O instrumento € provocador de mudangas externas, pois
amplia a possibilidade de intervencdo na natureza. Na caga,
por exemplo, o uso da flecha permite o alcance de um animal
distante ou, para cortar uma arvore, a utilizagdo de um objeto
cortante € mais eficiente do Que as maos. Os homens, diferen-
te das outras espécies animais, além de produzirem seus ins-
trumentos para a realizagdo de tarefas especificas, também sdo
capazes de conserva-los, disseminar suas fungdes, aperfeicoa-
los e criar instrumentos (REGO, 1995, p. 51-52).

O processo de internalizagdo, Que para Vygotsky € a re-
construgao interna de uma operacdo externa (VYGOTSKY, 2000a,
p. 74) ou o processo de apropriagdo dos signos, conta portanto
com a influéncia dos signos no atingimento humano das fungées
psicolégicas superiores. E um importante signo presente neste
processo ¢ a linguagem e a fala. Resumidamente, o processo se
dd a partir da fala, quando a crianca passa a controlar o ambien-
te pela fala, posteriormente, através de novas relagdes com o
ambiente, a crianga passa a uma nova organizagao do comporta-
mento. Em um novo momento hé o controle do préprio compor-
tamento e sO posteriormente o intelecto e a base do trabalho
produtivo sao atingidos por meio do uso humano de instrumentos.

Esse processo de desenvolvimento humano revela uma
integracao entre linguagem e pensamento. Constata-se que a
fala da crianga € tdo importante Quanto a agao para atingir um
objetivo (VYGOTSKY, 2000a, p. 34).

Nosso conceito de desenvolvimento implica a rejeicao do
ponto de vista comumente aceito de Que o desenvolvimento
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cognitivo € o resultado de uma acumulagdo gradual de mu-
dancas isoladas. Acreditamos que o desenvolvimento da cri-
anca é um processo dialético complexo caracterizado pela
periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferen-
tes fungdes, metamorfose ou transformagao qualitativa de
uma forma em outra, embricamento de fatores internos e
externos, € processos adaptativos Que superam os impedi-
mentos Que a crianca encontra.

O pensamento e a linguagem, na abordagem vygotskyana,
ndo apresentam interdependéncias especificas em suas raizes
genéticas, ao contrario, tém raizes genéticas distintas e sinteti-
zam-se dialeticamente no desenvolvimento cognitivo, quando,
nesse processo, a linguagem se converte em pensamento e o
pensamento em linguagem. A linguagem atua sobre a organi-
zagdo do pensamento e sobre a maneira de pensar do homem,
organizando o pensamento e estruturando-o convenientemen-
te (VYGOTSKY, 2000b, p. 149-150).

Segundo VYGOTSKY, em uma de suas concluses em
seus experimentos,

(-..)o momento de maior significado no curso do desenvolvi-
mento intelectual, que dé origem as formas puramente huma-
nas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala
¢ a atividade prética, entdo duas linhas completamente inde-
pendentes de desenvolvimento, convergem (2000a, p. 33).

Essa convergéncia concretiza o desenvolvimento hu-
mano na sua fase em que aquisi¢cdo da linguagem ¢ o ele-
mento motor Que desencadeia o desenvolvimento da atividade
psicolégica humana. A apropriagdo dos elementos que cons-
tituem o género humano, como os hébitos, costumes, usos
de objetos e instrumentos, a arte, a Filosofia e a Ciéncia
caracteriza o processo de formagao do individuo (HAMDAN,
p. 1998: 57). A aprendizagem passa a ser importante no
desenvolvimento.

A esséncia da hipétese estabelecida por Vygotsky sobre
o desenvolvimento humano € a nogao de que este processo
ndo coincide com o processo de aprendizado. O desenvolvi-
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mento progride de forma mais lenta e atras da aprendizagem.
Estas consideracdes refletem-se em implicages educacionais a
Psicologia do desenvolvimento humano.

0 Sociointeracionismo e suas implicagées na educagdo

As implicagdes da abordagem sociointeracionista de
Vygotsky no processo educacional sdo plenamente evidentes,
haja vista que o entendimento da relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento, encarada sob uma perspectiva diferente das
posicoes tedricas anteriores a Vygotsky, ajudaria na aplicagao
vidvel das teorias educacionais.

Os problemas encontrados na andlise psicol6gica do ensino
ndo podem ser corretamente resolvidos ou mesmo formula-
dos sem nos referirmos a relacao entre o aprendizado e o
desenvolvimento em criancas em idade escolar. Este ainda é o
‘mais obscuro de todos os problemas bésicos necessérios a
aplicagdo de teorias do desenvolvimento da crianga aos pro-
cessos educacionais (VYGOTSKY, 2000a, p. 103).

Antes do ambiente escolar o processo de aprendiza-
gem da crianga acontece em outros ambientes de sua convi-
véncia. Porém, o aprendizado dos ambientes escolar e
pré-escolar diferenciam-se ndo sé pela sistematizagao do pri-
meiro, mas também pelo fato da educagdo formal oferecer
algo novo no desenvolvimento infantil. Ou seja, a existéncia
de niveis de desenvolvimento e suas relacdes com a aprendi-
zagem do educando.

A aprendizagem,? no projeto tedrico de Vygotsky, esta
totalmente relacionado com o desenvolvimento pleno do ser

2 0 termo aprendizagem, aqui empregado, vem do russo ‘obuchenie”, e signi-
fica algo como “processo de ensino-aprendizagem”, incluindo aquele que apren-
de, aquele que ensina e a relagdo entre essas pessoas. O termo aprendizagem
¢ utilizado de forma mais ampla do que na lingua portuguesa e abrange apren-
dizagem e ensino qQue ndo podem, na perspectiva vygotskyana, ser tratados de
forma independente (OLIVEIRA, 1993, p. 57; REGO, 1995, p. 72).
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humano, pois, a partir da mediacao entre os membros de um
mesmo grupo, o aprendizado se concretiza e possibilita o pro-
cesso de desenvolvimento. Vygotsky identifica dois niveis de
desenvolvimento: um que se refere as conquistas ja efetivadas,
e outro que se relaciona as capacidades em vias de serem
construidas. O primeiro chamou de nivel de desenvolvimento
real ou efetivo. O segundo identificou como nivel de desenvol-
vimento proximal ou potencial (VYGOTSKY, 2000a, p. 109-
119; FREITAS, 1998: 49; REGO, 1999, p. 72-75).

O nivel de desenvolvimento real refere-se as capacida-
des e fungdes que ja se domina, uma vez qQue o individuo con-
segue, sozinho, utiliza-las. O nivel de desenvolvimento proximal
se refere ao que a crianca ¢ capaz de fazer, porém mediante a
ajuda de uma ou vdrias outras pessoas. No primeiro, o desen-
volvimento ¢ visto de forma retrospectiva. No segundo, o de-
senvolvimento ¢ encarado de forma prospectiva e que antecipa
o potencial da crianca.

A distancia entre estes dois niveis, Vygotsky batizou de
“zona de desenvolvimento proximal ou potencial” (ZDP). Esta
zona define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas
que estdo em processo de maturagdo e que indicam sinais de
amadurecimento, embora em estado embriondrio. Logo, a
interagdo em grupos permite criar a zona de desenvolvimento
proximal, pois com a ajuda dos individuos relacionando-se en-
tre si, varios processos de desenvolvimento e aprendizagem se
desencadeiam.

Segundo Rego (1995: 74)

O conceito de zona de desenvolvimento proximal é
de extrema imporiﬁncia para as pesquisas do desenvolvi-
mento infantil e para o plano educacional, justamente por-
Que permite a compreensdo da dindmica interna do
desenvolvimento individual. Através da consideragdo da
-zona de desenvolvimento proximal, é possivel verificar nao
somente os ciclos jd& completados, como também os que
estdo em via de formacdo, o que permite o delineamento
da competéncia da crianga e de suas futuras conquistas,
assim como a elaboragado de estratégias pedagdgicas que a
auxiliem nesse processo.
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Este conceito possibilita analisar ainda os limites des-
ta competéncia, ou seja, aquilo Que estd ‘além’ da zona de
desenvolvimento proximal da crianga, aquelas tarefas que
mesmo com a interferéncia de outras pessoas, ela nio € ca-
paz de fazer.

Vé-se que a zona de desenvolvimento proximal € um con-
ceito “conector " na teoria sécio-historica, haja vista que integra
vérios de seus elementos-chaves: a énfase sobre a atividade so-
cial e a prética cultural como fontes do pensamento, a importan-
cia da mediacdo no funcionamento psicolégico humano, a
centralidade da pedagogia no processo de desenvolvimento e a
inseparabilidade do individual e do social (MOLL, 1996, p. 16).

Outro aspecto que a zona de desenvolvimento proximal
faz emergir é a questao do potencial humano. As potencia-
lidades estdo ainda desprezadas em uma educagao voltada ape-
nas para o passado e para o desempenho da aprendizagem,
porém ja comega a ser alvo de preocupagdo efetiva.

Observa-se também, no momento atual, especialmente em
paises desenvolvidos, uma preocupagdo em expandir e apro-
veitar melhor o talento e o potencial presente em cada indivi-
duo, a par de uma consciéncia crescente de qQue a solugao
para os problemas enfrentados exige muito esforgo, talento e
criatividade.

(...) No Brasil, o que também observamos, é Que muitos des-
conhecem que o potencial presente no ser humano ¢ imenso,
Que tem sido utilizado de forma muito limitada, permanecen-
do muitas capacidades inibidas e bloqueadas por falta de es-
timulo, de encorajamento e de um ambiente favoravel ao seu
desenvolvimento (ALENCAR, 1990, p. 13-15).

No processo de ensino e aprendizagem educandos e
educadores sdo sujeitos e devem atuar de forma consciente. Nao
se trata apenas de sujeitos do processo pedagdgico, mas de
seres humanos com cultura e histérias de vida peculiares que
devem ser consideradas neste processo, inclusive na avaliacao
e no acompanhamento do crescimento do aluno na diregdo que
se pretende alcangar.
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0 Sociointeracionismo e suas implicacdes na avalia¢io dindmica
do ensino-aprendizagem

Vérios principios da teoria sociointeracionista de
Vygotsky podem ser aplicados nos processos avaliativos em
Educacdo, haja vista que a avaliagdo, enquanto fenémeno, possui
histéria caracterizada por mudangas qualitativas e quantitati-
vas, portanto deve ser estudada como um processo em movi-
mento e mudanga constantes.

Vygotsky afirma que o bom aprendizado ¢ aquele que
se adianta ao desenvolvimento, logo, parafraseando, a boa
avaliagdo processual e dindmica do ensino-aprendizagem ¢
aquela que também se adianta ao resultado final a ser atingi-
do pelo educando.

O papel do educador muda radicalmente, a partir desta
concepgdo. Ele ndo é mais aquele professor que se coloca como
centro do processo, qQue ensina para Que os alunos passiva-
mente aprendam; tampouco ¢ aquele organizador de propos-
tas de aprendizagem que os alunos deverdo desenvolver sem
que ele tenha que intervir. O educador torna-se um agente me-
diador neste processo, propondo desafios aos seus educandos
e ajudando a resolvé-los, realizando com eles ou proporcio-
nando atividades em grupo, permitindo que aqueles que esti-
verem mais adiantados possam cooperar com os demais através
de suas experiéncias adquiridas.

A permissdo e criacio de uma ambiéncia em sala de
aula onde seja favorecida essa troca de experiéncias, faz emer-
gir um processo de ensino-aprendizagem muito mais dinamico
e efetivo. Logo, o conceito e a criagdo de zonas de desenvolvi-
mento proximais pode ser aplicado ao se dividir os educandos
em grupos e repassar atividades, permitindo a interagéo e tro-
ca de experiéncias entre os educandos.

(ss)rA primeira vista parece contraditério buscar o desen-
volvimento individual do aluno e trabalhar com a classe
como um todo. Entretanto, é minha impressao que nao
existe neste caso nenhuma contradi¢ao; o desenvolvimento
das criangas tem lugar através de sua relacao com a turma
e com os grupos que se formam na sala de aula. Portanto,
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usamos processos coletivos de resolugao de problemas para
desenvolver os processos intelectuais das criancgas, ao in-
vés de isolar cada crianca na execugdo de tarefas do tipo
tentativa-e-erro. N6s tentamos varias vezes produzir uma
divisdo de trabalho na qual as criangas trabalhariam em gru-
po diferentes tarefas, tendo como objetivo comum o cum-
primento de uma UGnica atividade. Essa atividade, em
principio, tem a inten¢do de desenvolver uma zona de de-
senvolvimento proximal para a classe como um todo, onde
cada crianga adquire conhecimentos pessoais por meio de
atividades compartilhadas entre professor e os alunos, as-
sim como entre elas mesmas (HEDEGAARD apud MOLL,
996} 8p 5481522

Sao vérias as implicacdes do conceito de zona de de-
senvolvimento proximal para a prética educativa da avaliagdo.
Segundo o Centro de Informagdes Multieducagao,

Desta forma o professor devera avaliar, durante o processo,
ndo somente o nivel das propostas que estdo sendo feitas,
mas, sobretudo, o nivel de desenvolvimento real do aluno —
revelado através da produgado independente — bem como seu
nivel de desenvolvimento proximal — onde ainda necessita de
ajuda. Chega-se, assim, a um conhecimento muito maior da
realidade do aluno, do ‘curso interno de seu desenvolvimen-
to’, tendo condigoes de prever o quanto de ajuda ainda ne-
cessita, e como se deve orientar o planejamento para apoiar
este aluno.

Para que este processo tenha condigao de se consolidar, o
didlogo deve permear constantemente o trabalho escolar; para
Vygotsky a linguagem ¢ a ferramenta psicol6gica mais impor-
tante. Desta maneira € possivel verificar nao apenas o que o
aluno é num dado momento, mas ‘o Que pode vir a ser’. Rom-
pe-se com o conceito de que as turmas devem ser organiza-
das buscando-se uma homogeneidade (2000, p. 1-2).

A avaliacao em sala de aula, numa perspectiva de pro-

cesso dindmico e continuo de diagnéstico e acompanhamen-
to deve possibilitar a criagdo de nexos entre ensino e
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aprendizagem, apontando pistas para a superacao dos obsta-
culos enfrentados pelos educandos e também pelo educador
durante a realizagdo de tarefas e desafios de claros propési-
tos. A observacao das manifestagdes dos educandos repre-
senta um método valioso do acompanhamento de sua situagdo
de aprendizagem.

Essa observacao, além de sinalizar ao educador os ru-
mos da atuagdo docente, permite a realizacdo de suas inter-
vengdes como acompanhamento dos alunos, para que
percebam seu processo e o que precisam fazer para avangar
no seu processo de aprendizagem. O educador pode, assim,
descrever o processo e emitir juizos com base nas produgoes
dos educandos em sala de aula; como parte das atividades
desenvolvidas, essas produgdes sdo instrumentos suficientes
para avaliar.

A proposta diagnéstica e dindmica de avaliagdo tem
uma caracterfstica de abordagem qualitativa, pois ao invés
de medir a aprendizagem como objetivo final, tem o cuida-
do com o processo de ensino-aprendizagem, com a aproxi-
magao constante dos alvos pretendidos, com a evolugdo dos
educandos a partir de sua situagdo real. O mais importante
¢ a interpretagdo dessa caminhada dos educandos com base
em registros e apreciagdes sobre as suas produgdes e
interagdes em sala de aula.

Além da importancia da imitagdo enquanto processo que
facilita a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga, inclu-
sive quando a imitagdo € usada em uma atividade coletiva ou
sob a orientagdo de adultos, a avaliacdo do processo de ensi-
no-aprendizagem carece de considerar estes aspectos, além da
assisténcia e da mediagdo.

Ao avaliar-se o desenvolvimento mental, consideram-se so-
mente aQuelas solugdes de problemas que as criangas conse-
guem realizar sem a assisténcia de outros, sem demonstragao
e sem o fornecimento de pistas. Pensa-se na imitacao e no
aprendizado como processos puramente mecanicos. Recen-
temente, no entanto, psicélogos tém demonstrado Que uma
pessoa sé consegue imitar aquilo que estd no seu nivel de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2000a, p. | 14).
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Outros importantes postulados vygotskyanos podem ser
utilizados em algumas dimensdes ou etapas do processo de
avaliagdo do ensino-aprendizagem, haja vista que sua abor-
dagem preveé algumas mudangas na pratica educativa e na atua-
¢do do educador, que passa a ser de agente mediador que
procura “ensinar o aluno a pensar, ensinar formas de acesso e
apropriagdo do conhecimento elaborado, de modo que ele
possa pratica-la autonomamente ao longo de sua vida” (...)
(REGO, 1995, p. 108). Estas idéias estdo em plena sintonia
com as exigéncias de uma educacdo libertadora e que leve o
educando a questionar e refletir sobre varias questdes aber-
tas pelo processo educativo. Outro aspecto bastante divulga-
do no ambiente educacional é a necessidade de identificagao,
andlise e gestdo dos potenciais existentes nos educandos. “A
possibilidade de alteracao no desempenho de uma pessoa pela
interferéncia de outra é fundamental na teoria de Vygotsky”
(OLIVEIRA: (119984ip.159).

Uma avaliagdo processual, globalizante e dinamica do
ensino e da aprendizagem pode contribuir para que estes obje-
tivos sejam alcancados. Alids, este Gltimo aspecto guarda rela-
¢do com um modelo de avaliagao dinamica, continua, assistida,
mediada ou dialdgica.

A avaliagdo dinamica, Que em seus Gltimos avangos deri-
va, de maneira substancial, explicita ou implicitamente,
das formulagGes tedricas de Vygotsky, oferece uma abor-
dagem alternativa para a complexa tarefa da avaliagdo, com
potencial para superar alguns dos problemas inerentes as
formas ‘estdticas’ tradicionais (LUNT apud DANIELS,
1995, p. 219).

Segundo Lunt In Daniels (1995, p. 225) a consciéncia
da complexidade da tarefa de avaliar a aprendizagem ou o po-
tencial das criangas, em um certo sentido, nunca foi maior do
Que agora, mas a énfase mais interativa da aprendizagem tem
influenciado a busca de formas mais dindmicas, interativas e
qualitativas de avaliagdo do desempenho e também do potenci-
al, onde o conceito de zona de desenvolvimento proximal pode
prestar boa colaboragao.
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No campo da avaliagao dindmica, existe uma gama imensa de
praticas diferentes. Entretanto, essas formas diferentes de
avaliagdo dindmica tém em comum a énfase na investigacao e
avaliagdo dos processos psicoldgicos envolvidos na aprendi-
zagem e no potencial de mudanga de um individuo (LUNT
apud DANIELS, 1995, p. 239).

Segundo Lunt In Daniels (1995: 239), Campione criou
uma (til taxionomia das abordagens diferentes da avaliagdo di-
ndmica ou interativa.

Ele sugere que, embora existam caracteristicas fundamentais
em comum entre os procedimentos de avaliagdo dindmica,
conforme foi observado anteriormente, suas diferengas po-
dem ser entendidas em relagdo as posigoes que ocupam em
trés dimensoes: ‘foco’, ‘interacao’ e ‘alvo’.

Primeiro, o ‘foco” refere-se as diferentes formas pelas quais o
potencial de mudanca estd sendo avaliado: isso se dé pela pro-
cura de um maior nimero de pontos, utilizando-se um procedi-
mento de teste-ensino-teste, ou pela observagdo dos processos
subjacentes envolvidos na aprendizagem ou mudanga (...)
Segundo, a ‘interagdo’ refere-se ao tipo de interagdo entre a
crianga e o examinador. Pode-se dizer que isso faz parte de
um ‘continuum’, com um lado estruturado e padronizado e
outro mais flexivel, desestruturado e clinico (...)

Terceiro, o ‘alvo’ refere-se aos tipos de habilidades que estio
sendo levadas em conta na avaliacdo. Essas podem ser habili-
dades especificas e processos relacionados ao curriculo ou a
areas de dominio especifico, ou habilidades e processos mais
gerais e globais.

Assim, verifica-se, no movimento da avaliagdo dindmica,
a existéncia de duas correntes, ambas originadas no conceito
de zona de desenvolvimento proximal: uma quantitativa e baseada
em métodos padronizados; e outra qualitativa, sob um enfoque
dos métodos clinicos. Segundo Lurn apud Daniels (1995, p.
247), o desafio langado ¢é desenvolver procedimentos que com-
binem informagdes quantitativas com descrigdes qualitativas na
avaliagdo dinamica.
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A avaliacao dinamica ou interativa enfatiza mais o pro-
cesso Que o produto da aprendizagem, com prioridade do as-
pecto prospectivo sob o aspecto retrospectivo da avaliagao, de
forma a valorizar mais a analise de “como” o educando apren-
de, sobre o “que” ele jé aprendeu. Essa avaliagdo acontece na
mediagao ou na interagdo entre educador e educandos e se faz
através de acordos ou contratos facilitados pelos instrumentos
da linguagem e do dialogo.

0 Sociointeracionismo e a avaliacao dialégica

O projeto teérico de Vygotsky parte de processos evo-
lutivos e procura promover rupturas a fim de criar, no processo
de ensino-aprendizagem ( “obuchenie ), atividades instrucionais
fundamentalmente novas e avangadas (MOLL, 1996, p. 13).

Os postulados de Vygotsky parecem apontar para a necessi-
dade de criagdo de uma escola bem diferente da que conhe-
cemos. Uma escola em que as pessoas possam dialogar,
duvidar, discutir, Questionar e compartilhar saberes. Onde ha
espaco para transformagoes, para as diferengas, para o erro,
para as contradigoes, para a colaboragdo mutua e para a
criatividade. Uma escola em que professores e alunos tenham
autonomia, possam pensar, refletir sobre o seu préprio pro-
cesso de construcao de conhecimentos e ter acesso a novas
informagdes. Uma escola em que o conhecimento ja sistema-
tizado ndo ¢ tratado de forma dogmitica e esvaziado de sig-
nificado (REGO, 1995, p. 118).

O contexto de mudangas também tem atingido as esco-
las e a avaliagdo, no ambiente escolar, comega a tomar, mesmo
Que lentamente, novas formas, passando a tornar-se mais um
momento do processo de aprendizagem tanto para o professor
Quanto para o aluno.

Ela deverd ser necessariamente ‘dialdgica’. Ela deverd ser

dialégica tanto interna quanto externamente. Internamente, pois,
se ela pode estabelecer seus objetivos, € ela que deve avaliar se
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esta, ou ndo, atingindo-os. Externamente, isto é, nas relagoes
Que mantém com a comunidade, com a Delegacia de Ensino e
com a Secretaria de Educagdo (ROMAO, 1998, p. 9).

A mediacdo escola-mundo e homem-mundo, na pers-
pectiva vigotskyana, se da de forma interativa através da lin-
guagem, logo sob um caréter dialégico. O termo vem do grego
“dialogikos” que é relativo a dial6go, em forma de dialégo,
dialogado. A palavra didlogo, por sua vez, vem de duas raizes
gregas, “dia”e “logos”, significando “por meio do significado”
ou “significado que flui através”. Essa mediagao ¢ bastante re-
levante, pois permite a0 homem (e a escola) se desenvolver,
enquanto parte importante dos grupos que participa, mesmo
considerando a diversidade existente nos grupos humanos, Que
apresentam pontos de vistas muitas vezes divergentes entre seus
membros, mas que contribuem para uma interacdo dotada de
maior riQueza na aprendizagem.

O conceito de avaliacdo ganha novo enfoque, porém
ndo se deve abstrair as abordagens anteriores,

avaliar ¢ refletir e discutir; ¢ debater esgotando possibilida-
des de avango; € o processo amplo de interagdo em que edu-
cando e educador aprendem e crescem para a autonomia,
responsabilidade e competéncia. (...) Somos favoraveis a idéia
de que a avaliacdo € reflexao, discussao e didlogo (PARENTE,
1991, p. 5).

Assim, na realidade da escola, o carater monolégico ain-
da prevalece na avaliacao do processo de ensino-aprendizagem.
E necessario tornd-lo dialégico e voltado também para o poten-
cial do educando, pois vai otimizar o processo avaliativo no sen-
tido de fazer avancar mais rapido o desenvolvimento da crianga.

A avaliagdo dialdgica é, essencialmente, qualitativa,
embora, os aspectos quantitativo e qualitativo estejam sempre
interligados. Enquanto, a avaliacao de natureza qualitativa acon-
tece durante o processo e pode ser independente dos resulta-
dos finais da aprendizagem, a natureza quantitativa, mesmo
numa avaliacdo dialégica, interativa, dindmica e descritiva, nunca
pode ser totalmente descartada, haja vista Que entre estes dois
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aspectos ndo existe oposi¢ao absoluta. /4 Que nao pode existir
Quantidade sem Qualidade e Qualidade sem Quantidade (econo-
mia sem cultura, atividade pratica sem inteligéncia e vice-ver-
sa), Qualquer contraposicao dos dois termos é, racionalmente,
um contra-senso (GRAMSCI apud ROMAO, 1998, p. 48).

O papel do educador dialégico permite a interacao
constante dos aprendizes no processo avaliativo, cada apren-
diz com o educador, em equipes multidisciplinares ou em todo
o grupo de participantes com o educador (ESTEBAN, 1992,
p. 83). O objetivo destes encontros, formais ou informais, ¢
permitir a participacao dos educandos na construcao da ava-
liagdo. “Simplesmente, nao posso pensar pelos outros nem
para os outros, nem sem os outros” (PAULO FREIRE apud
ROMAO, 1998, p. 101).

Verifica-se, entretanto, segundo HOFFMAN (1993,
p- 183), que apesar da década de 1990 ter revelado a necessi-
dade e o ressurgimento da avaliacao mediadora ou dialégica,

(...) ndo se constituiu até entao o corpo necessario de conhe-
cimentos nessa drea pelo seu abandono na (ltima década
(1980). Muitas dentncias foram feitas sobre a pratica tradici-
onal, raros sao os encaminhamentos tedricos Quanto a um
resignificado dessa pratica ou metodologias alternativas.

Consideracoes complementares

As idéias apresentadas acima tém como perspectiva
um processo avaliativo situado em um macroprocesso de en-
sino-aprendizagem, considerando-se a busca alternativa da
superacao de uma clivagem social, materializa pela compara-
¢do e classificacao dos educandos, fundamentada na exclu-
sao. Essa superacdo busca um desenvolvimento pleno de
relacdes e acdes éticas, caracterizadas por formas mais de-
mocréticas, mais igualitarias e mais justas nos processos edu-
cacional e avaliativo.

A situagdo do educador e dos educandos dentro de um
processo histérico individual e, ao mesmo tempo, social, ne-
cessita de um processo avaliativo que considere o ensino e a
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aprendizagem como momentos construidos e reconstruidos em
relagbes concretas da vida socioescolar.

Vale ressaltar a importancia do papel do educador como
fomentador de uma avaliagio dial6gica e dindmica. Ao mesmo
tempo interativa e diagndstica, que busca o acompanhamento
individual dos educandos inseridos em um grupo social de va-
rios educandos, explorando as relages Que ocorrem neste grupo
e investindo na troca de experiéncias coletivas, dentro de uma
pedagogia voltada, nao para o passado da crianga, mas para o
seu futuro. Esse papel deve ainda dar maior relevéncia a avali-
agdo, enquanto mecanismo de motivagao para os educandos e
educadores € a sua garantia primeira para o sucesso do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Segundo Mc Donald

Nos ultimos anos muitos novos livros sobre motivacio e sua
importancia na sala de aula foram publicados. Acredito que
haverd muito mais estudos sobre motivagao e seus efeitos no
inicio do terceiro milénio. Talvez alguns fiquem surpresos em
saber que a prépria avaliagao escolar em si pode ser uma
fonte de motivagdo (2000, p. 32).

A abordagem sociointeracionista de Vygotsky represen-
ta o guarda-chuva tedrico destas proposicoes na medida em
que valoriza o enfoque sociohistérico-cultural no desenvolvi-
mento e na aprendizagem humanas. E, de outra forma, na me-
dida em que utiliza a mediacdo e a interagao como importante
instrumento no processo de ensino-aprendizagem.

A divida e o erro, na prética em sala de aula, também
podem ser vistos como formas de construgao do saber. Portan-
to devem ser respeitados pelos educadores e transformados
em novas oportunidades de desenvolvimento. Conforme
Vasconcellos, torna-se necessario, inicialmente, Que o educa-
dor aprenda a lidar com suas duvidas e seus erros, a fim de
melhor lidar com as dividas e erros dos educandos.

Saber trabalhar com seus préprios erros é, portanto, condi-
¢do para saber trabalhar com os erros dos alunos, entenden-
do-os ndo como crime, mas como hipéteses de construgao
do conhecimento (1992).

117



MARCOS ANTONIO MARTINS LIMA

O incentivo e a garantia da pratica de permitir perguntas
durante a aula deve ser procedimento sistematico do educador,
inclusive para compor o seu processo avaliativo dindmico-
dialégico e mantendo um clima de respeito no grupo de
educandos. O erro, por sua vez, pode ser um excelente material
de analise para o educador a fim de compor um processo avaliativo
qQue vise o desenvolvimento proximal do educando.

Vale salientar que o presente artigo nao teve o propdsi-
to de demonstrar um modelo prético e vivencial da abordagem
vygotskyana nos processos avaliativos de ensino-aprendizagem
escolar, mas procurou apresentar algumas idéias que podem
facilitar a construcao e a adogao de aspectos no cotidiano do
processo avaliativo de sala de aula.
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0S OBSTACULOS PEDAGOGICOS DA PRATICA AVALIATIVA

MARIA JOSE BARBOSA

Gaston Bachelard, fil6sofo francés, buscava encontrar uma
nova interpretagdo do conhecimento cientifico, defendendo a idéia
do conhecimento de um objeto por métodos variados. Barbosa e
Feitosa, citando Bachelard (1997, p.156), dizem que o desenvol-
vimento da ciéncia se d4 através da descoberta do erro e também
da existéncia de nogdes que bloqueiam a aceitagao ou descoberta
de outras: os obstdculos epistemolégicos. A existéncia destes fa-
tores impedientes pode ser detectada tanto no desenvolvimento
do pensamento cientifico como na pratica educativa.

A polémica em torno do tema avaliagdo € grande, assim
como sdo variadas as teorias de como avaliar para garantir a
confiabilidade dos resultados. Muitos sdo os estudos produzi-
dos sobre o tema.

Associando os problemas detectados no emprego da ava-
liagdo para observar o rendimento escolar de um aluno as idéias
de Bachelard, podemos confrontar dois pontos importantes:

O principal vildo da histéria da avaliagao é o erro. O
erro detectado numa resposta de uma prova, em um exercicio,
numa fala, num trabalho, ¢é fonte de reprovacdo, diminuicdo de
nota e nunca um caminho para uma nova forma de trabalho,
outra tentativa, um reforco. Apesar de tantos estudos, a prati-
ca avaliativa pouco se tem alterado, e o motivo estd nas idéias
cristalizadas dos professores, do sistema, das familias e dos
proprios alunos. '

Por que professores e técnicos que ha tanto lidam com
a relagdo ensino/aprendizagem, sentem tanta dificuldade em
avaliar? Na realidade por que ndo hd uma receita para garantir
0 sucesso da constatacao da aprendizagem de um aluno?

Na tentativa de também contribuir para a discussdo dos
problemas que bloqueiam uma pratica avaliativa mais justa, que
possibilite o sucesso da aprendizagem, buscou-se fazer um pa-
ralelo entre as idéias de Bachelard e o pensamento de alguns
autores sobre avaliacdo da aprendizagem, através do questio-
namento de algumas posturas e algumas reflexdes sobre o tema.
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A Fungdo avaliativa no ensino-aprendizagem

E interessante destacar-se, “a priori’, a fungao avaliativa
no ensino-aprendizagem, de acordo com alguns autores.

Para Hadji (2001, p. 19), a avaliagdo assume fungdes

de acordo com 0 momento:

* quando a avaliagao precede a acdo formativa, ¢é
denominada prognéstica ou diagnéstica, tendo como
encargo permitir um ajuste recijproco aprendiz/pro-
grama de estudos;

* ocorrendo ap6s a acao formativa, a avaliagdo € de-
nominada cumulativa, tendo por oficio verificar se
foram feitas todas as aquisigdes visadas pela forma-
¢do; tem carater terminal, € mais global e refere-se
a tarefas socialmente significativas;

e quando ocorre durante a formagéo, é denominada
formativa, recebendo a incumbéncia de contribuir
para uma boa regulagao da atividade de ensino.

Ap6s esta classificagao, Hadji (2001) conclui que toda ava-
liagdo deve, em seu contexto pedagdgico, reunir as trés caracte-
risticas para conduzir a um melhor ajuste ensino/aprendizagem.

Hoffmann (2001, p. 21) trabalha com a idéia de que a
humanidade segue novos rumos, e o processo avaliativo tende
a acompanhar estas mudancas, buscando a elas adequar-se.
Para a autora, a avaliagdo

nao tem por objetivo reunir informagdes para justificar ou explicar
uma etapa de aprendizagem, mas acompanhar com atengao e
seriedade todas as etapas vividas pelo estudante para ajustar,
no decorrer de todo o processo, estratégias pedagdgicas.

Alvarez Méndez (2002, p- 81) acentua que nos niveis
basicos de educagao, quando avaliamos, é porque Queremos

conhecer. E com este intuito a fungao é formativa, representando

um meio pelo qual os sujeitos que aprendem expressam seu
saber n3o sobre o imediato, mas sim sobre o saber acumula-
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do integrado habitualmente aos modos de raciocinar e de agir
em um estado (de formagao) que é dindmico, variavel, aber-
to, (...), cheio de dividas e de contradi¢des, de sobressaltos,
de curiosidade.

Desta forma, a avaliagdo nao seria situada apenas para consta-
tar etapas do estudo do aluno, pois sempre estaria a servigo do
acompanhamento dos avangos e dificuldades dele sem nenhum
outro fim Que nao fosse o de formacao.

Depresbiteris (2002, p. 39) vislumbra, no ambito de
uma perspectiva de construgao do conhecimento, dois empre-
gos da avaliagao: diagndstica e formativa. Na fungdo diagnéstica
tem-se uma visdo das dificuldades do educando e sua supera-
¢do; na formacgdo, ha continua orientagao das formas de pen-
sar. Portanto, de acordo com a autora, o carater temporal das
duas fungdes ficard enriquecido com os aspectos educativos
sustentados por essas fungoes.

Assim, conforme a literatura corrente, a classificacao
das fungdes da avaliacdo e sua seqiiéncia jé ndo se apresentam
com tanta importancia pois, o mais relevante para todos eles €
tentar indicar qualquer que seja o encargo em Que se encami-
nhe a avaliagdo, o seu fim deverd ser o desenvolvimento
cognitivo do aluno, tanto na apreensao dos saberes como na
capacidade de resolver situagoes-problema, utilizando estes
conhecimentos nas comunidades onde estejam inseridas.

Com tantos estudos e debates em torno do tema, onde
estdo as dificuldades para que a avaliagdo se processe com éxito?

Os Obstdculos pedagégicos

Destacam-se aqui alguns pontos que, a luz das refle-
xoes de Bachelard, poderiam ser considerados obstédculos pe-
dagégicos, Que entravam o desenvolvimento da avaliagdo com
os fins ha pouco delineados.

Obstaculos pedagégicos para Bachelard, citado por Bar-
bosa e Feitosa (1997, p. 158), sdo aqueles entraves que ocor-
rem “quando os professores nao investigam o erro, a ignorancia,
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a irreflexao; ndo mudam a cultura experimental de seus alunos,
nem se reciclam em contetido e método”.

Quando os professores, mesmo diante de tantos proble-
mas — como no caso da avaliagdo — permanecem utilizando as
mesmas praticas é porque algum motivo os impede de ir adiante.

Enumeram-se na seqiiéncia, afguns obstdculos citados
em Hadji (2001) e outros que foram detectados na observagao
da pratica da autora, assim como de outros colegas que traba-
lham na rede publica de ensino.

1 Os fins da avaliagdo

Ha uma interpretagdo erronea dos fins da avaliacao.
Para muitos, avaliar sempre tera um carater de selecionar.
Avalia-se com o fim de aprovar ou reprovar, certificar. Segun-
do Hadji (2001) esta 6ptica equivocada € que da sempre a
idéia de medida na avaliacdo; se avalio devo quantificar em
Quanto ficou o resultado.

Hoffmann (2001, p. 25), em sua proposta de Avaliacdo
Mediadora, convoca-nos para Que saiamos de uma “avaliacao a
servigo da classificagdo, selecdo, seriagao”.(...) e sigamos para
uma “avaliagdo a servigo da aprendizagem do aluno, da forma-
¢do, da promogdo da cidadania”.

Falta ao professor o entendimento exato da avaliagao
como parte de um processo, um meio para identificar pontos
positivos e negativos no resultado da interagdo aluno/conheci-
mento/professor. O registro final deve estar baseado nas habi-
lidades desenvolvidas pelo individuo.

Vé-se como entrave para este entendimento de avalia-
Gdo a postura do professor ante a percep¢ao de como o aluno
aprende, e ainda como fazer o registro do desempenho dele.

2 Avaliagdo e conhecimento

A avaliagdo representa um indicador do sucesso ou
insucesso. Simile batida, mas ela ¢ uma ponta do /ceberg, onde
a parte submersa estd apoiada na filosofia educacional da es-
cola e do professor, nas crencas do professor e do aluno, na
metodologia de trabalho do professor, nos objetivos e metas
preestabelecidos. As incoeréncias muitas vezes estdo entre o
Que e como se ensina, e em Que e como avalia.
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Os professores sao os principais responsaveis pelo exer-
cicio avaliativo na sala de aula; logo, ¢ uma agio que transcor-
rerd de acordo com as posigoes teéricas desse professor, de
suas convicgoes pedagégicas, de sua dedicagdo ao trabalho e
também de suas posigdes politico-ideoldgicas. Reafirma-se, pois,
o que destacam Marin et al (2002, p. 139), Quando evidenci-
am que a avaliacao esté relacionada ao modelo de sociedade
da escola e as politicas implantadas pela instituigdo Que subor-
dina a escola.

Como o professor compreende a aprendizagem de um
aluno quando o reprova, utilizando apenas um teste? Qual a
compreensdo tedrica de um professor quando garante que o
aluno “nio tem jeito”, “vai repetir!”

Numa sociedade em Que a competigdo estd sempre pre-
sente, nao teria a escola reflexos dessa sociedade? Se uma de-
terminada classe dita regras para o seu funcionamento, esta
forca de dominagdo nao estaria se refletindo nas decisdes pe-
dagégicas da escola?

Para Alvarez Méndez (2002, p- 29), “O conhecimento
deve ser o referencial tedrico que dé sentido global ao processo
de realizar uma avaliacao, podendo diferir segundo a percepgao
tedrica que guia a avaliagdo”. Portanto, exige-se maior estudo
do professor, maior envolvimento dos diversos setores da escola
com o resultado da avaliacdo, a fim de que todos contribuam
para superagao das dificuldades e também possam ter uma visao
unificada de Qquem e para Quem a escola estd a servigo.

3 0 erro detectado

Na avaliagdo os erros tém um carater reprovativo, a agao
de deixar para trds, de impedir que prossiga ou fazer rever
para aprender.

Alvarez Méndez (2002, p. 16) aponta alguns desa-
cordes para explicar as interpretagdes equivocadas da avalia-
¢ao: esta tem cardter democrdtico porque permite a
intervengdo dos sujeitos que dela fazem parte — o professor
e o aluno. O erro deve ser utilizado para questionar, para
tirar duvidas, nao para tirar pontos; o carater formativo deve
ser o de por o resultado da avaliacdo a servigo de seus ato-
res. “A avaliagdo que aspira ser formativa deve estar continua-
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mente a servico da prética, para melhora-la, e a servico dos
Que dela participam e dela se beneficiam”. Todos os procedi-
mentos avaliativos devem ser negociados, o que lhe dard um
carater transparente porqQuanto ocorre de forma continua no
curso das tarefas de aprendizagem, nao representando um
fechamento de unidades ou periodes de ensino, e sim uma
seqiiéncia de acbes Que provoca outras.

4 A interpretacdo das informacoes coletadas

Como interpretar as informagdes recolhidas através dos
instrumentos e técnicas avaliativas? E outro obstéculo que se apre-
senta na pratica pedagdgica apontado em Hadji (2001, p. 23).

Com um grande nimero de alunos, a quantidade de
tarefas e o pouco tempo disponivel, muitas vezes, o professor
nao consegue traduzir os dados que coletou, preferindo, por
economia de esforco ou exigéncia da institui¢ao, restringir-se
ao uso de uma nota ou conceito coletado em um sé instru-
mento. “O professor ndo dispde de instrumentos e tempo que
lhe possibilite reconhecer, selecionar todas as informagdes”
(HAD]JI, 2001:23).

5 A apatia na busca de remediagées

Um interessante obstaculo também detectado em Hadji
(2001, p. 24) é o de que “ndo ha relacao de causalidade
linear e mecanica entre o diagnéstico e a remediagao”. Con-
sidera o autor que, mesmo o professor identificando erro,
muitas vezes ¢ impedido de agir por medo de ousar, inovar,
por preguica, falta de criatividade em elaborar atividades e
técnicas que lhe possibilitem trabalhar os conteidos de uma
forma, ou ainda, ndo tome nenhuma medida por desconheci-
mento de como agir.

Este obstaculo, além de levar o aluno a ver na avaliagao
uma forma de detectar seus erros sem nenhum outro fim, deixa
no professor um descrédito do seu trabalho, conduzindo-o as
formas de avaliagio como um momento estanque, finalizador.

6 Os fins dos instrumentos

Qual o papel dos instrumentos e técnicas avaliativas
sendo de contribuir para coletar dados? Aplicagdo do instru-
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mento nao solucionara as deficiéncias detectadas e sim as me-
didas tomadas apoés a coleta das informagoes.

Os instrumentos e técnicas sdo determinados em fun-
¢do do tipo de informagdo que se deseja coletar, e o importan-
te, na compreensao de Alvarez Méndez (2002, p-91), é ouso
que se pretende fazer dessas informagdes.

A avaliagao como didlogo entre o professor e o aluno deve
ocorrer de forma transparente, negociada; o aluno ha de saber
como e por que serd avaliado, além do que conhega os critérios
utilizados para corregdo e julgamento das agoes por ele realizadas.

Explicitar os critérios pelos quais serdo corrigidos, valorizados,
qualificados, avaliados os trabalhos e as tarefas—ob]cto de tal ati-
vidade ¢ uma condigao que facilita a pratica de idéias alternativas
a avaliagdo tradicional (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 92).

Consideracbes finais

Encarar a prética da avaliagdo como integrante do ensi-
no-aprendizagem nao dependera apenas do desejo de técnicos
de secretarias e ministérios, nem de estudos realizados nas uni-
versidades. Requer envolvimento de todos, boa vontade, com-
promisso, vontade de mudar, busca de superagdo das
dificuldades, quebra de habitos na estrutura organizacional de
onde se encontra a escola, a autonomia escolar, o seu demo-
cratico gerenciamento.

Os obstaculos pedagogicos, de acordo com Bachelard,
in Barbosa e Feitosa (1997), impedem o desenvolvimento dos
métodos de ensino e do pensamento. Os obstdculos aqui iden-
tificados nao sao encontrados em apenas um segmento da
comunidade escolar, estdo na prética do professor, no entendi-
mento do aluno sobre avaliagao, no acompanhamento da dire-
¢do escolar e dos pais, no assessoramento dos técnicos
Superé-los ¢ uma tarefa dificil, caracterizando uma verdadeira
ruptura entre a dicotomia destoante discurso/prética, necessi-
tando de muita reflexdo, conscientizagdo e estudo sobre os
encargos da avaliagdo, e a busca incessante de métodos que se
adequem a realidade dos alunos, dos professores e da escola.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM COMO PRATICA COTIDIANA:
PERCURSOS E PERSPECTIVAS

SAMIA HELENA DE SouzA

Nos vos pedimos com insisténcia: ndo djgam nunca isso
€ naturall Diante dos acontecimentos de cada dia, numa
época em Que reina a confusio, em Que corre sangue,
em Que o arbitrio tem for¢a da lei, em Que a humanida-
de se desumaniza, ndo djgam nunca: isso € natural/ Para
Que nada passe a ser imutdvel/

BErRTOLD BRECHT

Introdu¢do

Este artigo pretende levantar pontos de discussao que
permeiam a avaliacdo da aprendizagem tanto no que se refere
a pratica tradicional, fragmentada e autoritédria, como e
sobretudo, a que vislumbra uma atividade de construcao do
ato de avaliar numa perspectiva processual, cotidiana e dinami-
ca. Apesar deste ser um tema Que tem merecido destaque no
cendrio da educagao brasileira, seja por modismos, exigéncias
burocraticas ou por insatisfagdio com o modelo que discrimina
e exclui, ainda se pode considerar que muito pouco foi con-
qQuistado e construido. Discutir a avaliagdo da aprendizagem,
desta maneira, torna-se urgente e necessario. Nao serd possi-
vel transformar o que estéd posto e foi instituido historicamen-
te, sem que seja exaustivamente analisado, repensado,
desconstruido, reconstruido o verdadeiro sentido da agao e
reflexdo do ato avaliativo.

Tratar da avaliagdo e de sua reestruturagio sem discutir e
relaciond-la ao projeto pedagdgico no qual ela se fundamenta se-
ria uma atividade, no minimo, ingénua e descontextualizada, pois

as mudancas na forma de desenvolvimento desse processo
implicam, necessariamente, mudangas nas formas da acio
avaliativa. Do mesmo modo, as alteragdes no processo de
avaliagdo poderdo conduzir a uma transformagao no processo
de ensino (MELCHIOR, 1994, p.22).
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E imperativo que na construgdo das praticas de avalia-
¢do da aprendizagem seja extrapolado seu carater inicial e
elementar que ¢ o da verificagao e da constatagdo. Faz-se ne-
cessario que se desenvolva uma nova compreensao do ato de
avaliar que no lugar de, simplesmente, constatar o que € e
classificar, seja capaz de observar, analisar, decidir e, sobretu-
do intervir adequada, coerente e cotidianamente no processo
de ensino-aprendizagem. Desta forma, sim, assevera-se que a
escola desenvolve uma pratica avaliativa, noutro (o Que vimos
assistindo historicamente privilegiando-se exclusivamente os
resultados), a verificagdo, ¢ no minimo, uma falacia dizer que
as instituicdes de ensino avaliam o processo de aprendizagem
dos alunos, sobretudo as de ensino fundamental.

A Escola e o ato de avliar: a construgio de outras visoes

Atualmente, pode-se afirmar que os problemas que in-
vadem o espago escolar tém merecido uma atengao maior da
sociedade. H4 um movimento crescente em defesa da qualida-
de do ensino no Pais e, em conseqiiéncia disso, Questdes an-
tes tratadas como verdades absolutas e imutaveis, hoje ja podem
ser discutidas a luz de seu carater provisério e transitério.

Nesse fim-inicio de século, sem divida foi um movi-
mento (teve origem ha um tempo considerével) marcado, tam-
bém, por inGimeras criticas e reflexdes' ao modelo de educagio
até entdo estabelecido oficialmente.

E sabido que a escola como instituigdo social cumpre
um papel relevante na apropriacdo, difusdo e construgao do
saber. Esta funcdo, porém, foi secundarizada ao longo dos
tempos, especialmente na dltima metade do século XX. A
escola passou a privilegiar apenas o actimulo de contetidos
em detrimento da producdo do conhecimento. Nesta pers-
pectiva, a avaliagdo da aprendizagem perdeu-se em si mes-
ma, e acabou-se constituindo numa simples verificacdo de

I Ver Gadotti (2000): Concepgdo dialética da educagdo: um estudo
introdutdrio; Arroyo (1986): Da escola carente 3 escola possivel; Rodriguez
(198S5): Por uma nova escola: o transitério e o permanente em educagao.

130



ESBOCOS EM AVALIAGAO EDUCACIONAL

resultados, transformando-se em um instrumento caracteri-
zando pelo seu carater classificatério e excludente. De fato
o ato de avaliar, como recurso de aprendizagem, foi distan-
ciando-se de sua principal fungdo que é a de mediar e tomar
decisdes no processo da divulgagdo, aquisi¢do e produgao
do conhecimento. Luckesi (1996) nos diz que a avaliagao se
transformou assim, no que ele denominou como fetiche? da
educacdo.

Ao tomar esta forma, a avaliacdo da aprendizagem pas-
sou a determinar o fazer pedagégico, isto ¢, as agoes pedagé-
gicas passaram a ser desencadeadas com a certeza de que o
conhecimento apreendido pudesse ser mensurado e organiza-
do de forma linear e justaposta.

Na contramdo desse principio surgiram algumas idéias
e discussdes em relagdo ao verdadeiro papel e sentido da ava-
liagio da aprendizagem do cotidiano escolar. A partir dai
inicia-se um debate sistematico que propde que esta seja
(re)pensada nao mais sob a vertente da classificagdo, men-
suragdo, mas Que possa, ao invés de ser entendida como um
mal necessario no processo de ensino aprendizagem, apontar
para uma concepgao de que a avaliagdo ndo segue padrdes e
parametros rigidos, mas que € determinada por dimensoes
pedagégicas, historicas, sociais, econdmicas, e até mesmo po-
liticas. Avaliar ndo é uma agdo isolada, ao contrario é uma
prética Que estd diretamente relacionada ao contexto em Que
se insere.

Inegavelmente, surge nesse processo o papel fundamen-
tal do professor que é o de mediar, intervir e atuar direta e
responsavelmente na aprendizagem do aluno, sem perder de
vista que este percurso é marcado por avangos, recuos, cons-
trucdes, desconstrugoes.>

2 Luckesi defende o termo fetiche como algo constituido pelo homem e que
apesar disto se distancia deste, tornando-se independente, dominando-o.

3 O conceito de desconstrugio aqui destacado ¢ entendido a partir da con-
cepgao de “Vygotsky em qQue o sujeito atribui sentidos préprios as informa-
¢Oes, a partir das experiéncias e aprendizagens anteriores, gerando, para si,
novos conhecimentos” (HOFFMANN, 2001, p.113).
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Os Professores e a consciéncia da avalia¢do

Pesquisando a problematica da avaliacao, Pontes (1996)
objetivou em seu trabalho analisar o processo de avaliagdo de-
senvolvido na escola. Nesse, concluiu Que as escolas e, sobre-
tudo, os professores, jé tém construida a consciéncia de que a
avaliagdo precisa superar a natureza da simples classificagao e
caminhar na busca da natureza da mediacao.

Mesmo sendo a avaliagdo da aprendizagem um tema Que
tem apontado novos paradigmas de andlise, ainda reside, em
alguns, a defesa de uma concepgdo de que o ato de avaliar deva
ser entendido como um instrumento qQue classifica e mensura o
conhecimento. E mais, que este ato possa garantir, também, o
controle e a disciplina dos alunos, perseguida pela escola.

Em sua pesquisa, Almeida (1997) concluiu Que, apesar
do avango e da evolucdo de um novo paradigma em avaliagao
da aprendizagem, a maior parte dos professores investigados
continua desenvolvendo suas praticas avaliativas tendo como
pressuposto um modelo de avaliar Que prioriza os resultados e
a mensuragdo do que se aprende na escola. Neste sentido, cabe
aqui ressaltar Que, para muitos, as préticas avaliativas ainda
repousam na concepg¢ao de que a avaliagdo deva ser usada para
Que se possa ter a garantia de Que o aluno atingiu determinado
patamar na aquisicao do saber, perdendo de vista o carater
processual da aprendizagem.

E preciso que nesta discussdo, considerada polémica,
seja destacada a importancia dos saberes e atitudes que vém
norteando as préticas desenvolvidas e assumidas pelos profes-
sores. Apesar de haver divergéncias quanto a fun¢io da avalia-
¢do na aprendizagem dos alunos, sabe-se que os educadores
sdo os sujeitos que, efetivamente, estdo presentes e participam
do processo de apropriagao do conhecimento dos educandos.

Considerar o papel relevante do professor na apropria-
¢do e construgdo da aprendizagem do aluno permite, também,
afirmar Que sua concepgdo de educagdo, sua acao e seu pensa-
mento estdo em constante evolugdo, apesar de, em muitos ca-
sos, estes elementos nao serem explicitados por ele. Negar que
aquele que ensina reflete, defende, nega e/ou questiona sua
agoes reduz a pratica pedagdgica a uma atitude puramente

132



ESBOCOS EM AVALIAGAO EDUCACIONAL

mecdnica. Em se tratando da atividade humana, isso € pratica-
mente impossivel. Defendemos aqui a idéia de que estamos,
todos nés, num movimento constante de construcdo, seja de
nossas teorias e/ou de nossas préticas.

Ao desenvolver seu estudo sobre a avaliagdo Lopes
(2001) considera que possivelmente os professores tenham
suas concepgoes de avaliagdo construidas sob a forte influén-
cia Que o ato de avaliar determinou em suas vidas, ndo s6
como educadores, mas também, como alunos. Pode-se inferir
neste sentido qQue, apesar de estarem sendo expostos a um
novo paradigma de avaliacdo, este ainda ndo foi suficiente-
mente incorporado as praticas dos professores pelo fato de
seus saberes pedagdgicos serem construidos antes mesmo
deles tornarem-se educadores.

Portanto, investigar a construgao das praticas avaliativas
no cotidiano escolar exige uma perspectiva que va além do que
esta posto, Que considere os elementos que foram (e estdo) se
constituindo. Estes merecem ser discutidos a luz da realidade
(passado, presente e possivelmente futuro) em qQue se desen-
volve o trabalho pedagdgico.

O que falam, o que fazem, o que pensam os professo-
res sao fatores Que certamente influem e condicionam suas pra-
ticas docentes. A relagdo entre estes elementos redunda muitas
vezes em posi¢des consideradas contraditérias. Este fato foi
ressaltado por Almeida (1997, p.88) ao afirmar que

(...) a indagagdo aos professores pesquisados sobre concep-
¢oes e atitudes em avaliagdo da aprendizagem, nao assegura
Que a prética avaliativa dos mesmos seja coerente com as res-
postas dadas ao instrumento, sob o ponto de vista teérico.
No entanto, compreende-se o termo atitude como uma ten-
déncia a pratica e concepgoes como referencial teérico com
possibilidade de dar suporte a agao docente.

Este exemplo nos sugere e aponta alguns indicios de
Que, apesar de muitos professores apresentarem posiciona-
mentos contraditérios, estes devem ser concebidos como tran-
sitorios, pois existe atualmente no cotidiano escolar, embora
pouco articulado, um debate em torno do redimensionamento
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das préticas pedagdgicas, inclusive, das avaliativas. Isso privile-
gia de certo modo possiveis reflexdes e novas tomadas de
decisdo. Hoffmann (1998, p.66), discutindo este aspecto assi-
nala ser

(-..) preciso respeitar o professor em suas concepgdes, pro-
mover estudos e espagos de discussdo nas escolas e universi-
dades, porque ¢ através do aprofundamento tedrico que os
professores poderao tomar consciéncia do significado de de-
terminados procedimentos avaliativos.

Analisando a problemética da construgdo das praticas
avaliativas pelos professores, Hoffmann (1998) complementa, as-
segurando que os conflitos entre professores que divergem em
agdo e pensamento em avaliagdo sao significativos para Que surjam
dai transformacoes e novos procedimentos sejam desenvolvidos.

Como destacado aqui, no interior dos espacos escola-
res existe a transitoriedade dos saberes e concepgoes, tanto
dos alunos, como dos professores. Nesse movimento, portan-
to, € que reside o carater de evolugdo. As relacoes, debates,
reformulagdes dos projetos pedagdgicos, novos paradigmas,
influem e acabam se constituindo em aportes qQue redundarao
no Que chamamos de construgdo, no movimento de vir a ser da
pratica pedagégica do professor.

Na andlise destas construcdes das praticas avaliati-
vas, esse ato ndo pode ser entendido se isolado de todo o
contexto em que estda inserido e se desenvolve. O saber do-
cente decorre do que se constréi na prética cotidiana e da
reflexao desta construgdo. Embora este seja, ainda, um movi-
mento que lentamente se tem evidenciado, ja se pode vis-
lumbrar um novo caminho.

Negar este fato € no minimo fechar os olhos para o que
tem sido constituido no interior de alguns espagos escolares
espalhados pelo Pais. Esteban (2001), em estudo desenvolvido
nessa diregdo, aponta que se deparou com professoras inquie-
tas e comprometidas com a construgdo de uma escola que es-
teja voltada para atender as reais necessidades de aprendizagens
de seus alunos. Ao referir-se sobre as praticas e reflexdes das
professoras investigadas anota que:
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(...) a interpretagdo de suas praticas e de suas reflexdes sobre a prati-
ca nos indica Que o processo de transformagdo ja comegou e que elas
atuam de modo coerente com a exigéncia de realizar seu trabalho com
as ferramentas de que dispdem no contexto dado, enquanto véo intro-
duzindo novas questdes que contribuem com a construgdo de novos

instrumentos e com o desenho de um novo cenario (idem, p. 151).

Recorrendo mais um pouco a pesquisa acima citada,
concordamos com a autora, Quando ela destaca que “a escola
se estrutura como um espago de permanente construgao/
desconstrugdo/reconstrucao individual e coletiva de conheci-
mentos por alunos/as e professores/as” (idem, p. 150).

E, portanto, no espago escolar onde ocorre este movi-
mento de construgdo/reconstrucao que o professor tenha garan-
tida a possibilidade de refletir e, conseqiientemente, transformar
suas concepgoes, praticas e saberes. Estes ainda devem ser en-
tendidos como elementos que se reconstituem, se reestruturam,
se reorganizam continuamente por serem aspectos gerados com
base da capacidade humana de criar e recriar.

Tendo como ponto de andlise este pressuposto, a agao
pedagdgica fundamenta-se em todos estes elementos e que € da
relagdo entre eles que resulta no professor suas tomadas de de-
cisdo, suas certezas e incertezas, enfim, sua praxis em educacao.

(Des)construgéio das prdticas e o sentido de avaliar

A visdo fragmentada e de carater autoritdrio das prati-
cas avaliativas tradicionais, gradualmente, tem cedido lugar a
discussdo de uma perspectiva processual, dindmica e sistema-
tica dessa agdo. Portanto, este processo vem sendo marcado
por alguns fatores que interferem e influenciam na ndo-efetivagao
do novo entendimento.

Por um lado, existe a crenga de que os professores ten-
dem a ser menos exigentes quando nao avaliam da forma tradi-
cional, isto é, quando nao fazem uso de métodos e instrumentos
em que o foco central seja a mensuragdo de conhecimento acu-
mulado, pressupondo-se, desta forma, que a escola ndo ofere-
cerd um ensino competente.
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Ao analisar este aspecto Esteban, (2001, p. 101) argu-
menta Que:

(-..) nosso século se ocupou especialmente da medida educaci-
onal, ressaltando seus tragos de objetividade, fiabilidade, validez,
eficiéncia e neutralidade, representados pela preocupagao de
constituir provas estandardizadas capazes de revelar cientifica-
mente os interesses, atitudes, capacidades, desenvolvimento,
progresso, rendimento ¢ inteligéncia dos estudantes.

Assim a escola tratou de padronizar o conhecimento,
como também os comportamentos e atitudes, vislumbrando uma
homogeneizagdo dos corpos e das mentes. Neste sentido, todos
aprendem da mesma forma, ddo as mesmas respostas. Enfim,
assegura-se um saber igual a todos. Portanto, ao defender esta
concepgao, a escola despreza a capacidade humana em descons-
truir e reconstruir o conhecimento produzido historicamente.

Por outro lado, os professores sdo “convidados” a in-
corporar, instantaneamente, as suas praticas pedagdgicas uma
nova concepgao, fazendo com que seja desprezado tudo o que
foi desenvolvido até entao.

Ora, ao longo de toda a histéria de vida desses educa-
dores, a avaliagdo da aprendizagem foi entendida com um ca-
rater Que primava pela seletividade, julgamento e autoritarismo.
Mudar essa concepgdo automaticamente e, conseqiientemen-
te, as praticas, sem reflexdes, debates permanentes que visem
a desconstrucdo e reconstrugdo do ato de avaliar é, no mini-
mo, uma atitude ingénua e irresponsavel.

Por essa razdo é necessario Que este tema seja tratado
com seriedade e que na formacao inicial e continuada dos pro-
fessores todos os elementos que fundamentam e ancoram seus
saberes, suas concepgdes e suas praticas, sejam tomados com
referenciais e possam ser articulados e debatidos a luz da rea-
lidade em que se desenvolvem suas acoes pedagdgicas.
Hoffmann (1998, p. 65) diz que:

(...) o desafio é justamente redimensionar essa formagao, ul-

trapassando a andlise histérica e a critica ao processo
classificatério — importante em termos de compreensao da
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realidade — e, aprofundando estudos sobre concepgoes teori-
cas e metodolégicas de uma avaliagdo continua e qualitativa,
em cursos de formagao de professores, sem censura de dis-
cutir a complexa realidade educacional de nossas escolas.

E preciso, portanto, oportunizar o debate para que seja
possibilitada a tomada de consciéncia dos professores quanto
ao sentido e a importancia da avaliacao no processo de apren-
dizagem dos alunos, como também permitir Que novos cami-
nhos sejam tragados e outras posturas sejam incorporadas,
objetivando, pois, a transformagao de suas préticas pedagogi-
cas e, conseqiientemente, do ato de avaliar.

Este ndo é um caminho facil, especialmente porque as
raizes da concepcao seletiva e classificatéria da avaliagao ainda
continuam ancorando e fundamentando a pratica de muitos
educadores. Neste ainda repousa uma perspectiva tradicional
de se fazer educacdo, de se pensar e agir em avaliagdo.

Superando o cardter tradicional da avaliagao

Sob o ponto de vista tradicional a avaliagao escolar, ao
longo da histéria, tem nos mostrado que objetiva em sua es-
séncia medir e procurar julgar o Que o aluno conseguiu acumu-
lar ou ndo do contetdo ensinado. Nao hd uma reflexao
aprofundada de como ocorreu a aprendizagem nem do “como”
e “por que” avaliar.

Nesse sentido, a avaliagdo tradicional tornou-se inde-
pendente do ensino-aprendizagem, descaracterizando-se com-
pletamente e transformando-se em algo descontextualizado
deste processo.

Parece-nos que a avaliagdo nos moldes da escola tradicio-
nal passou a ser vista dissociada de todo um decurso em que se
dé a aprendizagem, sendo usada, mesmo que erroneamente, em
momentos isolados que servem apenas para estratificar e classi-
ficar os individuos que vao sendo julgados a partir de critérios
preestabelecidos, seguindo modelos prontos e acabados.

Sao indmeras as criticas tecidas a esse modelo de avalia-
¢do, inclusive por parte dos educadores, Que a véem como algo
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obsoleto e, sobretudo, cansativo. Porém, ndo serdo apenas
mudangas de modelos, conceitos e nomenclatura, que trans-
formardo estruturalmente a acio avaliativa desenvolvida em
nossas escolas. E importante Que se busque ndo mudar imedia-
ta e irresponsavelmente a avaliagdo, como num passe de mégi-
ca, mas que haja uma radical transformagdo no projeto
pedagdbgico em que se insere a proposta de avaliagdo escolar,
pois esta ndo pode ser excluida daquela e nem vice-versa e,
principalmente, que haja uma compreensao coerente, conceitual
e efetiva por parte dos professores diante desta nova perspec-
tiva de avaliar.

Entendemos que a mudanga ndo se did de uma vez (tudo e
ja), vemos a necessidade de passos pequenos assumidos
coletivamente, mas concretos e na direcdo certa, desenca-
deada um processo de mudanga com abrangéncia crescente
(sala de aula, escola, grupo de escolas, comunidade, siste-
ma de ensino, sociedade civil, sistema politico, etc), a partir
da criacao de uma base critica entre educadores, alunos,
pais, etc. Trata-se de uma luta da educagdo, mas articulada
a outras frentes e setores da sociedade (VASCONCELOS,
1992 5ip,516):

Nédo podemos discutir a avaliagdo sem fazer uma andli-
se mais estrutural do que propde a escola em nossa sociedade,
mantida por um regime de competigdo e burocrético. O saber
-ndo € visto como algo construido e que, dessa forma, mereca
ser avaliado a partir da perspectiva de continuidade, avangos e
recuos. Existe uma compreensdo equivocada de que o conhe-
cimento € apenas transmitido e conseqiientemente decorado,
memorizado, negando toda a possibilidade que tem o indivi-
duo de transformar e produzir seu saber a partir das elabora-
¢oes histéricas da humanidade.

Assim, faz-se presente o julgamento de resultados,
muitas vezes apenas quantitativamente. E merecedor de pré-
mios, boas notas, bons conceitos, aquele que consegue acu-
mular maior ndmero de informagoes, processando-as como
um mero instrumento, sem analise, reflexdo, critica e
(re)elaboracao.
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Outro aspecto dessa problematica se encontra nas exigéncias
burocraticas instaladas no sistema de ensino, em nome de uma
estrutura e funcionamento, qQue antes de tudo prima pela
seletividade e estratificacdo. £ preciso Que sejam relacionadas
notas, conceitos, escores etc. Classifica-se, julga-se e, na mai-
oria das vezes, condena-se aqueles Que de alguma maneira nao
conseguiram aprender aquilo que foi “exaustivamente ensinado”.

Diante desse contrasenso, apontado como um dos gran-
des lapsos da pratica avaliativa em nossa sociedade, Hoffmann
nos diz que, mesmo sendo entendido como algo inquestionavel,
este sistema burocratico de avaliar vem sofrendo criticas:

(...) muitas lutas véem sendo assumidas por educadores e,
até mesmo politicos, na dentincia da fungdo seletiva e
discriminatéria das notas e conceitos e dos sérios prejuizos
sociais decorrentes da reprovacao de estudantes das classes
populares. Decisoes politicas encaminham a qQuestdo no sen-
tido de eliminar das escolas o fen6meno da reprovagao nas
séries iniciais. Tais medidas procuram minimizar o prejuizo
social da concepcao de avaliagdo como fungdo burocratica,
punitiva ¢ obstaculizante ao projeto de vida de nossas crian-
¢as e adolescentes (Idem, 1991, p.17).

Inegavelmente, existe hoje um movimento de supera-
¢do das praticas tradicionais em avaliacdo. Apesar de muitas
agdes ainda privilegiarem os resultados de aprendizagem, al-
guns educadores ja acenam para uma nova perspectiva do ato
de avaliar, questionando os procedimentos e estratégias tradi-
cionais da avaliagio.

Do Discurso @ agdo: um caminho a ser construido

A problematica da avaliagdo vai se tornando mais com-
plexa na medida em Que aumenta a contradi¢do entre o discur-
so € a pratica dos educadores. Mesmo utilizando-se de uma
agdo avaliativa baseada em provas, exames, testes, atribuigoes
de notas, conceitos, os professores a criticam, pois a conside-
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ram desgastante, evasiva, incua e cansativa. No entanto, res-
tam-lhes poucas opgdes no que diz respeito a transformagéo
de sua pritica, pois lhes falta, na maioria das vezes, uma fun-
damentacdo teérica profunda e coerente, que fomente a refle-
xdo e transformacao do ato de avaliar.

Nesse sentido, faz-se necessario Que o educador, além
de compreender as questdes tedricas-metodoldgicas deste tema,
consiga articuld-las ao projeto pedagdgico que desenvolve.
Sendo a avaliagdo um dos eixos da agdo educativa, é importan-
te Que o professor compreenda, investigue e tenha uma visao
detalhada e ampla de como se edifica o conhecimento. Esta
ndo é uma tarefa simples, ao contrario.

Portanto, ¢ preciso ao educador ser conhecedor das
abordagens tedricas do conhecimento, como também estar aten-
to a elaboracdo do pensamento e hipéteses levantadas pelos
alunos, pois partindo do conhecimento prévio dos educandos
e das possibilidades destes em atuar e dinamizar a construcao
do conhecimento, os educadores estardo comprometendo-se
com esta produgao, onde estardo incluidos avangos, recuos,
progressos, descobertas e, sobretudo, a investigagao.

A avaliagdo, na perspectiva da construgdo do conheci-
mento, deixa de ser estdtica e momentanea, com dia, hora e
local preestabelecido para acontecer e passa a se transformar
numa dinamica sistematica, abrindo possibilidades variadas
no aprendizado.

A agdo do professor, frente a esse processo dinamizador,
deveré necessariamente estar amparada por um projeto pedagogi-
co comprometido e que compartilhe com a idéia da formagao de
uma sociedade mais justa e igualitdria. Como argumenta Luckesi
(1996. p, 163), “o ato de planejar é uma atividade intencional
pela qual se projetam fins e se estabelecem meios para atingi-los.
Por isso, ndo ¢ neutro, mas ideologicamente comprometido”.

A prética do planejamento escolar nos tem mostrado
que na realidade esta acontece de forma unilateral, sendo ela-
borada por um ndmero reduzido de profissionais (leia-se
orientadores, supervisores, coordenadores), sem a participa-
Gao efetiva daqueles que o executam (professores e alunos). Na
melhor das hipéteses, é dada aos educadores a “oportunida-
de” de participar apenas, na maioria das vezes, como especta-
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dor e executor de um planejamento pronto, acabado e imuta-
vel, elaborado dentro de gabinetes.

E preciso que todos decidam, conjuntamente o que fazer e
como fazer. Na medida em que é o conjunto de profissionais
da escola que constitui o seu corpo de trabalho, o planeja-
mento das atividades também deve ser um ato, portanto cole-
tivo. Decisoes individuais e isoladas ndo sao suficientes para
construir resultados de uma atividade que é coletiva. As ativi-
dades individuais e isoladas ndo sao in6cuas, mas insuficien-
tes para produzir resultados significativos no coletivo.
Tornam-se necessarias agoes individuais e coletivas ao mes-
mo tempo (LUCKESI, 1996, p.116).

Na elaboragdo de um planejamento fundamentado numa
proposta de educagao em bases construtivas, devera ser leva-
do em consideragdo tanto o pensamento do aluno como o pen-
samento cientifico, coordenando estes dois pontos de vista,
como apontou Macedo (1994), “o Qué?”, “como?”, “por Qué?”,
“para Qué?” sdo questionamentos qQue deverao estar presentes
no cotidiano e na agdo pedagdgica dos comprometidos com o
projeto pedagégico de qualidade e que por sua vez participam
da fecundagdo, gestacdo, nascimento e desenvolvimento do
planejamento. Este, devera ser entendido como algo processu-
al, aberto e nunca como algo acabado, imutével. Neste senti-
do, entende-se que o planejamento esteja em sintonia com as
necessidades de aprendizagens dos alunos e que determine
objetivos, critérios e necessidades como indicadores de apren-
dizagem.

Faz-se necessario Que o educador, além de uma funda-
mentagdo tedrica aprofundada, de sua participagdo ativa na ela-
boragdo do planejamento, conhecedor de como se dé a
construgdo do conhecimento e suas nuances, esteja disposto a
transformar a agdo avaliativa, criando condi¢des concretas e
(re)elaborando sua prética pedagdgica, num constante vir-a-
ser, sem nunca perder de vista o fato de suas acdes desencadea-
rem novas acoes.

E preciso que a avaliagdo deixe de ser encarada como um
mal necessdrio e passe a ser entendida e promovida como agéo x
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reflexdo x agdo, onde se busque acima de tudo tomar decisoes a
partir das observagoes, constatagoes e analises e ndao apenas
verificar resultados e medi-los quanto ao seu grau de intensida-
de. Se o aluno ndo conseguir alcancar determinados objetivos
educacionais, o Que fazer entdo para que isso ocorra? Que no-
vos procedimentos e estratégias serao-utilizados na busca cons-
tante da construgdo do conhecimento? Varios sdo os aspectos
Que deverao ser levados em consideragdo e nao simplesmente a
quantidade de contetido que o aluno acumulou.

Sob o ponto de vista pedagdgico, € preciso esclarecer,
que as criticas tecidas a avaliagdo ndo se tratam apenas da sim-
ples abolicdo de uma pratica tradicional baseada em provas,
notas e conceitos. E muito mais do Que isto. Devemos estar
atentos ao perigo de ndo cair numa visdo espontaneista e acabar
negando a necessidade de avaliar a aprendizagem dos alunos.

O que se propde € que elementos para a avaliacao sejam re-
tirados do préprio processo, do trabalho cotidiano, da pré-
pria caminhada de construcdo do conhecimento do aluno e
Que ndo tenha um momento ‘especial’, ‘sacramentado’ e ‘des-
tacado’, como € o uso corrente nas provas (VASCONCELOS,
1992 4pi39)¢

Parece-nos que a avaliacdo perdeu-se em si mesma. Sua
fungdo mais importante foi esquecida. Nao se deve avaliar so-
mente para verificar. Para Que, entdo, hé a necessidade de uma
agdo avaliativa? A partir de uma avaliagdo processual, continua,
sistemdtica, Que esteja presente em todo o processo educativo,
e ndo isolada, € que os educadores poderdo contribuir para a
construcdo da aprendizagem dos alunos, levando-os a expressar
suas idéias e assim fazé-los argumentar, levantar hipéteses, dis-
cutir, analisar e refletir acerca do saber elaborado historicamen-
te, perseguindo a producdo do conhecimento.

Na busca por um projeto avaliativo de qualidade, € re-
levante aprofundar nosso conhecimento no referencial tedrico
que fundamenta a Educagdo Emancipatéria, refletir constante-
mente sobre nossa pratica e desejar transformé-la. Desta for-
ma estardao sendo criadas condi¢des para se (re)discutir,
(re)avaliar e (re)direcionar os caminhos de uma nova avaliacdo
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Que assuma sua real fungdo; a de favorecer, oportunizar e pro-
mover a construgdo da aprendizagem.

No contexto em que se insere uma agao avaliativa que
postula a constru¢ao do conhecimento, é necessario Que Ques-
toes apontem rumo ao “o Qué?”, “o como?” e “para Qué?”
avaliar. A necessidade de desenvolver a aprendizagem como
construgdo envolve pressupostos basicos que norteardo nao
apenas a avaliacdo, mas, sobretudo, todo o projeto pedagdgi-
co em que se desenvolve esta aprendizagem.

Uma conclusdo proviséria

E relevante conceber uma avaliagdo que esteja voltada
ao processo, Que respeite o conhecimento prévio do aluno e
Que a partir deste promova a articulagdo com o saber acumula-
do historicamente e dai produza significados.

Avaliar pressupde tomada de decisao. O professor deve
estar atento a relacao que o aluno estabelece como conheci-
mento, como este é compreendido por aquele. Os pontos de
vista, nogdes, hipéteses, conceitos, sdo entendidos sob a pers-
pectiva do aluno, muitas vezes diferente daquela que julgamos
ser a mais coerente, l6gica e correta.

Nesta perspectiva, a avaliacio nao encerrard, mas sim
abrird espagos a um novo aprendizado, a descobertas, a cons-
trugdo do conhecimento. A aprendizagem nao ocorre a partir
da justaposicdo dos contetidos, mas sim, na relagdo dialético-
reflexiva Que o aluno estabelece com o saber.

Na busca de um projeto avaliativo que postule e respei-
te a constru¢ao do conhecimento, é necessario Que sejam da-
das condigdes ao aluno de elaborar e reelaborar suas hipoteses
acerca do objeto em estudo, comprové-las através de estraté-
gias metodoldgicas que estejam ao seu alcance. Desta manei-
ra, estardo sendo construidos significados e significantes a
respeito do conhecimento investigado.

Uma proposta avaliativa Que pressuponha a construcao
do conhecimento deve ser processual, continua e sistematica.
Deve acontecer ndo em momentos isolados, mas sim, ao longo
de todo o periodo em que se desenvolve a aprendizagem. Neste
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percurso serdo encontrados avangos, recuos, equivocos, davi-
das, acertos, enfim, a estruturacao do conhecimento, que se
da por essas vias, num constante vir-a-ser.

A avaliagdo processual permitird ao aluno e, principalmen-
te ao professor, saber escolher o melhor e mais vidvel caminho a
seguir em termos de ensino e aprendizagem, escolher estratégias
e procedimentos mais adequados e, sobretudo, significativos.

Os instrumentos de verificacdo da aprendizagem (provas,
testes e exames), conhecidos como modelos da avaliac3o tradicio-
nal, desenvolvidos usualmente, nao irdo oportunizar ao professor
avaliar o processo de aprendizagem de seus alunos, pois tais ins-
trumentos s3o estanques, indcuos, insuficientes e obsoletos.

E necessério que as atividades desenvolvidas no cotidiano
escolar (debates, registros individuais e coletivos, atitudes, es-
tratégias), sejam utilizadas com o objetivo de orientar o profes-
sor e, conseqiientemente, leva-lo a analisar, refletir e agir sobre
os caminhos que a aprendizagem tem percorrido. O aluno ndo
pode ser avaliado sendo comparado com um padrdo previa-
mente estabelecido pelo professor, nem em relagdo ao grupo
onde estd inserido, mas sim aos objetivos Que propde o projeto
pedagégico e a si préprio, ao seu processo, a construc¢ao de
sua aprendizagem.

Neste contexto, o professor devera estruturar a avalia-
¢do a partir dos objetivos da aprendizagem. Inicialmente pode-
ra desenvolver uma avaliagdo diagndstica Que o possibilitard
conhecer as hipéteses, questionamentos, impressdes Que o alu-
no tem ou nao sobre um determinado conhecimento. A partir
desta, deverdo ser elaborados diferentes estratégias e procedi-
mentos, Que possibilitardo o desenvolvimento e construgdo da
aprendizagem dos alunos.

O diagnéstico se constitui numa sondagem e tem por
objetivo primeiro, conhecer e compreender em Que medida os
conhecimentos se constituiram ou ndo, pois a partir desta and-
lise, poderdo ser tomadas decisdes a fim de que sejam elabora-
dos, propostos e desenvolvidos planos de agdo.

Portanto, € necessério que as préticas avaliativas trans-
cendam as observagdes ocasionais e tempordrias e efetivem-se
numa permanéncia cotidiana, objetivando o desenvolvxmento
das capacidades e potencialidades dos alunos.
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A avaliagdo deverd ocorrer quotidianamente e levar em
consideragdo todo o percurso que o aluno usou para chegar a
determinado conhecimento. Nesta perspectiva, também enten-
demos o ato de avaliar como “julgamento de valor sobre mani-
festagdes relevantes da realidade para uma tomada de decisdo”
(LUCKESI, 1996, p. 43).

Avaliar, neste sentido, pressupde transformagao, cons-
trucdo. Para que esta alcance seus objetivos, devera envolver
todo o contexto e nao somente o aluno. O professor, curriculo,
planejamento, estratégias, procedimentos, enfim, todos, deve-
rao sistematica e simultaneamente, ser avaliados, a fim de que
se (re)construa o projeto pedagdgico que, na realidade, pos-
tule e promova uma aprendizagem significativa e que possibili-
te, sobretudo, a transformagao social.

Enfim, este ¢ um tema atual e polémico. Nao apenas
por tratar-se de ser mais um entre tantos que estejam na moda
e/ou na midia, mas, especialmente por considerar elementos e
fendmenos que interferem, direta e indiretamente, na aprendi-
zagem dos alunos e, conseqiientemente na qualidade do ensi-
no de nosso Pais. Neste sentido, estaremos contribuindo para
Que a discussdo ndo se esgote, mas qQue seja pauta de discus-
sao permanente no cotidiano escolar. Desta maneira, poderdo
estar sendo lancadas sementes e pistas para Que o debate se
torne mais fecundo e redunde na analise, reflexdo e
redimensionamento da agdo pedagodgica, visto que se faz ne-
cessdrio que acdo e pensamento em educacao sejam tratados
como elementos que se complementam e se respaldam.
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Introdugdo

Este artigo apresenta breve histérico sobre a trajetéria
da avaliagdo através de alguns cldssicos pensadores como Tyler,
Scriven, Stufflebeam, e teéricos da vanguarda em avaliagao —
Depresbiteris, Lima, Demo, Luckesi, Hadji, Hoffmann e
Perrenoud, que inovam as concepgodes de avaliagdo e contri-
buem para a evolugdo do ensino-aprendizagem.

O marco inicial, reporta-se a avaliagdo por objetivos, ex-
pressado pelo modelo de Tyler (1942), que parte do principio de
que educar consiste em gerar e/ou mudar padroes de comporta-
mento. Em conseqiiéncia, o curriculo passa a ser construido com
base na especificacdo desejével expressa em objetivos.

Nas idéias de Scriven (1967), a avaliagdo desempenha
muitos papéis, mas possui o objetivo de determinar o valor ou
o mérito-do que estd sendo avaliado. O objetivo consiste em
oferecer uma resposta satisfatéria aos problemas propostos pelas
Questoes a serem avaliadas. Surgem com Scriven (1967), as
expressoes formativas e somativas, incorporadas ao universo
da avaliagdo; a avaliagdo formativa deve ocorrer ao longo do
desenvolvimento de um programa, projeto ou produto educa-
cionais e a avaliagdo somativa deve ser conduzida ao final de
um programa de avaliacdo, possibilitando ao seu usudrio ele-
mentos para julgar sua importancia, seu valor e seu mérito.

O entendimento de avaliagdo, segundo o modelo de
Stufflebeam (1971), o CIPP (contexto, input (insumo), processo e
produto), abrange diversos momentos: planejamento, estruturagao,
implementagdo e reciclagem das decisdes. Sdo caracteristicas deste
modelo de avaliacao: objetividade, fidedignidade e possibilidade
de manipulagdo ou ndo. Caracteriza-se, nesse periodo, o modelo
de avaliagdo quantitativa, Que considerava a educagdo como um
processo tecnicista. As concepgoes de avaliagao, buscam objetivi-
dade, tomada de decisoes, respostas certas para a aprendizagem.
As diversas posturas do professor, ante uma sociedade em cons-

147



SILVANY BASTOS SANTIAGO

tante transformagdes interferem no modo de aprender, ensinar e
avaliar o ensino e aprendizagem. A abordagem tradicional sugere
uma postura positivista € o ensino se prende a quantidade, no-
¢oes, conceitos e informagdes, sem a preocupagdo com o pensa-
mento reflexivo. A tonica da abordagem comportamentalista esta
no condicionamento, notas, elogios e prémios. Sao destacados os
alunos, um objetivo de aprendizagem e um plano a alcancar.
~O compromisso com a proposta pedagdgica, a auto-
compreensdo do ensino, do professor, do aluno, da avaliacdo
como um instrumento para fornecer um diagnéstico para um
acompanhamento adequado para a aprendizagem, é o modelo
kmavallatlvo proposto por Luckesi (1998).
Perrenoud (2000) e Hadji (2001) defendem a idéia de
_;" uma avahac;ao inspirada nos moldes formativo de Scriven (1967),
| compreendendo a acio pedagdgica, tornando o aluno capaz
de corrigir seu erro e fornecendo informagdes lteis a regulagdo
; do ensino-aprendizagem. Hoffmann (2001) postula um pro-
| cesso avaliativo mediador, em beneficio do educando, e a pro-
\ximidade entre educando e educador.
+Na visdo sociocultural, os alunos e professores partici-
pam, observam, avaliam e refletem as suas maneiras de apren-
der, ensinar, interagir, através da troca de conhecimentos,
opinides, avaliando seu contexto.

Ressalte-se, ainda, a organizacdo do ensino em Ciclos
de Formagao e a inovagdo que propde sua pratica avaliativa na
escola publica estadual do Ceard, que surge na contempora-
neidade, como alternativa para a problemética decorrente do
regime seriado como: um grande nimero de alunos evadidos,
repetentes, em defasagem idade-série, na sua maioria de esco-
las publicas, devido a processos avaliativos classificatérios. O
grande desafio do sistema educacional é uma avaliagdo continua
e mediadora que supere préticas de ensino passivas, repetitivas
e por vezes alienantes.

Avaliagiio da aprendizagem

A concepgao de avaliagio como processo de modificar
comportamentos dos alunos (DEPRESBITERIS, 1989, p.7), assim
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também a idéia de Que o processo avaliativo consiste basicamen-
te na determinagdo de quanto os objetivos educacionais estdo
sendo atingidos, sao defendidos por Tyler (1942), para quem

...a educagao é um processo que consiste em modificar os pa-
drdes de comportamento das pessoas. Isto € usar a palavra
comportamento num sentido lato que inclui o pensamento € o
sentimento, além da acdo manifesta. Quando a educagao é consi-
derada deste ponto de vista, torna-se claro que os objetivos
educacionais representam os tipos de mudanga de comporta-
mento Que uma institui¢ao educacional se esforca por suscitar
nos seus alunos. Um estudo dos préprios alunos procuraria
identificar as mudangas necessarias nos padroes de comporta-
mento dos estudantes que lhe competiria produzir (TYLER,
1977, p. 5-6).

""-N

O modelo de Tyler (1942) envolve pressupostos positi- |

vistas. As fontes dessa avaliacdo, inicialmente, sdo o aluno, a
sociedade e os especialistas. O processo avaliativo, no ambito
deste modelo, consiste basicamente na determinagao de quan-
to os objetivos educacionais estdo sendo atingidos por progra-
mas instrucionais. A avaliagdo envolve a tomada de decisoes,
possibilitando eliminar seguramente elementos inoperantes ao
sucesso. educacional. ;

O pensamento de Tyler (1942) influenciou a agao peda-

gogica brasileira, com aplicagdo da metodologia tecnicista na
década de 1970, esta vertente penetrou o mundo académico,
chegando mesmo a ser subsidiada por leis, decretos e parece-
res. Caracterizada como quantitativa, essa corrente tem como
objetivo mudangas comportamentais observéaveis e mensuraveis
e, como meta, a tomada de decisdes. A idéia de mensuragao
de comportamentos ¢ extremamente estatica, contradltona com
a dinamica psicoldgica e social do individuo.

Em 1967, com a publicagdo do seu ensaio Methodology
of evalution, Michel Scriven (VIANNA, 2000, p. 86) apresenta
conceitos que influenciam significativamente o futuro e a pritica
da avaliagdo. Este autor considera dois tipos de avaliagio — a
formativa e a somativa, a primeira deve ocorrer ao longo do

desenvolvimento de programas, projetos e produtos educacio~/

/
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.

“one,

{
nais, enquanto a segunda devera ser conduzida ao final de um |
¥

programa de avaliagdo, possibilitando o julgamento de sua impor-

tancia, valor e mérito. Efetivamente nio existe uma diferenca 16- |
e P Al 5 4 |
gica ou metodoldgica entre avaliagao formativa e somativa. Ambas |

determinar o valor de uma entidade em particular. A diferenga|

depende do contexto no qual elas foram realizadas, no tipo de

audiéncia a qual se destinam e na utilizagdo dos resultados.
“4ugrr  Outra classico sobre o tema é Stufflebeam (1971), Qué
segundo Depresbiteris (DEPRESBITERIS, p. 23) entende a ava-
liagdo como ato muiltiplo de delinear, obter e fornecer informa-
¢oes lteis ao julgamento das opgdes de decisdo. Para ele, ha
oito termos bésicos para explicar a avaliagdo: a) processo: ativi-
dade continua que inclui muitos métodos e técnicas e envolve
varias operagdes e passos, geralmente sucessivos, € Que podem
ser repetidos de forma interativa; b) delinear: identificar infor-
magoes solicitadas, através do exame das opgdes de decisdo e
dos critérios a serem aplicados; c) obter: tornar a informagao
disponivel, através da coleta, organizagdo e andlise dos dados,
utilizando-se técnicas de medicao, processamento de dados e
andlises estatisticas; d) fornecer: organizar e agrupar as infor-
magdes em sistemas Que possam melhor servir aos propdsitos
da avaliacao; e) informagao: dados descritivos e interpretativos
sobre os programas, alunos e materiais instrucionais e seu rela-
cionamento em fungao de algum propésito; f) tteis: as informa-
¢oes devem ser (teis para satisfazer certos critérios cientificos,
tais como: validade, confiabilidade e importancia; g) opgoes de
decisdo: agoes diferentes entre si, que podem ser tomadas em
resposta a uma situagdo que necessita de alteragdo. As informa-
¢bes contidas no processo avaliativo devem fornecer base para
Quem vai tomar decisGes na area educacional.

Em suma, as abordagens histéricas da avaliagao, € pre-
cisam ser considerados como uma fase inicial, bem como a
pedagogia por objetivos, a interpretagdo linear do condutismo
ao curriculo, reduzindo o curriculo a uma lista de conhecimen-
to de comportamentos empiricamente observaveis. Inibe-se a
natureza exploradora dos processos de ensino e aprendizagem.
Nos modelos anteriormente comentados, o ensino modifica a
conduta do aluno, n3o a sua forma de raciocinar, seus senti-
mentos e suas atitudes.
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Novos rumos para a avaliagdo

A tradicional postura classificatéria, conforme expos-
to anteriormente ainda se faz presente nas praticas avaliativas |
escolares. Alguns autores consideram a avaliagdo como um/
julgamento de valor, com base em padrées consagrados e
tomados previamente como referéncia. Tém -se, consoante!
as idéias de Demo (DEMO, 1999, p. 17)-a nogdo de que’
avaliar é sempre classificar, mas que se pode encontrar ra-
z0es pedagdgicas e éticas para se proceder desse modo, em
particular, para garantir ainda melhor a aprendizagem do alu-
no. Assinala, também, o autor que a avaliagdo ¢ feita para
classificar, comparar, contrastar pessoas sobre cendrios onde
sempre hd quem esteja em cima, podendo em alguns perio-
dos, situar-se em posigdes mais embaixo. {

Os argumentos contra a classificacao, se bem entendidos, pre-
tendem afastar os riscos, Que s3o muitos e 6bvios. Podemos hu-
milhar o aluno destruir suas expectativas, alargar ainda mais o
fosso social. Por isso, precisa ser feita com sentido explicitamen-
te pedagdgico, ainda que seja impraticavel inventa avaliagao que
nao incomode. até porque, se nao incomodasse também nao
teria interesse.Assim, uma coisa € avaliar intempestivamente,
desabridamente, deseducadamente. Outra ¢ avaliar para garantir
o direito de aprender, quer dizer, instrumentar o caminho de
resgate da causa. Demo (DEMO, 1999, p. 18-19).

Na realidade, este especialista, acredita que afastar o '
contexto classificatério da avaliagdo seria fazer uma avaliagio!
Que ndo avalia, ou seja, invidvel avaliar sem dispor de escala de f
contraste. Hoffman (HOFFMANN, 2001, p. 13), entretanto,/
assinala que a avaliagdo classificatéria ndo garante um ensino
de qualidade e que o sistema tradicional de avaliagio tem pro‘-
movido a repeténcia e a evasdo dos alunos.

O conceito de avaliagdo da aprendizagem como julga-
mento e classificagao do aluno necessita ser redirecionado, como
sugere Luckesi (LUCKESI, 1998, p. 81) para uma avaliaco
nao como um instrumento para aprovagao ou reprovagao dos
alunos, o que ndo deixa de ser uma classificagdo, mas sim um

151




SILVANY BASTOS SANTIAGO
instrumento na qualidade de diagnose de sua situagao,
objetivando a definicdo de encaminhamentos adequados para
sua aprendizagem e para que a avaliagdo sirva a democratiza-
¢do do ensino, de modo qQue € necessario mudar sua utilizagao

de classificatria para diagndstica. Ainda no pensamento deste

autor, para se ter uma visdo diagnéstica, /
...€ preciso compreendé-la e realizd-la comprometida com
uma concepgao pedagdgica. No caso, consideramos que ela
deva estar comprometida com uma proposta pedagégica his-
torico-critica Que o educando devera apropriar- se criticamente
de conhecimentos e habilidades necessdrias a sua realizacao
como sujeito critico dentro dessa sociedade que se caracteri-
za pelo modo de producao capitalista de produgao (LUCKESI,
1998, p. 18).

Desta forma, impoe-se o entendimento dos propdsitos
avaliativos como um auxilio a aprendizagem e nio um instru-
mento de aprovagao ou reprovagao do aluno. Suas fungdes,
conforme Luckesi, (LUCKESI, 1998, p. 82) serdo de auto-en-
tendimento do sistema de ensino, autocompreensio do profes-
sor e da auto-inferéncia do aluno.

A avaliagdo, em um contexto de ensino, consoante des-

taca Hadji (HADJI, 2001, p. 15), tem o objetivo legitimo de

contribuir para o éxito do ensino, isto é, para a construgao
desses conhecimentos e competéncias pelos alunos. Deve for-
necer informagdes (teis a regulacdo ensino-aprendizagem,
tornando-se centro da formacdo e por isso, é denominada
formativa, além do mais ajuda o aluno a aprender, como tam-
bém, o professor a ensinar. Afirma Perrenoud (PERRENOUD,
1999, p. 143) que essa modalidade formativa nao passa de
um dos componentes de um dispositivo de individualizagao
dos percursos, bem como de formagdo e diferenciacdo das
intervengoes e dos enquadramentos pedagdgicos. O profes-
sor compreendera sua acao pedagdgica, tornando o aluno
capaz de reconhecer e corrigir os proprios erros.

Na perspectiva de Hadji (HADJI, 2001, p. 21), a"!

avaliagdo formativa corresponde ao modelo ideal, colocando-
se deliberadamente a servico do fim que lhe dé sentido,

152

|
|

\
3
!
A

Yo



ESBOGOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL

constituindo-se em um momento da acao educativa, propon-
do-se para a evolugdo do aluno e inscrevendo-se com efeito,
na continuidade da agdo pedagdgica.

A avaliagdo formativa implica, por parte do professor,
flexibilidade, vontade de adaptagdo e ajuste. Uns indicativos
1., capazes de fazer com que se reconheca uma avaliagao formativa,
¢ o aumento da variabilidade didética ou o emprego de peda-
gogias diferenciadas que, segundo Perrenoud (PERRENOUD,
2000, p. 16), inspiram-se, em geral, numa revolta contra o
fracasso escolar e contra as desigualdades. Caso ndo exista
uma modificagdo das préticas do professor, tém-se poucas
chances de se tornar formativa a sua maneira de avaliar. Enfatiza
esse autor ser formativa toda avaliacdo que ajuda o aluno a

aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da
regulacdo das aprendizagens do desenvolvimento no sentldo
de um pro]eto educativo.
b Estudos contemporaneos )sobre a avaliagdo ressaltam a)
importancia da agdo avaliativa mediadora que, para Hoffmann
(HOLFFMANN, 2000, p. 189), se desenvolve em beneficio do
educando e ocorre fundamentalmente pela proximidade entre
qQuem educa e quem é educado. A avaliagio mediadora destina+
se a conhecer ndo apenas para compreender (HOLFFMANN
2001, p. 21) mas também a fim de promover a¢es em beneficio
dos educandos, as escolas e as universidades. Luckesi (1998);
conclama p ra.a avaliagdo numa perspectiva diagnostica, ou se;a,.

a avaliagao devera ser assumida como instrumento de com-

preensdo do estagio em que se encontra o aluno, tendo em

vista tomar decisoes suficientes e satisfatérias para que possa
avangar no seu processo de aprendizagem. Se é importante

aprender aquilo que se ensina na escola, a fun¢do da avalia-
¢do serd possibilitar ao educador condigdes de compreensao
do estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista poder
trabalhar com ele para que saia do estagio defasado em que
se encontra e possa avangar em termos dos conhecimentos
necessarios (LUCKESI, 1998, p. 81).

A concepgao pretendida por Luckesi (1998) é de que a
avaliagdo seja um instrumento auxiliar da aprendizagem, para a
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compreensao do estddio em que o aluno se encontra, para que
ele possa avancar no seu processo de aprendizagem.

E uma tema polémico, ocupou nos Gltimos anos o cen-
tro de debates académicos, de sorte Que, renovar, reinventar a
escola seja a palavra de ordem.

A Inovaggio da prdtica avaliativa na escola piblica estadual do Ceard

Inspirada nas concepgoes de avaliagao de alguns dos
autores citados anteriormente, como Luckesi, Perrenoud,
Hoffmann, entre outros, a Secretaria da Educagdo Bésica do
Ceara implantou, desde 1997, uma série de medidas inovado-
ras nas escolas publicas estaduais como: o Projeto de
(Re)Qualificagdo dos Educadores, a organizagdo do ensino em
ciclos, e uma prética avaliativa continua, de concepgao
emancipatéria, voltada para identificar, diagnosticar e
redimensionar a agdo educativa.

Dentre as alteragbes propostas, a substitui¢ao da orga-
nizagdo do ensino em séries para ciclos de formacdo foi signi-
ficativa, uma vez que os ciclos, na concepgao de Perrenoud
(2002, p. 37), rompe radicalmente com as etapas anuais e faz
com que a idéia de repeticao perca sentido. Nesse caso, faz
com que os alunos tenham dois anos, para alcancar os obijeti-
vos de final de ciclo. O ciclo é um tempo continuo percebido
com um todo, como um periodo de formacao que nao pode ser
fragmentado ou subdividido em anos e fases. Identifica-se com
o desenvolvimento da formagdo do préprio desenvolvimento
humano: infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia.

No Ceara, a organizacao dos ciclos de formacao tem a
seguinte configuragao:

Primeiro Ciclo, com duracdo de trés anos, para alunos de
6.,7.,8 anos; Segundo Ciclo, com permanéncia de dois anos, para
alunos de 9 e 10 anos; Terceiro Ciclo com tempo de dois anos,
paraalunos de 1 | e 12 anos; Quarto Ciclo com universo tempo-
ral de dois anos, para alunos de 13 e [4 anos. Conforme os
Referenciais Curriculares Basicos (SAUL, 1995, p. 49), a alter-
nativa pedagdgica dos Ciclos de Formacao favorece a flexibili-
dade da organizacao do ensino, o sucesso escolar e, sobretudo,

154



ESBOCOS EM AVALIAGAO EDUCACIONAL

a implantagdo de uma pratica avaliativa, Que busca romper uma
prética classificatéria, que assumiu o status de precisao, objeti-
vidade, cientificidade paraﬁ“"ﬁfés idamente,adotar uma avalia-
¢do diagnéstica, formativa, processual e descritiva.

Consideracdes finais

A avaliagdo como um processo permanente de inovagao
desvela a concepgdo de escola, de homem, de sociedade. Os
marcos da avaliagdo sao as idéias anteriormente assinaladas, como
as de Tyler acerca da avaliagdo, mensuragao e valor; Scriven,
com destaque para a avaliagdo formativa e somativa e o modelo
de Stufflebeam, apontada para a avaliagdo e tomada de decisoes.

Decerto, esses marcos sao referéncias para as atuais
propostas de avaliagao. Considere-se Que deva ser encarada a
avaliagao como uma orientagdo para uma melhoria no-ensino e
aprendizagem. Os aspectos afetivos e culturais dos educandos
devem ser levados em consideracdo, além do aspecto cognitivo,
assim como o desenvolvimento pessoal do professor, ressaltan-
do-se a formagdo profissional e sua capacidade de estimular o
desenvolvimento do aluno.

Apesar da evolugdo no processo avaliativo, as transforma-
¢bes nao acontecem rapidamente nas estruturas sociais, ou seja,
as idéias nao se impoe facilmente. Os alunos ainda sao comparados,
classificados, as tarefas avaliativas mascaram a aprendizagem, sao
criadas politicas educacionais que de certa forma omitem os indi-
ces de reprovagdo, repeténcia e abandono a escola.
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CUIDADOS NA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
ALGUMAS REFLEXOES'

WAGNER BANDEIRA ANDRIOLA

Introdugdo

A avaliagdo ¢ parte integrante de nossas atividades cotidia-
nas, pois se olharmos ao nosso redor, detectaremos uma infinitude
de situagoes nas quais as pessoas usam a avaliagdo. Por exemplo,
o0 dono do bar faz o balancete didrio com o objetivo de determinar
seu lucro ou prejuizo. O proprietério do carro observa o consumo
didrio — em termos de litros de gasolina — para ir ao trabalho e,
assim, determinar a quantia de dinheiro gasto semanalmente.

Em ambos os casos, as informagoes coletadas permitem, tan-
to ao dono do bar quanto do veiculo, valorar as atividades executa-
das. No primeiro caso, o proprietdrio do bar podera perguntar-se pela
adequacdo da sua politica comercial — trato com clientes, qualidade
das mercadorias oferecidas, precos estabelecidos, formas de paga-
mento aceitas etc. No segundo exemplo, o motorista do veiculo po-
derd perguntar-se sobre a adequagao do percurso escolhido —se € o
mais curto, se ha melhores condigdes de trafego, se possibilita menos
engarrafamento etc. — e do funcionamento do veiculo — rotacao do
motor, regulagem da injecdo eletronica, calibragem dos pneus etc.

A partir desses dois exemplos, podemos extrair algumas
conclusdes sobre as principais caracteristicas de um processo
de avaliacao:

* Supoe a coleta de informagoes vdlidas sobre a ativida-
de a ser valorada. O dono do bar e do carro coletavam
suas informagdes em termos de /ucro ou prejuizo, no
primeiro caso, e gastos didrios, no segundo caso;

* Pode supor o uso de algum tipo de quantificacdo.
Em ambos os casos realizava-se uma contagem mo-
netdria— do lucro e dos gastos, respectivamente;

! Conferéncia apresentada na 352 Reunido Clentifica da Associagao Nacional
de Politica e Administracdo da Educagdo (ANPAE), Segdo Ceard (Quixadd,
28-29/3/2003).
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* Deve ser uma atividade sistemadtica, isto €, executa-
da em perfodos regulares. O dono do bar e do carro
faziam suas observagoes diariamente;

* Possibilita a emissao de uma valoracdo sobre a ade-
Quagdo da atividade avaliada. O dono do bar pode-
rd saber se a sua politica comercial é adequada ou
nao; o motorista podera saber se o trajeto é o mais
econdmico ou ndo ou se, por outro lado, o carro
necessita algum tipo de revisao;

e Permite a fomada de decisoes. Tanto o dono do bar
Quanto o motorista estdo, agora, em condigdes de to-
mar algum tipo de decisao sobre as suas atividades.

As conclusoes extraidas das duas hipotéticas situagoes,
permitem-nos construir uma definicao para o termo avaliacao.
Poderiamos dizer que se trata de um processo sistematico para
coletar informacoes vdlidas, Quantificadas ou nao, sobre uma de-
terminada realidade ou atividade, permitindo, assim, sua valoracio
e posterior fomada de decisées objetivando sua melhoria ou aper-
feicoamento (ANDRIOLA, 2000; BONNIOL & VIAL, 2001; DE
MIGUEL, MADRID, NORIEGA & RODRIGUEZ, 1994; HAD]I,
2001; MARCHESI & MARTIN, 1998). A idéia de avaliac@o, que
acabamos de consolidar em nossa defini¢do, pode ser perfeita-
mente empregada na 4rea educacional (INCE, 1998), conforme
tentaremos demonstrar, em seguida.

0 Contexto Atual

Atualmente, no Brasil, vivemos um momento de visivel expan-
sdo e generalizagdo da avaliacdo educacional (ANDRIOLA, 1999a).
Como destaca Sobrinho (2000), a opinido piblica nacional — orga-
nizagdes da sociedade civil, professores, pais de alunos etc. — os
responsaveis pelos destinos da educagdo brasileira — Ministros, Se-
cretdrios Estaduais e Municipais de Educagdo etc. — e os proprios
discentes, ja se conscientizaram de que esse € o caminho mais apro-
priado para alcangarmos a tdo almejada qualidade educacional.

Para exemplificar, podemos destacar que os cursos de
pds-graduacao sofrem, desde 1976, avaliagoes sistematicas, Que
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objetivam julgar a sua qualidade segundo critérios estabelecidos
a priori (AMARAL, 1999; BOSI, 2000; CASTRO, 2001;
FERNANDES, 2001). O ensino fundamental é submetido, des-
de 1988, a processos sistemdticos de avaliagdo, sob a responsa-
bilidade do Sistema Nacional de Avaliacao do Ensino Basico
(SAEB). Em meados dos anos de 1990 iniciou-se a avaliagao do
ensino médio, sob a denominagao de Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Nessa mesma época foi criado o processo de
avaliacdo do ensino superior, cujo nome oficial é Exame Nacio-
nal de Cursos, mas que é conhecido popularmente como
PROVAO. Todos esses processos avaliativos estdo sob a respon-
sabilidade do Ministério de Educagao (MEC). No campo da edu-
cacdo profissional, podemos destacar o processo de avaliagao
do Programa Nacional de Educacao Profissional (PLANFOR), que
foi executado pela primeira vez em 1996. J4 no ambito cearense,
destacamos o processo avaliativo denominado Sistema Perma-
nente de Avaliagao Educacional do Estado do Ceard, mais co-
nhecido como SPAECE, implantado em 1992 e que, a partir de
2001, recebeu o nome de SPAECE-NET, ja que utiliza a famosa
rede internacional de computadores na coleta de dados.

Diante de tantos processos avaliativos, nao causa nenhu-
ma surpresa a afirmagao de que, no Brasil, alcancamos uma certa
maturidade avaliadora. O termo maturidade revela certo grau de
progresso da nossa sociedade, pois nos damos conta de que os
sistemas educativos representam uma das maiores empresas de
intervengao social. Sua atividade e seus produtos afetam, direta
ou indiretamente, a maioria dos membros da sociedade civil. Ava-
liar o seu funcionamento ¢ algo de extremada relevancia, ja Que
uma enorme quantidade de verba publica ¢ utilizada para tal, de-
vendo, portanto, ser gerenciada e controlada, adequadamente, pela
sociedade civil (ANDRIOLA, 1999a).

Nzo obstante, estamos avaliando apenas uma parte do
amplo e complexo campo educativo: a aprendizagem dos alunos,
ou seja, o produto educativo. Devido a nossa pouca experiéncia
nessa 4rea, em comparagao com paises como os Estados Unidos,
talvez seja um bom comego. Porém, temos que enxergar e avaliar
outros fatores, que incidem sobre a qualidade educacional, tais
como: processos educativos usados pelos professores; lideranca
dos gestores e/ou diretores; adequagdo dos insumos disponiveis;
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qualificagao e remuneragao docente, impacto das novas tecnologias
sobre o processo de ensino-aprendizagem; caracteristicas
socioecon6micas-culturais dos aprendizes; etc. Feita essa peque-
na ressalva, mencionaremos, a seguir, alguma idéias basicas sobre
o tema em foco: a avaliacdo da aprendizagem.

Avaliagiio da Aprendizagem: Idéias Iniciais

De acordo com Andriola (1999b), podemos considerar a
aprendizagem como uma mudanga qualitativa e estavel, ocorrida
nos processos cognitivos de memorizagdo, compreensao, aplica-
¢ao, andlise, sintese e julgamento, Que pode ser medida através de
procedimentos apropriados — p. ex.: uso de testes ou provas de
rendimento; questiondrios; semindrios; frequéncia de participacao
durante as aulas etc. :

Esses processos cognitivos estdo associados a determina-
dos contetidos ou objetivos curriculares (LEMOS, 1993; RIBEI-
RO, 1993). Assim, por exemplo, o professor de portugués, através
do uso de um texto literario qualquer, poderd medir o grau de
consecugao dos seguintes objetivos curriculares:

° Ser capaz de compreender um texto literario — exi-

ge-se o processo cognitivo de compreensao;

° Ser capaz de analisar os elementos explicitos de uma

mensagem — exige-se 0 processo cognitivo de andlise;
* Ser capaz de sintetizar uma mensagem original em
uma segunda forma paralela e mais simples — exige-
S€ 0 processo cognitivo de sintese;

* Ser capaz de julgar o valor literdrio de uma obra,
com base em critérios pré-estabelecidos — exige-se
0 processo cognitivo de julgamento.

No mencionado exemplo, o professor estard medindo o
grau no qual os seus aprendizes alcangaram quatro objetivos
educativos ou curriculares, Que estio associados a distintos pro-
cessos cognitivos, componentes da aprendizagem (COSTA, 1995).
Nesse ambito, devemos perguntar-nos, sempre: como medi-los
adequadamente? Quais os cuidados bdsicos Que devemos ter com
o0 processo de medida e avaliacio da aprendizagem?
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Aprendizagem: Procedimentos e Cuidados Bdsicos para Medi-la

Procedimentos para Medi-la

Podemos afirmar que um instrumento de medida da apren-
dizagem — prova ou teste — € algo de extremada relevancia num
processo que visa a comparagdo dos alunos, quanto ao grau de
aprendizagem obtido (HADJI, 1994). Uma prova, quando bem
concebida, é um instrumento de coleta e medida de informagaes.
Da sua aplicagdo surge um ndmero, qQue expressa uma relacao
Quantitativa entre o Que Queremos medir e a escala utilizada. Nes-
se caso, o educador precisa dessa informagdo numérica para:

* Obter uma visdo global do desenvolvimento dos alu-
nos, quanto ao alcance dos objetivos gerais e espe-
cificos, propostos no inicio do periodo letivo;

e Avaliar a sua agao docente,? a partir da qualidade

_ das respostas dos alunos.

Observamos, assim, Que uma prova tem como fungao “per-

L

guntar “ao aluno: o “Qué”e o “quanto “aprendeu sobre um asunto
determinado. O “Qué” refere-se ao contetdo avaliado; o “Quan-
to” reporta-se ao nivel de conhecimento obtido (ANDRIOLA,
1999a). E necessario destacar, igualmente, que as provas devem
possulir trés caracteristicas técnicas imprescindiveis:
* Possuam itens representativos de um determinado
conteGdo ou area (validade de contetiido),
* Diferenciem aprendizes que tenham niveis de co-
nhecimentos distintos (poder de discrimina¢do);
* Sejam justas ou eqiitativas no processo de medida
“da aprendizagem (estejam livres da presenca de DIF).

Por conta de sua relevancia, essa Gltima caracteristica sera
um pouco mais abordada. Iniciemos afirmando que todo processo
avaliativo deve respeitar um importantissimo principio: deverd ha-

2 Therrien (2002) destaca trés dimensoes epistemoldgicas da prética docen-
te: produtiva, que aborda o trabalho como principio educativo; politica. ue
concebe a educagdo como ato politico; pedagdgica, que considera seus au-
tores como profissionais da educacao, isto €, produtores de saber com iden-
tidade propria (p. 9).
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ver igualdade de oportunidades entre os respondentes, no proces-
so de resolucao dos itens.

O cumprimento desse Gltimo principio tem sido ressaltado
pelas principais organizagoes reguladoras do uso dos instrumen-
tos de medida, no ambito norte-americano (ANDRIOLA, 2002).
Em 1999, foram publicados os Critérios para a Avaliacio Pedago-
gica e Psicoldgica, cujo obijetivo principal foi destacar quatro ca-
racteristicas dos testes imparciais:

I. No caso das avaliagdes para medir o grau de efica-
cia ou efetividade escolar, os conteldos avaliados
pelos testes de rendimento devem estar previstos
nos curricula oficiais;

2. Os examinandos devem receber um tratamento jus-
to e eqiiitativo durante todo o processo, avaliativo;

3. O tratamento justo supde que os examinandos de-
vem ter a mesma oportunidade para demonstrar os
conhecimentos Que possuem;

4. Os itens devem estar livres de viéses®.

A caracteristica nimero | ¢ algo muito simples de ser ve-
rificado: os itens devem haver sido elaborados respeitando os
curricula oficiais, isto €, ndo podem avaliar os contetidos que o
docente considere mais adequados, sendo aqueles efetivamente
trabalhados em sala de aula. Devemos aclarar, uma vez mais, Que
se avaliara o que esta oficialmente previsto para ser ensinado. As-
sim, bastard comparar-se o contetido avaliado pelo item com os

" previstos pelos curricula oficiais, através de uma analise l6gica,
para que tenhamos a certeza de Que a caracteristica | — validade
de conteddo — estd sendo respeitada.

A caracteristica 2 reflete a idéia de imparcialidade, através
do uso de dois termos que sdo sinonimos: justica e eqliidade.
Ambos pretendem enfatizar a necessidade de que o processo de
avaliacdo seja o mais imparcial possivel, para com todos os

3 No documento intitulado “Standards for Educational and Psychological Testing”,
utilizou-se o termo “fest fairness ", Que traduzimos como (este imparcial.

# Na parte 3.2 do texto serdo destacados os cuidados basicos que devem ser
adotados durante o processo de elaboracdo dos itens para que, assim, a
ocorréncia de viéses seja minimizada.
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individuos examinados. Portanto, é necessario estabelecer normas
comuns, tais como: uso da mesma prova ou teste, igual tempo
para a resolucdo dos itens, mesmas instrucdes para a correta re-
solucdo dos itens etc. Em sintese, a caracteristica 2 refere-se a
padronizacdo das condicoes de aplicagao dos testes.

Muito bem, saber se o teste possui as caracteristicas 3 e 4
ndo ¢ uma tarefa tdo simples, como no caso das duas anteriores.
Teremos que recorrer ao uso de procedimentos um pouco mais
sofisticados como, por exemplo, o estudo do Funcionamento Di-
ferencial do Item (DIF).> Um dos indmeros métodos para verificar
a presenca do DIF em provas de rendimento € denominado Méto-
do Multidimensional de DIF (MMD). Esse procedimento estatisti-
co pode dar-nos pistas sobre a dimensionalidade do teste, isto €,
permite-nos saber quais os fatores que estdo sendo, de fato, me-
didos pelos itens. Assim, teremos informagdes fidveis e vlidas
para saber se o teste possui a desejavel caracteristica 3 — igualda-
de de oportunidades, entre os examinandos, na demonstracdo dos
conhecimentos adquiridos em sala de aula.

Na verificagdo da caracteristica 4 — itens livres de viéses —,
pode-se afirmar, rotundamente, que 0s métodos para a detecgao do
DIF séo, nesse caso concreto, imprescindiveis. Em sintese, a presenca
do DIF em itens componentes de provas de rendimento ocasionard
graves problemas a desejével caracteristica de imparcialidade da me-
dida e, por conseguinte, podera por em xeque o proprio processo de
avaliacdao. Nesse ambito, o procedimento para verificar a presenca de
itens com DIF devera ser a atividade final do proprio processo de
construgao ou elaboracdo dos itens. A esta situacdo, ¢ bastante apro-
priado o antigo adagjo latino: “parva cintilla magnum éxcitat incendjum”
(uma pequena centelha pode provocar um grande incéndio).

Cuidados Bdsicos para Medi-la

O processo de construgao de um item, Que compord uma
prova para medir a aprendizagem, deverd responder trés indagacoes:

3 Atese doutoral do autor abordou o estudo do DIF em provas de rendimen-
to, utilizadas no processo vestibular da Universidade Federal do Ceara (UFC)
em 2000.
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a. Qual o processo intelectual a ser avaliado? (dimen-
sao psicoldgica);
Qual o seu nivel de complexidade? (dimensao logica);
c. Através de que tarefa pode ser avaliado? (dimensao
pedagagica).

Com o objetivo de responder a estas questdes, Benjamin
_Bloom desenvolveu uma taxonomia, que enfatiza a existéncia de
mecanismos mentais (aspecto p5/co/og/co) hierdrquicos (aspecto
logico), que sao utilizados durante o processo de resolugdo de
uma tarefa especifica (aspecto pedagdgico). Assim, q elaborador - .
de um instrumento de medida educacional devera conhecer os
processos psicoldgicos e a sua complexidade, identificando as ta-
refas que possibilitam a sua efetiva utilizagdo, segundo a drea do
conhecimento a ser avaliada (SILVA, 1992; VIANA, 1982).

Nesse processo, alguns cuidados devem ser adotados pelo

elaborador de itens, dentre os quais destacamos:

a) Evitar que o item tenha mais de uma resposta corre-
fa: a opgao correta deve conter todas as informa-
¢Oes necessarias, para Que nao haja dividas quanto
a sua corregao;

b) Atentar para que os.itens sejam independentes: a
resposta a um determinado item nao poderd dar pis-
tas para a resolucao de outros itens;

¢) Atentar para Que os itens nao favorecam o acerto
por exclusio: quando essa situagdo se verifica, hd a
perda da informagao que se pretendia obtcr com o
uso do item;

d) Empregar uma linguagem clara e adaptada ao grau
de desenvolvimento dos aprendizes: a falta de clareza
gera ambigiiidades e diminui o poder discriminativo
do item; termos rebuscados ou pouco familiares aos
aprendizes dificulta a resolugdo do item e pode in-
duzi-los ao erro;

e) Evitar a inclusio de elementos ndo-funcionais: a pre-
senca de graficos, tabelas, figuras, palavras ou fra-
ses que ndo contribuem, diretamente, para a selecao
da resposta, é responsavel pelo incremento da fre-
qQliéncia de respostas erradas;

¥
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f) Evitar as questoes baseadas em elementos de-
masiadamente especificos ou memoristicos: o co-
nhecimento de certos tipos de informagdes
memoristicas muito especificas, nem sempre pos-
sui valor educacional; ‘

g) Adaptar a dificuldade do item ao grau de desenvolvi-
mento cognitivo do grupo: a fixacao, a priori, da
dificuldade de uma questao, é sempre subjetiva, con-
tudo, é possivel realizar uma estimativa sobre a
mesma, corsiderando-se a faixa etaria e o nivel
socioeconomico dos respondentes;

h) Evilar a inclusdo de elementos Que possam sugerir a
resposta correta: um item contendo elementos
indicativos da resposta correta, torna-se muito fécil
e pouco discriminativo;

i) Redigir todas as opcées com aproximadamente a
mesma extensao,

j)  Evitar redigir itens em formato negativo: é aconse-
Ihdvel evitar a utilizacdo de item no qual se pede
para selecionar a resposta falsa ou incorreta;

k) Redigir o enunciado dos itens em termos impessoais;

1) Proporcionar todas as informagoes técnicas neces-
sdrias a correta resolucao do item.

A Guisa de Concluséo

A elaboragdo de itens componentes de provas de rendi-
mento € um processo minucioso, que exige a adogao de cuidados
técnicos, para Que ndo se corra o risco de equivocos. Nesse sen-
tido, a formulagao tecnicamente adequada requer maior rigor.em
todos os detalhes referente a elaboragao, ao enunciado e as alter-
nativas, como tentamos demonstrar. O enunciado, parte impor—\
tante do item ou Questao, determina o nivel de habilidade cognitiva
que serd avaliado, desde processos simplérios, como a
memorizagdo, a mecanismos mais sofisticados, como a analise, a
sintese e a avaliagdo. Desse modo, a adequada formulagio dos
itens contribui, diretamente, para a validade do processo de medi-
da do desempenho escolar.
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A construgao das alternativas é uma tarefa complexa e,
portanto, exige maior dominio técnico. As alternativas incorretas
devem ser redigidas com aparéncia de resposta correta, mas sen-
do, inquestionavelmente, incorretas. Devem atender 2 caracteris-
tica de plausibilidade, isto €, respostas incorretas que guardam
semelhanga em relagdo a situacao ou outros elementos similares,
apresentados na opgdo correta. Devem exercer atragao para os
examinandos qQue nao dominam as habilidades e conhecimentos
exigidos, ou que tém conhecimento incompleto ou superficial so-
bre a temdtica avaliada.

Controlando todos esses fatores estaremos contribuindo .
para Que o processo de medida da aprendizagem seja mais eqiii-
tativo, isto €, mais justo para com a enorme heterogeneidade de
caracterfsticas socioecondémicas-culturais dos avaliandos. Essa é
a verdade inquestiondvel: acreditamos no valor da avaliacio, jd
Que € um processo Que visa: (i) conhecer a realidade educacio-
nal. (if) transformar e aperfeicoar essa mesma realidade; (i) con-
tribuindo, por conseguinte, com a justica social. Com base no
exposto, advogamos a implementacdo sistemética de processos
avaliativos educacignais, apesar da existéncia de obstaculos e
algumas limitagoes (ANDRIOLA, 2001). Para finalizar nossa dis-
cussao, mencionarei outro antigo e sugestivo adagio latino:
Amicus Plato, sed magis amica véritas (Amigo de Platao, mas
mais amigo da verdade).
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0 debate contempordneo em tomo
da avaliagdo educacional tem aberto es-
pago para a discussdo conceitual, ideo-
ogica e politica deste tema, que além de
ser complexo é também marcado por
uma diversidade de olhares e, conse-
qientemente, de prdficas diferenciadas.
Esta coletdnea tem a intengdo de promover
uma reflexdo acerca da problemdtica da
avaliagdo educacional, como também co-
locé-la em discussdo, promovendo um
didlogo com suas diferentes abordagens,
considerando sua importancia e suas
implicagdes na construgdo do processo de
ensino e aprendizagem. Ao apresentar e
defender suas posigoes, ainda que
fransitorias, os autores destes fextos ddo
pistas de que hd interesse em lancar mdo
de subsidios tedricos, prdticos e inter-
prefativos com vistas a possibilitar a
(des)construgdo e a reconstrucio dos su-
portes e pilares que ddo fundamento a
avaliagdo educacional. Apesar do nosso
cofidiano escolar permanecer pautado na
dimensdo avaliativa, que prioriza a men-
suragdo da aprendizagem e a quantifi-
cagdo dos seus resultados, confribuindo
assim com a classificag@o e a excusdo dos
sujeitos do seu universo, faz-se necessdrio
e urgenfe que iniciafivas como esta sejam
cofidianas e perenes, a fim de que sejo
possibilitada tanto a andlise-reflexiva co-
mo o redimensionamento dos olhares,
das concepcdes e das agdes implicadas
noatode avaliar. ‘

Samia Helena de Souza
Pedagoga



Aualmente, o tema Avaliagdo estd em evidéncia no Gmbifo edu-
cacional. Apresentada agui em variadas concepgdes que contribuem
significativamente para esse campo de estudo. Pode-se verificar que
os estudiosos em Avaliagdo esfdo predispostos em fornecer, @ rea-
lidade escolar, conteddos, visdes e opinides que enriquecam o cendrio
literdrio dessa drea de estudo, bem como, o realidade empirica do
contexto da escola.

Envolvidos pelo objefivo de contribuir com o debate académico e
com o cendrio literdrio, os autores da presenfe colettinea oferecem, ao
pUblico, uma oportunidade de envolver-se no contagiante universo
da Avaliagio Educacional, tendo, como diretriz maior, a busca de
caminhos que possibilitem uma adequada compreensdo do edu-
cando em seu processo de aprendizagem, e fendo, como prioridade, o
condugiio do aluno ao processo de crescimento pessoal.

Adriana Braga
Fducadora

A matéria-prima das exposices e reflexdes ao longo das pginas
desta obra 6, sem dovida, o refrato de um amplo esforco de profis-
sionais dedicados a decifrar e adensar um tema complexo, macico de
faces, mas imprescindivel as prefensdes educacionais: a avaliagdo
educacional.

Longe da conclusdio, mas bem proximo do didlogo, pretendeu-se
frazer @ baila apontamentos para outras discussdes;@ partir da
inquietude e do ndo siléncio dos autores acerca do objefo é(in lusdio.

Resta-se, porfanto, convidar os leitores a inferggitem com as
ponderacdes de cada autor, no sentido da busca jncontinenti de
outras informacdes que respondam as imensurévei‘g\"ndugugﬁes dos
quefazem a educagto. N

Francisco de Assis A'é;rcar Mota
Fducador
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