AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: PROBLEMAS E PERSPECTIVAS
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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.
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* 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-

65



DEBORA CAVALCANTE DUARTE ® KEILA ANDRADE HAIASHIDA

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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