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RESUMO

Esta dissertacdo tem seu foco principal centrado na tentativa
de conhecer, analisar e discutir o processo de avaliagdo do rendimento

escolar no contexto geral da escola e da educagao.

Como a avaliacdo do rendimento escolar ndo é um assunto
gue possa ser dissociado do contexto da escola, o trabalho assumiu uma
visdo gestaltica a medida que se preocupou com questdes como relagdes
de poder (democracia e autoritarismo), nivel de realizacdo dos alunos
para com a escola, processo ensino-aprendizagem e avaliagdo do trabalho

educativo.

O estudo sobre avaliagdo escolar entendido a partir da
superacdo do paradigma da classificagdo sofre forte influéncia de
educadores como Cipriano Luckesi, Jussara Hoffmann, Zélia Mediano e
Ana Mana Saul. Os paradigmas da mediacdo e do diagnostico sao
abordados como novas perspectivas rumo ao futuro da avaliacdo do

rendimento escolar.



A investigacdo empirica foi realizada atraves do estudo de
caso em duas escolas: uma escola publica, da rede estadual e uma escola
particular, localizadas no municipio de Fortaleza, estado do Ceara. A
observacdo do cotidiano, a aplicacdo de questionarios e as entrevistas

foram instrumentos usados para a coleta dos dados.

A pesquisa realizada enriqueceu a teoria estudada sobre a
gualidade da escola. Esta qualidade, além de passar por aspectos como
democratizacdo, gestdo democratica, integracdo escola x comunidade e
valorizacdo do profissional da educacdo, passa também como questdes
como competéncia conteudistica, aprimoramento das relacdes
interpessoais (fortalecimento das amizades), dinamismo do processo
ensino-aprendizagem, formacdo integral do aluno ancorada em nocdes
basicas de cidadania e ética, educacdo sexual e preparacdo para uma

profissao.

As conclusGes sobre o foco central da pesquisa - a avaliacao

do rendimento escolar - transparecem nos seguintes pontos:

1 - A avaliacdo do rendimento escolar é um aspecto importante na

definicdo da qualidade da escola;



2 - A avaliagdo escolar ndo pode ser percebida isoladamente. Sua
existéncia estd amalgamada as outras etapas do processo ensino-

aprendizagem: planejamento e execucéo;

3 - Ja ha na escola uma consciéncia de que a avaliacdo do rendimento
escolar deve superar a natureza da simples classificacdo e caminhar na

busca da natureza da mediacéo;

4 - Os processos avaliativos desenvolvidos nas escolas ja ultrapassam o
rendimento escolar e caminham no sentido de avaliar o trabalho educativo

como um todo;

5 - A aprendizagem significativa representa o objetivo por exceléncia do

processo educativo;

6-0 sistema de avaliacdo da escola deve respaldar os objetivos definidos

em seu projeto educativo.



ABSTRACT

This work has its attention powter based upon the
attempt to know, analyse and discuss the evaluation process of the school

achievement in the general context of schooling and education.

As the evaluation of shool achievement is not a subject that
can be separate or not associated with the context of the school, the work
took over a gestaltic scope so that it concemed about problems such as
power relationship (democracy and authoritarism), levei of fullfillment of
students conceming the school, teaching and leaming process and

evaluation of the educational work.

The study about school evaluation know as the overcome of
ranking paradygm suffers a strong influence from educators as Cipriano
Luckesi, Jussara Hoffmann, Zélia Mediano and Ana Maria Saul. The
paradygms of mediation and diagnosis are talked over as new prospects
toward the future of schooling evaluation achievement.

The empirical investigation was accomplished through case
study in two schools: a public one, member of state chain and a private

school located in Fortaleza, state of Ceard. The quotidian observation, the



guestionnaires and interviews were the instruments used to colect the

known elements.

The research enriched the studied theory about the quality of
the school. This quality, besides going through aspect such as
democratization, and democratic function, integration school x comunity
and to valve the professional ao education, also goes through problems as
competence of content and the improvement of interpersonal relationship
(strengthening of friendships), dinamism of teaching and leaming process,
integral formation of the student supported by basic ideas of citizenship

and ethics, sexual education and preparation of a professional.

Conclusions about the central focus of research - the

evaluation of school acievement - shows up on the following spots:

l - The evaluation of schooling achievement is an important aspect in the

definition of the quality of the school;

2 - The schooling evaluation can not be perceived isolatedly. Its existence
iIs mixed up with other steps of the teaching-leaming process: planning

and execution;



3 - There is alread the conscience in school that the schooling
achievement should overcome the kind of simple classification and walk

towards the search of nature of mediation;

4 - The evaluation process developed is schools already surpass the

achievement and walk towards the educational work as a whole;

5 - The significant leaming stands for the objective above all of the

educational process;

6 - The evaluation system of the school should base on the definitive

targets in the educational project.
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INTRODUCAO

As reflexdes desenvolvidas hoje em educacdo tém
desembocado na questdo da qualidade da escola. Na busca de tentar
entender por onde passa essa qualidade, seja através de leituras e
pesquisas, seja através de nossa pratica educativa, configuramos que a
temética avaliacdo esta diretamente ligada a definicdo de qualidade do

trabalho educativo.

Neste contexto, optamos por investigar como anda o
processo de avaliacdo em nossa escola e até que ponto tem contribuido

para 0 processo de democratizacdo da educacdo. Assim surgiu o tema

AVALIACAO ESCOLAR: DO MEDO AO PRAZER EM APRENDER.

Nossas primeiras suspeitas a respeito da questdo nos dao
conta de que, consciente ou inconscientemente, 0s professores vém
transformando o ato de avaliar em exercicio autoritario, 0 que acarreta no
aluno um clima de tensdo e medo frente as avaliagbes a que sao

submetidos.
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Assim, a avaliacdo, que deveria ser uma excelente
oportunidade de aprendizagem, de crescimento, tem-se transformado em
verdadeiro martirio para os alunos. Eles respondem como podem. Atravées
de sua indignacdo, desmotivacdo e até mesmo “indisciplina”, procuram
dizer a todos os que fazem educacdo que ndo é mais possivel conceber a

pratica avaliativa da maneira como ela vem se desenvolvendo.

Para analisar a questdo da avaliacdo, é preciso contextualiza-
la em seus aspectos macrossociais. Pensar a educacdo implica,
inicialmente, conhecer a evolugcdo por que passou a humanidade no
decorrer da histéria. Compreender o mundo em que vivemos, 0 tipo de
sociedade a qual pertencemos significa conhecer a atuacdo do homem
sobre a natureza. O homem € um ser que se produz a si mesmo atraves
das relagcdes com a natureza. Pelo trabalho, 0 homem se manifesta como
sujeito do mundo e humaniza a natureza, impondo-lhe seus fins. Assim, 0
homem cria na natureza um mundo marcado pelo homem. A ac¢do humana
ndo é apenas biologicamente determinada, mas se da principalmente pela
incorporacao das experiéncias e conhecimentos produzidos e transmitidos
de geracdo a geragcdo. Portanto, o conhecimento humano exprime
condi¢cdes materiais de um dado momento histérico.

Da Antiguidade a PoOs-Modemidade, o homem procurou

entender o mundo, buscando respostas as suas inquietacdes e marcando
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cada periodo historico com as preocupacOes pertinentes a sua realidade:
as explicacOes misticas, nos tempos mais remotos; as relacdes de servidao
impostas pelo feudalismo, na Idade Média; o surgimento do capitalismo e
a ascensdao da burguesia, na Modernidade; a preocupagdo com 0
individuo e com o0s pequenos grupos dentro da sociedade, na Pds-
Modemidade. Assim, o0 homem procura construir sua histéria em um chéao

em que possa afirmar-se.

O contexto socio-econémico-politico influencia de modo
peculiar a realidade educacional de um pais. Fazendo uma leitura da
histéria da educacdo brasileira, percebemos que qualquer periodo
analisado converge para um modelo de educagdo conservadora e
autoritadria. Desde a educagdo na sociedade colonial, marcada pela
imposicdo de valores civilizatorios (Jesuitas) e desrespeito a cultura
indigena, até a recente época da educacdo "enlatada”, detectamos uma
elitizacdo da educacdo, em detrimento das minorias desfavorecidas.
Como a educacdo acompanha as estruturas e conjunturas da sociedade,
ndo poderia ser diferente, uma vez que a nossa sociedade sempre foi

marcada pela divisdo de classes e injustica estrutural.

O contexto econdmico também se imp&e de forma decisiva

nos rumos da educacdo de nosso pais. Do "milagre brasileiro"”, quando se



19

pretendia sair do subdesenvolvimento através da industrializacdo, até o
recente periodo marcado por uma profunda recessdo, constatamos que a

educacéo brasileira sempre foi relegada a altimo plano.

Nos aspectos politicos, percebemos a crescente falta de
opcéo séria e consciente de melhorar a educacdo no Brasil. E de interesse
da classe politica que o povo ndo tenha acesso ao saber elaborado, para
que continue cego frente a realidade vigente e, assim, possa ser

manipulado com mais facilidade.

Durante muito tempo, acreditamos que o professor deveria
preocupar-se apenas em ministrar suas aulas, corrigir suas provas e exigir
muita disciplina de seus alunos (a palmatoria que o diga). Aos poucos,
vimos que a educagdo ndo se constitui em "gaveta” que pode ser aberta
ou fechada independente das outras. Comegamos a perceber que ndo se
pode admitir a gritante injustica estrutural em que vivemos. E preciso
diminuir a distancia entre fome, pobreza e concentragdo de renda.
Comeca a despertar no educador a necessidade de uma consciéncia mais
critica e, consequentemente, de uma educacdo que ajude o homem a
libertar-se desta situacdo de injustica estrutural. A historia passa a exigir
um novo professor: critico, consciente, aberto ao novo, politico,

comprometido com as mudancas sociais. Ndo ha mais espaco para uma
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pratica pedagdgica autoritaria. A democracia, enfim, comeca timidamente
a invadir a sala de aula. E os professores? Estdo preparados para esses
desafios? A pratica pedagodgica hoje, é democratica? E feita em nossas
escolas uma avaliacdo institucional séria que ilumine as mudancas a
serem geradas na pratica pedagogica? O sistema de avaliagcdo do

rendimento escolar se reveste de um carater democratico?

Durante muito tempo a avaliacdo foi vista apenas na medida
do seu aspecto quantitativo: testes, provas, sabatinas e, por que nao dizer,
“decoreba”. O aluno era "treinado™ para responder apenas 0 que O
professor havia ensinado em sala de aula. Se a resposta ndo fosse igual,
estaria radicalmente errada. Com o advento da pedagogia tecnicista,
tentamos enfatizar uma nova dimensdo da avaliagdo. O professor deve
fazer a avaliagdo sobre objetivos previamente tracados por ele e pela
equipe técnica da escola. O planejamento é rigoroso. Aprendemos uma
exaustiva lista de verbos no infinitivo, a fim de que possamos medir
comportamentos estabelecidos “a priori”. Iniciamos um longo tramite

burocratico, onde as provas precisam ser analisadas por toda a equipe

técnica da escola.

Criamos um ciima de tensdo para que o aluno realize suas

provas. Organizamos uma semana especial, uma prova especial que gera
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um conhecer superficial. A avaliacdo, portanto, exerce apenas uma funcéo
classificatéria e burocratica. E o0 aluno, o que pensa e como se posiciona
diante de tudo isso? O aluno, repetimos, reage. Indisciplina e "cola" néo
sdo causas, mas consequéncias de uma metodologia de trabalho
ultrapassada. Quantas vezes o professor se pergunta: 0 que posso fazer

para que o meu aluno aprenda?

Existe uma forte tendéncia entre os professores a cobrar nas
provas aquilo que o aluno ndo é capaz de responder, aquilo que ndo €
essencial a sua aprendizagem em uma determinada area do conhecimento.
E mais, a avaliacdo, na maioria das vezes, é usada como instrumento
coercitivo. Quanto mais indisciplinada for a turma, mais a prova deve ser

dificil.

Na concepcdo tradicional, ser um bom professor esta
intrinsecamente ligado ao nimero de "zeros" atribuidos aos alunos. Dar
zero significa competéncia, profissionalismo. Analisando a problematica
sob uma nova oOtica, o grande namero de zeros significa que o professor
ndo estd conseguindo fazer com que seus alunos aprendam? E por que o
aluno ndo aprende? Sera que é por que o professor ndo sabe ensinar ou
ndo sabe dinamizar o processo ensino-aprendizagem? O que é a nota?

Podemos reduzir a aprendizagem a nota, ao conceito? A média ¢ um
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engano, uma mentira? O aluno fez uma prova de adi¢do. Tirou nota
8,0 (oito). Fez outra de subtracdo. Tirou nota 2,0 (dois). Somam-se as
duas notas e dizemos que o aluno em Matematica é nota 5,0 (cinco). Quer
dizer: ele sabe mais ou menos adicdo e subtragdo. Isso constitui-se em
verdade sobre a aprendizagem do aluno? Por que o professor tem que

reduzi-lo a uma média?

Outro aspecto relevante a ser considerado nas reflexdes sobre
avaliacdo € a linearidade com que o aluno é tratado em suas relacBes de
aprendizagem. As tarefas e as provas ndo levam em conta as
peculiaridades de cada aluno. Assim como a aprendizagem da-se de uma
forma processual, a avaliacdo também deveria levar em conta 0 processo.
A gradacdo deve ser evidenciada tendo em vista os diferentes niveis de
aprendizagem em que o0 aluno se encontra.

Diante de um sistema educacional marcado pela
fragmentacdo, pelo descrédito, urge analisar o papel da avaliacdo no
sistema escolar. Afinal, como avaliar de uma forma democrética,
participativa, continua, processual e, por que ndo, prazerosa? A realidade
sécio-econdbmica e politica exige uma nova escola, uma nova forma de
educar e, consequentemente, uma nova avaliacdo. Sera gque apenas as
influéncias da realidade poderdo gestar no professor uma nova forma de

realizar a avaliagdo? Como o aluno podera participar desse processo?
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A escola, espaco formal de aquisicdo do saber elaborado,
passa por um verdadeiro descrédito, especialmente por parte dos alunos
provenientes das classes trabalhadoras. A evasdo escolar e a repeténcia
sdo cada vez maiores. E, o que é pior, a escola sempre transfere para o
aluno, para a familia, para as condi¢cfes materiais, a responsabilidade pelo
fracasso do aluno. Sera mesmo que o aluno é o fracassado ou a escola é a
grande responsavel pelo insucesso do aluno? E, o que ainda € mais grave,
a escola através da inculcacdo ideologica, faz esse aluno sentir-se menos
capaz, deixando claro que ele ndo tem condicbes de acompanhar o

processo. Ndo sera a escola que esta fora do processo?

Todas essas questdes exercem uma grande influéncia na
educacdo. Portanto, refletir sobre a avaliagdo significa repensar a
educacdo, recriar a escola de qualidade. Todo esse processo de mudanca

supOe, primeiro, uma reeducacado dos educadores.
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OBJETIVOS

Diante do quadro social-econémico-politico e educacional
enfocado, pretendemos investigar, através desta pesquisa, a realidade da
avaliacdo processada nos tempos hodiemos. Para atingirmos tal intento,

perseguiremos 0s seguintes objetivos:

OBJETIVO GERAL

Conhecer e analisar o processo de avaliacdo, tal como se

desenvolve hoje na escola.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1- Observar os processos avaliativos desencadeados nas escolas.
2- Caracterizar o sistema de avaliagdo utilizado nas escolas;
3- Investigar as relagbes da avaliagcdo com o processo de aprendizagem;

4- Conhecer a natureza da avaliagao.
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1 - REVISAO DA LITERATURA

Para a revisdo da literatura elegemos 0s seguintes sub-
temas: A questdo da qualidade da escola, procurando alcangar uma
reflexdo mais ampla de como definir por onde passa essa qualidade.
Autores como André César Médici (1993), Walter Garcia (1991), Moacir
Gadotti (1992), Neidson Rodrigues (1987), Rose Neubauer Silva e
Guiomar Namo de Mello (1992) iluminaram o caminho percorrido. Neste
contexto de definicdo da qualidade que a escola deve perseguir, passamos
a refletir sobre avaliacdo: perspectivas atuais. E nossa pretensdo
analisar a eclosdo da avaliagdo numa perspectiva mais institucional,
tendo em vista a definicdo da qualidade que desejamos para a escola
atual. Heraldo Marelim Vianna (1992), José de Anchieta Esmeraldo

Barreto (1993) e Jacobo Waiselfisz (1993) subsidiaram a andlise.

Apb6s essa visdo mais holistica, debrugcamo-nos sobre a
questdo da avaliacdo do rendimento escolar e apresentamos 0 sub-tema
definicdo de avaliacdo, trajetdria histérica e pressupostos
epistemoldgicos, tendo por base os trabalhos produzidos por Cipriano
Luckesi (1995), Zélia Mediano (1990), Ana Maria Saul (1995) e Clarilza

Prado de Sousa, org. (1993). Em seguida procuramos desenvolver um
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estudo sobre a realidade e os novos paradigmas que iluminam o
caminho da avaliagdo no atual contexto educacional. Tomamos por base
os estudos de Barbara Freitag (1993), Jussara Hoffmann (1991 e 1993),
Cipriano Luckesi (1995), Celso Vasconcelos (1993) e Adriana de
Oliveira Lima (1994). E finalmente procuramos analisar a tematica a
avaliacgdo como reprodutora das desigualdades sociais. As
contribuicbes da professora Guiomar Namo de Mello (1988) sobre a
teoria da reproducdo, do professor Cipriano Luckesi (1995) e de Libéaneo
(1992) sobre a evolucdo das pedagogias correspondentes aos diversos
modelos sociais, que foram surgindo em nossa sociedade capitalista,

serviram de base para o trabalho desenvolvido neste sub-tema.

1.1 A QUESTAO DA QUALIDADE DA ESCOLA

ReflexBes, debates, producbes cientificas tém sido
elaborados no sentido de encontrarmos defini¢cdes, propostas de agéo para
a intensamente debatida escola de qualidade. Afinal, de que escola
estamos falando? O que é qualidade? Que tipo de qualidade estamos
vislumbrando para nossas escolas? E possivel pensar a escola sem nos
determos sobre a problematica mais ampla que é a educacédo? Partimos do

macro ou do micro? Quais as implica¢des da realidade educacional frente
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a realidade social na qual estamos inseridos? Qual o papel da educacdo na
transformacédo desta sociedade? Como transformar a escola a fim de que
ela esteja em consonancia com o homem do seu tempo? Em que polos

podem consubstanciar-se essas mudangas?

Acreditamos que a transformacéo social passa pelo processo
de democratizacdo. E quais os principios norteadores de uma sociedade
democrética? E possivel pensar em democracia paralelamente a justica, a
igualdade, a fraternidade? Como vislumbrar a democracia no projeto
educacional de nosso pais? Por onde passa a democracia na escola, nas

relacGes do processo ensino aprendizagem, na avaliagdo escolar?

N&o temos respostas para todos 0s questionamentos
propostos. Acreditamos, contudo, que a definicdo da qualidade da escola
passa por reflexdes sobre democratizacdo, gestdo democratica, integracdo
escola X comunidade e valorizagdo do profissional da educagéo.

Analisemos de "per si" cada uma dessas questdes.

1.1.1 A DEMOCRATIZACAO DA ESCOLA

Pensar numa escola democratica requer, primeiro, uma
reflexdo sobre a democracia na sociedade. Sao inerentes ao homem

contemporaneo brasileiro os anseios de viver em uma sociedade
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democrética, em virtude dos mais de vinte anos passados sob o peso da
ditadura militar, que cerceou os direitos dos cidaddos. O professor Moacir

Gadotti (1993, p.39) define 0 que seja uma sociedade democratica:

Por lima sociedade democréatica entendemos a
sociedade em que o governo e realmente exercido pelo povo
organizado, em que o poder popular é garantido por uma intensa
participacdo nas decisdes, em que as funcBes publicas séo
exercidas diretamente pelo povo, inclusive o controle e a
fiscalizacdo do poder ecindmico, bem como das instituicdes e
dos diversos poderes governamentais, em que as liberdades
individuais sdo respeitadas, os direitos protegidos, em que as
liberdades sociais, tais como a liberdade sindical e o direito de
greve sdo garantidos. Enfim, uma sociedade € efetivamente
democratica quando ela é aberta e universal, autocontrolada e

autodirigida (...)

A sociedade brasileira vive em processo de democratizagao.
N&o é apenas o exercicio do voto que plenifica a democracia. A questdo é
muito mais ampla. O povo consciente, esclarecido, organizado precisa
participar mais das decisdes em nosso pais. Este periodo de transicdo tem
sido um excelente exercicio de consciéncia politica para o povo brasileiro.
Ao0s poucos, a elite burguesa vai sentindo-se ameacada pela organizacao
popular. Dessa forma, a democracia ¢ uma utopia atingivel, um sonho

possivel que se constroi a cada dia. Assim como 0S movimentos sociais
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empunham a bandeira da democracia no pais, fazendo com que a
sociedade se abra a formas multiplas de participagdo nos seus processos
decisérios, é preciso que a escola também seja invadida por esses
principios de democratizacdo. A democratizacdo da escola é um aspecto
da democratizacdo da sociedade. O processo de democratizacdo da
escola tem seu perfil tracado pelo professor Neidson Rodrigues (1991,

pp. 38 e 39):

(...) a participacdo da comunidade no ambito da
escola é um processo de mao dupla, isto é a escola deve
participar dos processos decisorios da totalidade da sociedade,
da mesmaforma que a sociedade deve participar dos processos
decisdrios da totalidade da atividade escolar (...). Efundamental
gue a escola universalize a sua experiéncia e a sua pratica
pedagdgica. Que ela ndo continue sendo a escola de uma classe,
nem uma escola para uma classe. A escola se democratizara a
medida em que seus processos decisorios estiverem coligados
aos interesses de todas as classes. Isso significa,
necessariamente, que temos de discutir toda a questdo dos fins
da escola e que essa discussdo ndo pode ser privilégio dos
intelectuais, das liderancas ou das elites educacionais. E
necessario colocar a questdo da democratizacdo em tomo da
definicdo dos objetivos da escola, e determinar o papel dos
agentes educacionais e daqueles que sofrem a acdo dos agentes
educacionais, - os alunos, bem como o papel que a comunidade
pode ter na determinacdo dosfins da educacdo, no dia-a-dia da

escola, nos problemas especificos da atividade escolar.
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Portanto, o processo de democratizagdo da escola ndo passa
apenas pela questdo da participacdo dos alunos, professores e técnicos. A
democratizagdo ultrapassa os muros da escola e convoca a sociedade para
que, formando uma verdadeira comunidade educativa, possa dizer que
tipo de escola quer para seus filhos. E ainda Neidson Rodrigues (1991,

p.40) que reitera:

Quando a sociedade brasileira, discutindo a
escola, puderformular o seu destino, puder estabelecer o tipo de
escola necessaria para a sociedade, estaremos a caminho de

concretizar a democratizacéo da escola.

1.1.2 GESTAO DEMOCRATICA

O processo de democratizagdo da escola esbarrou primeiro
na estrutura administrativa da escola publica brasileira. Um dos principais
pontos de entrave foi a descontinuidade. Cada Ministro, cada Secretario
de Educacédo elabora planos, traca prioridades que, com a mudanga de
pessoas, ndo sofrem uma continuidade. Ndo ha um compromisso sério
com a educagdo, com uma politica que ndo é de alguém, mas que é

necessaria a realidade educacional. Durante muito tempo, talvez reflexo
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dos anos de ditadura, as Secretarias de Educacdo impunham as escolas
todo o seu fazer pedagdgico. Dos projetos aos planos de aula, tudo vinha
pronto, sem respeitar as especificidades de cada unidade escolar. Como
se ndo bastasse, o governo (Federal, Estadual ou Municipal) escolhia os
diretores e vice-diretores das escolas. O apadrinhamento politico
dominava essas escolhas. Com o advento do processo de abertura politica
do Brasil, alguns Estados brasileiros apresentam antecedentes importantes
nas tentativas de descentralizar a gestdo educacional. As professoras
Rose Neubauer Silva e Guiomar Namo de Melo (1992, pp. 8 e 9)
apresentam 0 processo vivido pelos Estados de Minas Gerais, Parana e
Sao Paulo:

Minas Gerais viveu, no periodo de 83 a 85, um
processo de democratizacéo das instituicoes
educacionais(...)cuja expressdo mais emblematica foi o famoso
Congresso Mineiro de Educacdo. Na realidade, datam desse
periodo a instituicdo dos colegiados escolares e um trabalho de
revisdo curricular que tinha por objetivo dar ao contetdo do
ensino um carater de conscientizacdo do aluno, tendo em vista a
formacdo da cidadania. Datam desse periodo as primeiras
tentativas de mudar aforma de indicacdo dos diretores escolares
que, infelizmente, ndo se consolidaram. No estado do Parana, a
forma mais visivel de mudanca no padréo de gestdo do periodo
de 83 a 88/89foi a instituicdo de eleicdo direta para diretores,
adotada para todas as escolas da rede estadual(...). No
municipio de Sdo Paulo os antecedentes das atuais mudancas na

gestao educacional podem ser verificados com maior clareza (...)
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no periodo 83/85(...).Ja estavam presentes naquele inicio de
década a preocupacdo em organizar canais de participacdo da
comunidade escolar(...).Encontra-se ai a indicacdo de diretores
substituida pelos Conselhos Escolares e a propria redefini¢cdo do
papel destes ultimos, tomando-os deliberativos, sendo que esta
altima medida nao foi implantada sendo quatro anos depois, ja
no periodo 89/92(...)

Pelas experiéncias  relatadas, observamos que a
democratizacdo da gestdo ndo estd apenas ligada a questdo da eleicdo de
diretores, mas outros aspectos importantes somam-se a ele. S&o eles:
instituicdo dos colegiados escolares, revisdo curricular centrada na
formacdo da cidadania, organizagdo de canais de participacdo da
comunidade escolar e redefinicdo do papel dos conselhos escolares,

tomando-os deliberativos.

Algumas criticas tém sido feitas ao processo de eleicdo de
diretores. Apesar do reconhecimento de que se lutar pela escolha do
dirigente é um caminho para a democratizacdo, ndo podemos julgar que
esse € 0 Unico, nem mesmo 0 mais importante. André César Medici

(1993, p.9) assim se pronuncia sobre o0 assunto:

Pode-se dizer que o processo de eleicdo de

diretores, daforma como tem sido conduzido em muitas regides,
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Pode-se dizer que o processo de eleicdo de

diretores, daforma como tem sido conduzido em muitas regides,
fol mais um elemento a favorecer o recrudescimento do
corporativismo nas escolas. Além da ponderagdo da estrutura
representativa favorecer professores e funcionarios, a
participacdo da comunidade (e dos alunos) nem sempre garante

niveis adequados de representacao social.

A posicdo de Médici € reiterada e completada por Walter

Garcia (1991, pp. 39 e 40) nos seguintes termos:

Em realidade, o avanco das propostas de
democratizacdo da gestdo ndo se da linearmente e em sentido
francamente ascendente: por vezes se confunde com o espirito
corporativo docente, que, em muitos lugares, como no Brasil por
exemplo, identifica gestdo democratica com eleicdo de dirigentes
das escolas por pais, alunos e funcionarios vinculados ao
estabelecimento.

Essa pratica, em que pesem 0s acertos em muitos
casos, comeca a ser questionada, sobretudo porque desconhece
gue a gestdo educativa exige conhecimentos técnicos
especializados e outras qualificagbes pessoais que,
habitualmente, sdo considerados como requisitos aos postos

eletivos.

As reflexdes desenvolvidas até aqui nos fazem pensar em um
novo padrdo de gestdo escolar. Este novo padrdo teria as seguintes

marcas caracteristicas: participagdo da comunidade educativa em niveis
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mais definidos em termos de reais co-responsabilidades na gestdo escolar,
bem como da criacdo de mecanismos de avaliacdo que potencialmente
podem levar a processos de prestacdo de contas e responsabilizacdo da
escola pelos resultados da aprendizagem; criacdo de condicOes de
supervisdo e acompanhamento desse processo de autonomia;
envolvimento do corpo de professores, funcionarios e alunos da escola,
em conjunto com a direcdo, no aumento da eficiéncia e na melhona do
desempenho, enquanto elementos indissocidveis do processo de

democratizagdo e participacgéo.

1.1.3 INTEGRACAO ESCOLA X COMUNIDADE

Pensar na democratizagdo da escola significa pensar no
processo de insercdo da escola na vida da comunidade e, tambem, da
comunidade na escola. Desconhecer a realidade cultural em que o aluno
esta inserido significa veicular uma educacéo alienada.

Segundo Neidson Rodrigues (1991, pp. 39 e 40) é preciso:

(...)permitir que a cultura do povo da forma
como ela se manifesta ao nivel das tradi¢es, da sua concepcao
de mundo, possa, também, ser atravessada pela escola(...) Que a
escola possa ser um centro de debates, de discussdo, de
ampliacdo dos valores da propria cultura, da proépria civilizacéo
e do grupo social a que ela atende, permitindo assim, uma
integracdo cultural, ndo pela dissociagdo dos valores

tradicionais da sociedade, mas pela incorporacdo dos novos
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tradicionais da sociedade, mas pela incorporagdo dos novos

valores que, agora, sdo conquistados e transmitidos pela pratica

educacional.

O papel da escola é exatamente este: ser um centro de
debates, de discussdo, de ampliacdo dos valores da prépria cultura. Na
escola das camadas populares, os contetidos curriculares devem partir dos
valores culturais, utilizando-os como ponto de partida para chegar a
aquisicdo do saber elaborado, sistematico e, talvez, burgués. Qual é a
escola que as camadas populares querem para seus filhos? Moacir

Gadotti (1992, p.52) responde a esta questao.

De acordo com a pesquisa que realizamos, essa
escola é aquela que atende a todos, deve ser igual para "pobres”
e "ricos", gratuita, participativa, com "ensino forte "(contedos
"tradicionais™, mas que tenham a ver com a vida) e de tempo
integral para professores e alunos. Uma escola bonita, limpa e
bem construida, bem organizada, com um professor dedicado,
competente, capaz de "conhecer e compreender os alunos". Essa
escola ndo discrimina e ndo tem preconceitos em relacdo aos
alunos e suasfamilias ("ndo tem medo de pobre™), estabelece um

clima gostoso, alegre e democratico.

As escolas brasileiras ja despertaram para a necessidade de

integracdo com a comunidade. Algumas iniciativas ja se destacam:
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Atuacdo das APM’S (Associacdo de Pais e Mestres), participacdo da
comunidade no processo de escolha dos diretores das escolas, relacdo
estreita da escola com as associacBes comunitarias, participacdo da

comunidade nos conselhos escolares.

A participacdo da comunidade deve ir muito mais além. E
preciso que comunidade e escola construam, juntas, 0 processo educativo,
definindo que tipo de homem e de mulher querem formar e para que tipo

de sociedade.

1.14 VALORIZACAO DO PROFISSIONAL DA

EDUCACAO

E impossivel pensar em uma escola de qualidade sem

priorizar a valorizacdo do profissional da educacao.

A historia da educacgéo brasileira tem mostrado a importancia
do professor no contexto educacional. Com a pedagogia tradicional, o0
professor foi considerado o centro do processo ensino-aprendizagem. A

carga de autoritarismo colocada na figura do professor deixou marcas
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profundas que, ainda hoje, teimam em resistir. Com o0 advento do
escolanovismo, o0 aluno passa ao centro e o professor a ser um acessorio
ndao muito importante. Na pedagogia tecnicista ousamos pensar em
substituir o professor pela maquina, pela tecnologia. Atualmente todos 0s
seminarios, congressos, debates reiteram que a  maior tecnologia
educativa, que reune condicGes ideais de eficacia e eficiéncia, segue

sendo o professor.

Mas, de que estamos falando, quando levantamos a bandeira
da valorizacdo do professor? Inicialmente estamos defendendo um
programa de capacitacdo permanente. Esta necessidade se deve a questao
da atualizacdo permanente do profissional em educacdo. Como o
conhecimento ndo é estatico, ele se constroi diutumamente, é necessario
manter-se atualizado com as novas descobertas cientificas e tecnologicas.
Uma outra fundamentacdo é a questdo da competéncia profissional, que
nem sempre é bem trabalhada pela universidade. Na opinido de muitos, o
melhor caminho experimentado por estados e municipios é a capacitacdo
em exercicio, quando o distanciamento da realidade é apenas o suficiente
para enxergar questdes maiores. O programa de aperfeicoamento dos
profissionais da educacdo deve abranger intercAmbio de experiéncias,
producdo de trabalhos pedagdgicos, veiculacdo de material didatico-

pedagdgico, bem como a realizagdo de cursos, seminarios e estudos.
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A valorizagdo do professor passa necessariamente pela
questdo salarial. Uma diminuicdo das distor¢cOes salariais exige a
definicdo do estatuto do magistério e o estabelecimento de um plano de
cargos e salarios que estimule o aperfeicoamento constante. O concurso €
uma forma democratica de acesso ao magistério e deve abolir de vez

qualquer espécie de apadrinhamento.

O perfil de um educador para uma escola de qualidade deve

conter algumas caracteristicas fundamentais:

Em primeiro lugar, o professor deve estar
comprometido politicamente com a sua tarefa de educador. Esse
comprometimento exige que as pessoas tenham consciéncia da
responsabilidade que lhes foi confiada. Do educador se exige
uma constante preocupacdo com o ato educativo(...). Ninguém é
comprometido politicamente de uma vez por todas. O
compromisso € como um ato de amor, que tem de se renovar
diariamente(...).Em segundo lugar, o professor comprometido
politicamente tem de ser tecnicamente competente(...). Aquele
educador que se sente comprometido politicamente ja esta com a
vontade direcionada para sua preparacdo técmcai...). Em
terceiro lugar, se a escola se pretende democratica, o educador
necessario para ela deve assumir democraticamente a sua tarefa

educativa. (RODRIGUES,1991:65-67)
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O compromisso politico do educador, além da consciéncia da
responsabilidade de sua tarefa educativa, deve vislumbrar questbes
maiores, como a organizacdo da categoria. O corporativismo que
dominou o magistério nos ultimos anos deve ser rejeitado. Mas a
organizacdo sindical deve levar a uma maior conscientizagdo da
categoria, ficando mais facil assumir coletivamente a luta por uma

educacdo séria que podera transformar este pais.

1.2 AVALIACAO: PERSPECTIVAS ATUAIS

E quase impossivel pensar em qualidade da educacdo sem
refletir sobre a pratica avaliativa desenvolvida em nossas escolas. Falar
em avaliacdo no contexto educacional exige uma reflexdo em duas
direcbes: a avaliacdo da instituicdo escolar e a avaliagdo do rendimento

escolar.

Durante muito tempo a avaliacdo escolar foi unilateral.
Apenas os alunos eram avaliados. Os professores rejeitavam qualquer
tentativa de avaliacdo do trabalho docente. A implementacdo de uma
avaliacdo institucional séria, que oriente o repensar da pratica educativa,

vem acontecendo de forma lenta no sistema educacional brasileiro.
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Nas duas ultimas décadas, o desenvolvimento da
pesquisa e da avaliagdo educacional se devem, em primeiro lugar, ao
confronto entre métodos quantitativos e métodos qualitativos e, em
segundo, a implantacdo e desenvolvimento dos Sistemas de Avaliacdo do

Desempenho Escolar.

Jacobo Waiselfisz (1993, pp. 60 e 61) explica que as razbes

dessa eclosdo sdo as seguintes:

a) Enfase na qualidade: ndo basta a construcéo
ou ampliacdo de prédios escolares e a dotacdo de insumos
necessario; é preciso definir o que seja qualidade e em que
aspectos da realidade teriamos que mexer para melhorar a
gualidade. Assim, a énfase na qualidade tem provocado uma
pressdo por informacgdes que permitam entender o problema e

orientar nas solugoes.

b) Politicas de descentralizacdo: desconcentracéo
dos sistemas educacionais que vao desde a municipalizacdo até
a gestdo autdbnoma do ensino. Esta desconcentracdo implica: - a
redefinicdo do papel do Estado e dasfuncdes do poder central; -
a reorientacdo dos padrbes de financiamento e alocacao de
recursos; - a necessidade de adotar controles mais flexiveis
combinados com um forte componente de avaliagdo de produto

ou de resultados.
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c) Pressdo social:(e politica) no sentido de
levantar e tomar publicas informacdes sobre o desempenho dos

sistemas escolares.

Justificadas as razbes da eclosdo da avaliagdo institucional,
passemos a tentativa de defini-la. Para a maior parte dos educadores,
avaliacdo significa o julgamento de valor de uma iniciativa
organizacional. E é justamente no julgamento comparativo entre acéo

educativa e os padrbes, previamente definidos, em que consiste a

avaliacdo. (POPHAM, 1977:11)

Avaliar significa, portanto,

(...) julgar qualidade, comparando-a com critérios e
padrdes previamente definidos. Sera, portanto, na definicdo de
qualidade e de critérios que a diferenca de orientacgéo filoséfica
colocara pessoas em campos divergentes, enquanto que a
escolha de metodologias préprias influenciara diferentemente os
processos comparativos. (BARRETO, 1993:46)

Neste sentido, avaliacdo ndo se confunde com técnicas de
medidas. As medidas sdo subsidios para o ato de julgar, que é

prerrogativa do avaliador.
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Definida a avaliacdo passemos a refletir a que propositos ela
podera servir. Segundo Heraldo Marelim Vianna (1992, pp. 55 e 56), a

avaliacdo institucional podera:

Avaliar a eficiéncia de professores, curriculos,
sistemas e programas educacionais; identificar diferentes
tendéncias quanto ao desempenho educacional; determinar o
progresso educacional do ponto de vista regional, nacional e até
mesmo entre nacdes; possibilitar a definicado e o planejamento de
curriculos, assim como a definicdo de novas politicas

educacionais.

Apbs essa visdo geral sobre a avaliagdo institucional,
passemos a analisar as tentativas de estruturacdo de sistemas de avaliacédo
do ensino de lo. grau no Chile, Costa Rica, México e Brasil (América
Latina). Essa trajetéria historica é importante para definirmos como esta
sendo realizada a avaliacdo institucional em nosso sistema educacional. A

sintese do estudo é baseada no trabalho de Jacobo Waiselfisz (1993, pp.

63 a 67)

(...) O SIMCE (Sistema de informaciones sobre la
calidad de la educacion) - CHILE, 1988. O sistema propde-se
auferir os resultados educacionais nas areas de Matematica,
Espanhol, Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais, assim como a

evolucdo dos indicadores de eficiéncia interna nas escolas. (...)
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As baterias de testes foram aplicadas com alunos da 4a. e 8a.

séries.

O IIMEC (Instituto de Investigaciones para
el mejoramento de la educacion em Costa Rica) - 1986 e 1987)
objetivava tomar de conhecimento publico o baixo nivel da
educacgdo no pais e com isso conduzir a um debate nacional que
possibilite a reintroducdo das avaliagbes somativas no sistema
de ensino.(...) (A partir da reforma educacional de 1960, existe a
Impressdo bastante generalizada de que a qualidade do ensino
sofreu sérios abalos como consequéncia da politica de promog¢éo
automdtica e a eliminacdo dos exames de ingresso ao ciclo

secundario).(...) Realizacdo por amostra estratificada.

O SNEE (Sistema Nacional de Evaluacion
Educacional) Meéxico - 1989 - 1994 pretendia avaliar a
aprendizagem nas disciplinas dos diferentes niveis de ensino,
estabelecer diferencas regionais de aprendizagem e ponderar a
efetividade pedagdgica das escolas.(...) Essa avaliacdo mostrou
um baixo nivel cognitivo da maior parte dos alunos. Também
mostrou que os resultados dos alunos estdo intimamente ligados
a seu nivel sécio - econdmico e a localizagdo rural ou urbana da

escola.

O SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico)
Brasil - 1992 (..) pretendia avaliar a situacdo, estratégias e
resultados dos sistemas educacionais, abordando-se as diversas
questdes relativas a universalizacdo e a qualidade do ensino, a

competéncia pedagdgica e a gestdo do campo educacional.
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Para 0 nosso estudo sobre a avaliagdo institucional, faz-se
necessario tecermos, ainda que de forma sintética, alguns comentarios
sobre os resultados do SAEB. Em primeiro lugar € preciso considerar a
qguestdo do acesso. Segundo os documentos disponiveis do SAEB
(MEC, 1992; Waiselfisz, 1991) para 1990, o ensino regular de 12 grau
atendeu no pais aproximadamente 30 milhdes de criancas. Pelas
estimativas censitarias, isso significa uma cobertura escolar de 86,3%
para a populacdo na faixa dos 7 aos 14 anos. No quinqiénio 85/90, a
matricula inicial verificou um aumento de 2,4% ao ano. Considerando que
a populacéo na faixa etaria dos 7 aos 14 anos cresceu, na decada de 80, a
uma taxa de aproximadamente 1,2% aa. ter-se-ia um saldo liquido
positivo  (melhoria real das condicbes de escolarizacdo) de
aproximadamente 12% aa. O que ainda persiste sdo profundos
desequilibrios regionais. Enquanto o Sudeste, para fins da década de 80,
apresentava uma cobertura em tomo de 96%, no Nordeste do pais o
atendimento se limitava a 71%, com sérios indicios de estagnacdo e,
inclusive, perda das condicdes de cobertura em varias UF (Unidade da

Federacdo) da regido.

Estes sinais de maturidade na cobertura sdo contrastados pela

baixa produtividade do sistema. A taxa de sobrevivéncia de coorte
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(percentagem de alunos em que numa coorte escolar finalizam a 8a. série
no tempo correspondente) gira em tomo de 20%. O Brasil se coloca em
ualtimo lugar entre os paises da Ameérica Latina. Num conjunto mundial de
114 paises de todos os continentes, a taxa do Brasil sO é levemente

superior a da Guiné-Bissau, na Africa, e & de Bangladesh, na Asia.

Com referéncia ao desempenho académico dos alunos,
resultados que estdo a falar diretamente da qualidade do ensino
ministrado, ndo sdo muito alentadores e indicam um baixissimo nivel de
aprendizagem em nossas escolas publicas. Com resultados médios, que
oscilam entre 30 e 56% do minimo julgado indispensavel por cada UF,
surge uma situacdo na qual poucos sdo os alunos (em certos casos, menos
de 1 em 1000) que conseguem dominar os conteidos necessarios de cada

area do saber escolar (Ministério da Educagédo, 1992).

Com relacdo a gestdo da escola, concluimos que a pratica
administrativa da direcdo € calcada em uma racionalidade burocratica,
que provoca a rotinizagdo e esquecimento dos objetivos fundamentais da
organizacdo escolar, quais sejam, processos pedagdgicos e papel da

escola.
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Entre os professores, evidencia-se uma virtual auséncia de
responsabilidade pelos produtos que a escola gera: as causas do fracasso
e dos problemas sdo atribuidas a fatores extra-escolares. Se, em seu
ideario, destacam-se inclinagbes progressistas e legalistas, na préatica
cotidiana, em sala de aula, aparece a predominancia de tragos

tradicionais.

Supomos que uma das ferramentas fundamentais para a
melhoria da qualidade é a capacitacdo e/ou aperfeicoamento do corpo
docente. Pelos dados do SAEB em nenhum caso a capacitacdo do
professor explica sequer 1% das variacbes no rendimento dos alunos.
Também ndo foi encontrada associagdo nenhuma entre tamanho da turma
e rendimento dos alunos nas 12 sénes/disciplinas testadas, aparecendo,
em diversos casos, associagdo positiva, ou seja, quanto maior o tamanho
da turma, melhor rendimento. Consideramos que essas analises sugerem

esses resultados quando as variaveis sdo tomadas uma a uma.

Em sintese, a conclusdo geral que tiramos do SAEB é a
seguinte: a relacdo causai entre insumos, tomados um a um, e 0S
resultados pedagdgicos encontram escassa ou nula sustentacdo nos
diversos estudos realizados. Excetuamos aqui o livro didatico que, por si

s0, interfere nos resultados pedagogicos. Isso ndo quer dizer que a escola
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ndo precisa desses insumos. Significa que o relevante é a matriz
organizacional da escola, que da sentido e determina as formas de
utilizagdo dos insumos, a articulagdo entre esses insumos e determinada
proposta pedagogica e, como consequéncia, as formas pelas quais esses

insumos se transformam em resultados escolares.

E o que podemos entender por matriz organizacional da
escola que favorece o desempenho escolar dos alunos? Algumas

caracteristicas parecem basicas:

Existéncia  de um  projeto  pedagdgico
compartilhado pelos diferentes setores da escola(participativo);
Consolidagédo de uma equipe de trabalho docente que
implementa a proposta da escola; Compromisso e
responsabilizacéo pela aprendizagem dos alunos; Maximizacao
das oportunidades de aprendizagem por parte dos alunos;
Primazia e protecdo do tempo pedagogico; Presenca de uma
direcdo dindmica, com lideranca e autoridade; Mecanismos de
avaliagdo frequentes e diversificados, que informam aos
participes e ao ambito externo, do andamento das propostas, dos
problemas a superar e dos resultados auferidos. (OAKES e
MELLO apud WAISELFISZ, 1993, P.76)
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1.3 DEFINICAO DE AVALIACAO, TRAJETORIA

HISTORICA E PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

1.3.1 DEFINICAO DE AVALIACAO

Durante este estudo ja apresentamos uma definicdo de
avaliacdo em um carater mais institucional. Tentaremos, agora, considerar

a definicdo de avaliacdo do rendimento escolar.

Dissemos que a avaliacdo estd vinculada a uma forma de
fazer educacdo (pedagogia), que, por sua vez, reflete uma concepcgdo de
sociedade e de mundo. Mas, 0 que é mesmo avaliacdo? Em sentido
amplo, podemos dizer que a avaliagdo apresenta-se como atividade
associada a experiéncia cotidiana do ser humano. Freqlientemente nos
deparamos analisando e julgando a nossa atuacdo e a de nOSsOs
semelhantes, os fatos de nosso ambiente e as situagbes das quais

participamos.

BH/UFC



49

Em sentido restrito, a avaliagdo escolar vem sendo analisada
por professores e alunos através de diferentes parametros, relacionados,
pnncipalmente, aos elementos constituintes da pratica avaliativa
tradicional: prova, nota, conceito, boletim, recuperacdo, reprovacao.
Concordamos com Luckesi (1995, p. 33) quando afirma "que a definicdo
mais comum de avaliacdo que encontramos nos manuais, e que é
adequada, estipula que a avaliacdo é um julgamento de valor sobre
manifestacdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de
decisdo.” O proprio Luckesi nos explica essa definicdo na ética de uma

avaliagdo mais construtiva:

(..)Em primeiro lugar, ela é um juizo de valor,
que significa uma afirmacéo qualitativa sobre um dado objeto, a
partir de critérios preestabelecidos, portanto, diverso do juizo de
existéncia, que se funda nas demarcacdes fisicas do objetoj..).
Em segundo lugar, esse julgamento se faz com base nos
caracteres relevantes da realidade. Portanto, o julgamento,
apesar de qualitativo, ndo sera inteiramente subjetivo. O juizo
emergird  dos indicadores da realidade que delimitam a
qualidade efetivamente esperada do objetoj...). Em terceiro
lugar, a avaliacdo conduz a uma tomada de decisdo. Ou seja, 0
julgamento de valor, por sua constituicdo mesma, desemboca
num posicionamento de ndo-indiferengca, 0 que significa
obrigatoriamente uma tomada de posicdo sobre o0 objeto
avaliado, e, uma tomada de decisdo quando se trata de um

processo, como € o caso da aprendizagem.. (LUCKESI, 1995:33)
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Analisando essa definicdo sob a dtica da avaliacdo
tradicional, percebemos uma distorcdo dos significados de suas partes.
a) A avaliacdo € um julgamento de valor; nesta concepcgéo, o professor se
acha no direito de julgar o aluno em superior, médio ou inferior (bom,
mais ou menos, ruim) e o seu trabalho se reduz a mera classificacéo;
b) Sobre manifestaces relevantes da realidade: dificilmente o professor
buscard o que existe por tras dos resultados do aluno. Apenas o que esta
aparente e pode ser observavel interessa; ¢) Tendo em vista uma tomada
de decisdo: aqui o professor decide pela aprovacdo ou reprovacdo do
aluno. Ele é o dono dessa decisdo e, dependendo de sua vontade, podera

encontrar meios de "empurrar” o aluno para a aprovagdo ou reprovagao.

A professora Zélia Mediano (1990, pp. 134 e 136),

analisando aspectos da definicdo apresentada por Luckesi, assim se

expressa.

(...)Um segundo problema muito comum
diz respeito aos dados relevantes a que se refere a conceituacao
de Luckesi. Este aspecto esta certamente ligado a filosofia da
educacdo que embasa a pratica pedagdgica do professor: que
tipo de homem se quer formar, para que tipo de sociedade.
Frequentemente o0s dados coletados para o processo de

avaliacdo envolvem apenas memorizagdo de fatos e
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informacdes.(...) O terceiro componente da definicdo de Luckesi
- a tomada de decisfes - também apresenta problemas na pratica
pedagodgica. Que tipo de decisbes podem ocorrer apds uma
avaliacdo? A mais importante seria detectar asfalhas ocorridas
no processo de transmissdo do conhecimento, para supera-las,

corrigi-las, fazer com que essa transmissdo realmente ocorra.

Definir avaliacdo é, portanto, entendé-la e concebé-la sob o
enfoque da reflexdo geradora de novas acgoes. E este 0 grande sentido
da avaliacdo do rendimento escolar. Ela ndo é fim em si mesma e nédo
deve ser supervalorizada como 0 momento mais importante do processo
ensino-aprendizagem e tdo pouco deve funcionar como instrumento
controlador da disciplina dos alunos. A avaliacdo como reflexdo geradora
de novas acdes implica em saber que tipo de decisbes podem ocorrer
apds uma avaliacdo. A mais importante seria detectar as falhas ocorridas
no processo de aprendizagem e fazer com que essa aprendizagem
realmente ocorra. E ainda refletir sobre até que ponto o conhecimento foi,
ndo sé apreendido, mas também construido? Até onde tem ido 0 processo
de aprendizagem? O que o professor pode fazer para que o aluno
aprenda? A partir de uma acdo pedagogica centrada nessas idéias, ficara

mais claro para alunos e professores o que é realmente avaliagéo.
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1.32 TRAJETORIA HISTORICA DA AVALIACAO

ESCOLAR

Sem a intencdo de compor uma exaustiva historia da
avaliacdo educacional, sera tracada brevemente aqui sua trajetoria através
de suas principais vertentes, visando a destacar os alvos mais expressivos.
Utilizaremos o trabalho da professora Ana Maria Saul (1995) para

tratarmos esta questao.

Nevo (1983), em sua revisdo analitica da literatura sobre a
avaliacdo educacional, assim se manifesta: "Quase toda a literatura sobre
medida e avaliacdo em educacdo, até meados dos anos 60, trata da
avaliacdo da aprendizagem do aluno. Até essa data dificilmente se
encontra na literatura educacional qualquer orientacdo substancial sobre
avaliacdo de outros objetos, tais como projetos ou programas, materiais
curriculares ou avaliacdo de instituicdes educacionais.” (NEVO, 1983

apud SAUL, 1995, p. 26)

Buscar as origens da avaliacdo da aprendizagem é remontar

pelo menos ao inicio do século, a0 movimento de testes educacionais,
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desenvolvidos por Robert Thomdike (1901), nos Estados Unidos,

resgatando o valor de mensurar as mudangas comportamentais.

Na década de 30, a idéia de mensuracdo através de testes
padronizados é ampliada, passando o0s estudos qualitativos do
desempenho dos alunos a incluir outros instrumentos. Dentre os estudos
desenvolvidos, causou grande e duradouro impacto nos meios
educacionais o "Estudo dos Oito Anos", planejado e conduzido por Ralph

W. Tyler e Smith (1949).

Sobre o enfoque avaliativo de Tyler e seus seguidores,

acompanhemos a exposicdo de Ana Maria Saul:

O estudo de Tyler incluia uma variedade de
procedimentos avaliativos, tais como testes, escalas de atitudes,
inventarios, questionarios, fichas de registro de comportamento
e outras medidas para colher evidéncias sobre o rendimento dos
alunos numa perspectiva longitudinal, em relacdo a consecucéo

de objetivos curriculares. (SAUL, 1995:27)

O enfoque qualitativo de Tyler, caracterizado e conhecido
como "avaliacdo por objetivos", foi gradualmente sistematizado. Vejamos

como Tyler coloca as pilastras de sua teoria:
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O processo avaliativo consiste, basicamente, na
determinacdo de quanto os objetivos educacionais estdo sendo
atingidos por programas curriculares e instrucionais. Todavia,
como os objetivos educacionais expressam mudangas em seres
humanos, isto é, os objetivos visados traduzem estas mudancas
desejaveis nos padrbes de comportamento dos alunos, a
avaliacdo € o processo destinado a verificar o grau em que essas
mudancas comportamentais estdo ocorrendo. (...) A avaliacdo
deve julgar o comportamento dos alunos, pois 0 que se pretende
é justamente modificar tais comportamentos. (TYLER, 1949 apud

SAUL, 1995, p. 27))

Como podemos observar, o enfoque desse tedrico &
comportamentalista e resume o processo avaliativo a verificacdo das
mudancas ocorridas, previamente delineadas em objetivos definidos pelo

professor.

Robert F. Mager (1962), assumindo as idéias cientificistas de
Tyler e apoiado na crenca bésica do valor da precisdo para planejar o
ensino, introduziu uma sistematica especifica dos objetivos educacionais.
Assim, a definicdo de um objetivo 0nico deveria apresentar trés
caracteristicas: conter, explicito, o comportamento observavel do aluno;
especificar as condi¢Bes nas quais 0 comportamento deve ocorrer; definir
0 padrdo de rendimento aceitavel, segundo o qual o nivel de desempenho

do aluno é considerado satisfatoério.
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James Popham (1969), partidario e defensor das idéias de
Mager, publica, a partir de 1970, com Eva Baker, um conjunto de cinco
volumes centrados em planejamento de ensino e avaliagcdo, apresentando
quatro deles na forma de instru¢cdo programada, para auxiliar o professor
gue sabe 0 que deseja alcancar, porém estd em busca das eficiéncias dos

procedimentos na sala de aula.

Com as propostas de Mager, Popham e Baker, a tecnologia
da avaliacdo € exacerbada. A necessidade de construir itens de testes

apropriados e de testa-los é altamente valorizada.

No Brasil, a avaliacdo da aprendizagem trilhou o caminho da
producdo norte-americana, com uma defasagem de mais de uma década.
O veiculo para essa transmissdo deveu-se, de um lado, ao trénsito de
professores brasileiros que fizeram cursos nos Estados Unidos e, de
outro, aos acordos internacionais. Destacamos a influéncia exercida pelo
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar

(PABAEE), na década de 60.

Dentre os autores brasileiros que seguiram a escola de Tyler,
destacaram-se Dalila Sperb (1966), autora do primeiro manual de

curriculo no Brasil, Marina Couto (1966) e Lady Traldi (1977), que
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resumiram as idéias de seu inspirador. A obra de Victor H. Noll, escrita
em 1957, traduzida e publicada no Brasil em 1965 sob o titulo
"Introducdo as medidas educacionais", visa a apresentar aos educadores
um texto cientifico e pratico, para que possam mensurar as mudancas
desejaveis de comportamento. Benjamin Bloom e colaboradores
produziram em 1971 o texto "Handbook on Formative and Summative
Evaluation of Student Leaming", traduzido no Brasil em 1983 sob o titulo
"Manual de Avaliagdo Formativa e Somativa do Aprendizado Escolar”. A
obra, na propria concepgdo de seus autores, é essencialmente técnica,
propondo-se a reunir as melhores técnicas de avaliagdo construidas sobre
a taxonomia dos objetivos educacionais em geral, bem como em cada

uma das principais disciplinas e niveis de educacao.

Em esséncia, essas obras também ndo alteram a concepc¢ado
positivista de avaliacdo expressa no modelo de Tyler que impregnou o
ambiente académico brasileiro, tendo subsidiado toda uma legislagédo
sobre avaliagdo, tanto em nivel federal como estadual, e traduzindo-se em
leis, decretos e pareceres que orientaram as praticas de avaliacdo em

escola de 1° e 29 graus.

Nem s6 de comportamentalismo, quantitativismo, positivismo

viveu a avaliagdo escolar brasileira. A tentativa de quebrar esse circuito e
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Nem s6 de comportamentalismo, quantitativismo, positivismo
viveu a avaliagdo escolar brasileira. A tentativa de quebrar esse circuito e
progredir rumo as propostas de avaliacdo numa abordagem qualitativa,
somente comegou a ser evidenciada, timidamente, nas publicactes
académicas brasileiras a partir de 1978. O primeiro artigo publicado
nesta perspectiva foi o de Marli E. A. André, "A abordagem etnogréfica:
uma nova perspectiva na avaliacdo educacional”. Nessa perspectiva, um
conjunto mais completo de textos de autores brasileiros que criticam a
abordagem quantitativa e apresentam alternativas qualitativas para a
avaliacdo educacional surge com a edicdo dos dois primeiros numeros
(infelizmente Unicos) da revista Educacdo e Awvaliagdo, publicados,

respectivamente, em 1980 e 1981.

Em 1982, os textos criticos mais recentes na area da
avaliagcdo provenientes de autores estrangeiros chegaram
traduzidos e compilados, para o publico brasileiro, através da
publicacdo de Maria Amélia A. Goldberg & Clarilza P. de Souza,
Avaliagdo de  programas  educacionais: vicissitudes,
controvérsias, desafios.(..) Em setembro de 1983, o Il Seminério
Regional de Pesquisas Educacionais da Regido Sudeste,
realizado em Belo Horizonte (...) dedicou-se a analise das
guestdes das abordagens quantitativa e qualitativa na avaliacdo
educacional. Foi realizado em agosto de 1984, em Vitoria, 0
Seminario Nacional de Avaliacdo da Educacdo: Necessidades e

Tendéncias, promovido pelo Programa de Pdés-Graduacgdo da
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Universidade Federal do Espirito Santo.(...) Os trabalhos dos

conferencistas privilegiaram experiéncias de avaliacdo de
carater predominantemente qualitativo. Em outubro de 1994, o
Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a
Formacdo Profissional (CENAFOR) promoveu a Semana de
Estudos sobre Avaliacdo Educacional: Possibilidades e Limites.
Os temas propostos no evento foram: a abordagem qualitativa
da avaliacdo educacional, a funcdo politica da avaliacéo
educacional e a possibilidade de intervengcdo na realidade

através da avaliacdo educacional. (SAUL, 1995, PP. 40 e 41)

A partir dai muitos autores brasileiros dedicaram-se a
reflexdo da avaliacdo numa Otica qualitativa. Dentre eles destacam-se:
Luckesi (1978 a 1995), Pedro Demo (1987), Ana Maria Saul (1988),
Jussara Hoffmann (1991 e 1993), Clarilza Prado de Souza (1982 e 1993),
Menga Lidke (1993), Zélia Mediano (1990 e 1993), Celso Vasconcelos

(1993) e Lino de Macedo (1994).

1.3.3 PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

Ao tragar a trajetoria historica da avaliacdo educacional faz-
se necessario compreender 0Ss pressupostos epistemoldgicos que
fundamentam os diferentes modelos de avaliacdo, ou seja, & preciso

identificar a matriz epistemologica na qual foi inspirado cada modelo.
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O estudo da professora Mana Laura P. Barbosa Franco

(1993, p. 14), define a expressdo matriz epistemoldgica.

Entendemos por matriz epistemoldégica uma
determinada maneira de conceber o tipo de relacdo que se
estabelece entre 0 sujeito que conhece e 0 objeto a ser
conhecido, resultando dessa relacdo, num sentido mais estrito,
0s préprios produtos do conhecimento humano e, num sentido

mais amplo, uma teoria do conhecimento.

Em seu estudo sobre os pressupostos epistemoldgicos da
avaliagdo educacional, a referida autora analisa trés vertentes: o
objetivismo e suas implicacbes, a abordagem subjetivista e o vinculo

individuo-sociedade. Analisemos de per si essas questdes.

O objetivismo e suas implicacdes: as primeiras discussdes
sistematicas sobre avaliacdo educacional chegaram até nos via psicologia
da educacdo, em sua vertente dedicada a psicometria. Efetuou-se uma
transposicdo mecanica para as ciéncias sociais dos métodos cientificos,
originariamente construidos para investigar a natureza fisica. Essa
transposicdo tem seu fulcro orientador nos postulados tedricos da matriz
positivista. Para fazer ciéncia é necessario lidar com fatos "objetivos”, e
"objetivo" passa a ser somente aquilo que pode ser observado, medido,

palpado. Para tanto, é necessario tratar os fatos sociais como objetos. 1sso
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implica considerar os fatos sociais como desprovidos de histoncidade,
movimento e contradicdo e, em contrapartida, o cientista social, como
"subjetivo” mas com a tarefa de esforcar-se para estudar uma realidade,
da qual participa, como se nao fizesse parte dela. O modelo objetivista
fragmenta a realidade e pressupde, erroneamente, que a totalidade pode
ser concebida por associagdes de elementos parciais, 0s quais, desde que
somados e interligados, tém, em tese, condigOes de explicar o todo. Nesse
modelo, os professores passaram a valorizar os testes, as escalas de
atitude, as questdes de multipla escolha, as provas ditas "objetivas" e
tiveram de submeter-se a fdria funcionalista da época, que acabou
gerando critérios formalistas para definicdo e selecdo de um bom
professor. Assim é que, de acordo com a racionalidade implicita ha matriz
objetivista, a elaboracdo de planos de ensino que comportassem
"operacionalizacBes" adequadas de objetivos educacionais, objetivos
instrucionais, estratégias, procedimentos e sistemética de avaliacdo,
passou a ser parametro de julgamento para a tomada de decisdo de quem

poderia ser considerado um professor competente.

Abordagem  subjetivista:  referimo-nos aos modelos
subjetivistas ou idealistas, nos quais admitimos que o0 sujeito que conhece
tem predominancia sobre o objeto do conhecimento. Dentro desse modelo

ndo existe uma preocupacdo explicita de garantir a objetividade do

«l/ltt
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conhecimento. Ao contrario, declaramos que ele é parcial e determinado
pelo sujeito que conhece a partir de suas experiéncias e valores. Nessa
abordagem, a predominancia, sendo a exclusividade, volta-se para a
atividade do sujeito, a quem se atribui o papel de criador da realidade.
Enquanto no modelo "positivista” a énfase avaliativa recai sobre a
medida do produto observavel, no modelo "subjetivista” a preocupacao
volta-se também para a apreensdo das habilidades ja adquiridas que néo
estdo necessariamente refletidas nos produtos demonstraveis. Tratamos
agora de captar o "subjetivo", penetrar na "caixa preta" dos processos
cognitivos. Em decorréncia disso, comecaram a surgir Serios
guestionamentos em relacdo a aplicacdo de testes padronizados e no que
diz respeito a absorcéo critica de seus resultados. Igualmente, procurou-se
ressaltar a importancia e a necessidade de respeitar o ritmo individual
para a aquisicdo de aprendizagens significativas. Foi também no contexto
dessa concepgdo que se iniciou a valorizagdo da "auto-avaliacdo", o
estudo dos aspectos afetivos e a analise das condi¢cBes emocionais que
interferem na aprendizagem. No que se refere aos procedimentos e aos
instrumentos de coleta de dados, abriu-se maior espaco para a elaboragao
de "questBes abertas™ ou "divergentes"”, para a utilizacdo de opinionarios e
entrevistas, nos quais o0 sujeito constroi a propria resposta, ao invés de
submeter-se a uma escolha entre alternativas ja fabricadas. Apesar da

relevancia desses elementos, a matriz subjetivista mostrou-se, e mostra-se
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ainda hoje, insuficiente para a explicacdo da realidade educacional. De
fato, também fragmenta a realidade, uma vez que permanece no ambito
das anélises "abstratas™ e universais, e perpetua conclusdes centradas no
individuo e em seus vinculos intimistas determinados por suas respectivas
trajetdrias pessoais, sem que o carater historico dessas trajetorias seja

recuperado.

O vinculo individuo-sociedade: para recuperar a explicacdo
da realidade em sua totalidade contraditoria e romper com as analises
micro, psicopedagdgicas e "psicologizantes"”, comecaram a surgir novos
esquemas interpretativos, baseados em teorias mais amplas, que procuram
explicar as relacdes entre individuo, educacdo e sociedade. Tanto na
vertente "objetivista”, quanto na vertente "subjetivista”, a visdo de
individuo apresenta-se de uma forma automatizada, a-historica e abstrata.
A redefinicdo da avaliacdo educacional deve ter como unidade de anélise
0 vinculo individuo-sociedade numa dimensdo historica. Para isso, em
primeiro lugar, é necessario conhecer a realidade social e, em especial, a
realidade brasileira; isso significa partir da descri¢do e identificacdo das
desigualdades sociais decorrentes das diferencas de equilibrio, as quais se
apresentam tanto para a totalidade de nossa estrutura socio-econémica
como para cada um de seus setores. Além disso, é necessario aprender a

rede de relagbes sociais e de conflitos de interesses imbricados na
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dindmica social, superar o nivel descntivo e factual, para captar as
contradi¢ces que imprimem um dinamismo permanente a sociedade e,
principalmente, explorar as brechas que abrem caminho para as rupturas e

mudancas.

1.4 AVALIACAO ESCOLAR: REALIDADE E

PARADIGMAS

A marca autoritaria que caracteriza a avaliacdo educacional
nos paradigmas classicos, ainda em uso, ocasionam um baixo poder de
Impacto dos resultados avaliativos no contexto educacional. Assim, a
reflexéo sobre o desafio de se produzir um novo sentido para a avaliagdo
do rendimento escolar impulsiona a producado de novos paradigmas. Antes
de passar ao estudo destes paradigmas, faz-se necessario definir a
acepcdo com que utilizamos o termo paradigma. Para tanto, utilizamos a

acepcao atribuida por T.S. Kuhn (1982):

O termo paradigma refere-se a um conceito
abrangente com significado semelhante a visdo de mundo,
filosofia ou mesmo ortodoxia intelectual. Um paradigma

prescreve areas de problemas, método de pesquisa, padrdes de
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solucdo e explicacbes aceitaveis pela comunidade académica

gue o adota. (KUHN, 1970 apud SAUL, 1985, p. 53)

141 PARADIGMA DO DIAGNOSTICO

Para analisar a avaliacdo escolar na perspectiva diagnostica,
faz-se necessario considerar que a atual pratica da avaliagdo, na maioria
de nossas escolas, estipulou como funcédo a classificagdo. Vejamos com

Luckesi (1995, pp. 34 e 35) como isso se da:

(...)Trabalha-se uma unidade de estudo, faz-se
uma verificacdo do aprendido, atribuem-se conceitos ou notas
aos resultados que, em si, devem simbolizar o valor do
aprendizado do educando e encerra-se ai 0 ato de avaliar. O
simbolo que expressa o valor atribuido pelo professor ao
aprendido € registrado e, definitivamente, o educando
permanecera nessa situacdo. Destaforma, o ato de avaliar nédo
serve como parada para pensar a pratica e retomar a ela mas,
sim, como um meio de julgar a préatica e toma-la
estratificadaj...). Com afuncéo classificatéria, a avaliagdo nédo

auxilia em nada o avango e o crescimento.

Exercendo-se a avaliagdo como uma funcgéo classificatoria e
burocréatica, percebemos um principio claro de descontinuidade, de

segmentacdo, de parcelarizacdo do conhecimento. Registros de resultados
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bimestrais, trimestrais ou semestrais estabelecem uma rotina de tarefas e
provas periodicas desvinculadas de sua razdo de ser no processo de

construcdo do conhecimento.

Com a funcdo diagnostica, ao contrario, a avaliagdo constitui-
se, no dizer de Luckesi (1995, p. 35),

num momento dialético do processo de avancar
no desenvolvimento da acdo, do crescimento para a autonomia,
do crescimento para a competéncia. Como diagnostica, a
avaliacdo serd um momento dialético de ‘'senso’ do estagio em
gue se esta e de sua distancia em relagdo a perspectiva que esta
colocada como ponto a ser atingido a frente(..). O educando,
como sujeito humano ¢é historico; julgado e classificado, ele
ficara, contudo, para o resto da vida, do ponto de vista do
modelo escolar vigente, estigmatizado, pois as anotacdes e
registros permanecerdo, em definitivo, nos arquivos e nos
histéricos escolares, pois se transformam em documentos
legalmente definidos.

Para ndo ser autoritaria e conservadora, a avaliacdo podera
ser diagnostica, ou seja, ela deverd ser um instrumento dialético do

avanco, tera de ser o instrumento de identificacdo de novos rumos.

Como passar, entdo, da classificagdo para o diagndstico?
Quem € o responsavel por esse processo de transicdo? Essa ndo deve ser

uma decisio elaborada por técnicos, vinda de cima para baixo. E preciso
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que cada educador, no ambiente de sua sala de aula, assuma ser um
companheiro de jornada do aluno, fazendo um trabalho democratico, onde
cada um sinta-se importante no processo. O professor terd que ser
diferente, mais maduro, mais experiente, para auxiliar o educando no seu
processo de competéncia e crescimento para a autonomia. A avaliagéo,
portanto, ndo tera mais o compromisso com a classificacdo do aluno, mas
passara a ter como principal objetivo "diagnosticar as dificuldades do
processo de transmissdo/aquisicdo do conhecimento, buscando as falhas
tanto da transmissdo, como da aquisicdo, para tomar decisbes acerca da

proxima etapa do processo”. (MEDIANO, 1990, p. 137)

O processo avaliativo deixa de ser unilateral, ou seja, ndo s6
0 professor avalia os alunos, mas estes colocam, em um jogo aberto e
democréatico, suas percepcOes sobre o trabalho desenvolvido pelo
professor, ressaltando em ambas as posi¢cbes o0 que deve ser refeito, no

sentido de facilitar o processo ensino-aprendizagem.

1.4.1.1 AVALIACAO COMO PROCESSO

Para pensar a avaliacdo numa perspectiva diagnostica, toma-
se necessario um delineamento flexivel que permita um “enfoque

progressivo™”. A avaliacdo centrada em processos é, em Si mesma, um
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processo que evolui em virtude de descobertas sucessivas e de
transformacdes do contexto. Supde, pois, um enfoque seletivo e

progressivo.

Na pratica pedagdgica o que significa o enfoque progressivo?
A aquisicdo do conhecimento ndo pode ser vista de maneira linear, isto é,
todos aprenderem tudo no mesmo espaco de tempo e da mesma maneira.
Na realidade, isso ndo acontece. Cada individuo, por questBes sociais ou
individuais, tem ritmo préprio de aprendizagem. Portanto, ndo podemos
partir da premissa de que todos aprendem sempre da mesma maneira. A
escola tem, entretanto, tratado linearmente os alunos. Todos recebem a

mesma aula, as mesmas tarefas, os mesmos instrumentos de avaliagéo.

Repensar a pratica educativa requer atender as diferencas
individuais dos alunos, dando a cada um conteudos, tarefas, instrumentos
avaliativos na progressdo, no ritmo de cada um. Se o professor percebe
que alguns alunos tém condigGes de avangcar um pouco mais, deve
procurar problematizar as situagbes de aprendizagem de modo que o
aluno possa progredir de acordo com o préprio ritmo. Para tanto,
sugerimos que, tecnicamente, ao planejar suas atividades de ensino, 0
professor estabeleca previamente o minimo necessario a ser aprendido

efetivamente pelo aluno.
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(..)Entdo, o médio ndo pode ser o médio de
notas, mas um minimo necessario de aprendizagem em todas as
condutas que sdo indispensaveis para se viver e se exercer a
cidadania, que significa a detencdo das informagbes e a
capacidade de estudar, pensar e refletir e dirigir as agdes com
adequacéo e saber. Com o processo de estabelecer os minimos,
os alunos que apresentassem a aprendizagem dos minimos
necessarios seriam aprovados para 0 passo seguinte de sua
aprendizagem. Enquanto ndo conseguirem isso, cada educando
merece ser reorientado. Alguns, certamente, ultrapassardo os
minimos, por suas aptidBes, sua dedicagdo, condicdes de
diferencas sociais definidas dentro de um sistema capitalista,
mas ninguém deverd ficar sem as condicbes minimas de

competéncia para a convivéncia social.. (LUCKESI, 1995, p. 45)

1412 CARATERAUTORITARIO

A avaliacdo tomou-se um dos principais problemas da
educacdo escolar. O enfoque principal dessa problemaética estd no carater

autoritario que a avaliacdo exerce na vida do aluno.

Como vimos, a educacdo é sempre fruto do modelo social no
qual estamos inseridos. Talvez o fato de vivermos, durante mais de vinte

anos, sob o peso da ditadura militar, tenha impregnado as nossas escolas
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de um autoritarismo extremo, que sO sera arrancado a custa de um

processo de conscientizacdo de todos os que, neste pais, fazem educacao.

A transicdo politica ditadura x democracia esta custando-
nos um periodo lento de aprendizagem. O homem ndo vira cidaddo
apenas pelo exercicio do voto. Ser cidaddo € poder decidir
conscientemente os destinos do pais, na certeza de que estamos
construindo um mundo melhor para todos. Os educadores precisam
acordar, sair da letargia em que se encontram, no sentido de transformar a

escola em um espaco democratico, onde todos participem do processo.

Concordamos com o professor Celso Vasconcelos (1993,

pp. 15 e 16) em que

a situacdo em que vivemos hoje no sistema escolar em
termos de avaliacdo é tdo critica que gerou uma verdadeira
l6gica do absurdo. Vejamos algumas destas pérolas: Enfase a
nota (...); clima de tensédo em cima das provas (...); ndo mudar o
sistema de avaliacao porque sempre foi assim (...); transferéncia
dos alunos indisciplinados como justificativa de ndo mudanca da
pratica avaliativa (...); supervalorizacdo da nota pois, caso
contrario, o professor ndo consegue dominar a classe (...);
valorizacdo apenas da resposta certa (...); 0 "branco”, medo,
nervosismo, ansiedade sdo culpa exclusiva do aluno (...); provas
decorativas, questdes irrelevantes e arbitrarias (...); indisciplina,

"cola" (...); os professores ndo tém maturidade para ouvir
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criticas (...); profecia auto-realizante de fracasso(...); o aluno
escreve pouco, estuda através de questionarios(decora) (...);
relacdo nota x qualidade do presente ou tamanho da surra (...);
avaliacdo estanque(...); estimulo a passividade, marcas sutis e

profundas da violéncia simbdlica (...).

Com base nesse retrato da realidade da avaliacdo em nossas
escolas, é facil constatar que o professor usa a avaliacdo para garantir a
autoridade. Acha que, exigindo nota, vai levar o aluno a se interessar, a se
envolver nas aulas.

A aula passa a girar ndo em tomo da preocupagdo com a
formacdo e construcdo do conhecimento do aluno mas, sim, em tomo da
preocupacdo com a prova. A pratica da avaliacdo chega a um grau
assustador de pressdo sobre os alunos, levando a distarbios fisicos,

emocionais e introjecdo de uma auto-imagem negativa.

Portanto, a realidade tem mostrado que a avaliacdo se

transforma em mecanismo disciplinador de condutas sociais.

(...)Uma atitude de 'indisciplina’ na sala de aula,
por vezes é imediatamente castigada com um teste relampago,
que podera reduzir as possibilidades de aprovacdo de um aluno;
ou as vezes os alunos sdo advertidos previamente de que, 'se
vierem a ferir a ordem social da escola, poderdo sofrer

consequéncias nos resultados da avaliacdo, a partir de testes
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mais dificeis e outras coisas mais, de instrumento para o
crescimento, a avaliacdo passa a ser um instrumento que
ameaca e disciplina os alunos pelo medo. De instrumento de
libertacdo, passa a assumir o papel de espada ameacadora que
pode descer a qualquer hora sobre a cabeca daqueles que
ferirem possiveis ditames da ordem escolar. Que inversao!

(LUCKESI, 1995:40)

O que ¢, afinal, possivel fazer para transformar essa
realidade? E possivel mudar a avaliacdo? Na verdade, com maior ou
menor intensidade, com maior ou menor consciéncia, os professores tém
colaborado para a reproducdo da avaliagdo atual. Se, de um lado, o fato
de apontarmos para as responsabilidades dos educadores pode ser algo
que pese, por outro, significa que efetivamente tém um poder de mudanca
em maos, e, articulado com outras fontes de luta, pode levar a uma
transformacdo da préatica avaliativa, na direcdo de um ensino de melhor

gualidade e mais democratico.

Uma metodologia de trabalho na perspectiva dialético-
libertadora poderd facilitar o processo de transformacdo da avaliagdo,

compreendendo os seguintes elementos:

Partir da pratica: ter a pratica em que estamos

inseridos como desafio para a transformacéo; Refletir sobre a
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pratica: (...) procurar conhecer como funciona a prética, quais
sao suas contradigbes, sua estrutura, suas leis de movimento,
captar sua esséncia, para saber como atuar no sentido de sua
transformagdo; Transformar a pratica: atuar, coletiva e
organizadamente sobre a pratica, procurando transforma-la na

direcdo desejada.. (VASCONCELOQOS, 1993:21)

1413 PAPEL DO ERRO

A prética pedagogica de nossas escolas tem discriminado o
erro, transformando-o em mera condicdo de incompeténcia dos alunos.
Na maioria das vezes o "erro" é atribuido a desatencdo, a indisciplina. SO
erra qguem ndo aprendeu. E se o aluno ndo aprendeu, a culpa €
exclusivamente sua, ou porque é limitado intelectualmente, ou porque néo
quer nada, ndo presta atencdo as explicacdes do professor. Como se 0
erro ndo fosse uma condigdo inerente ao ser humano. Como se 0
professor também ndo cometesse erros. Concordamos com Vasconcelos
(1993, p. 71) em que "o préprio educador precisa saber trabalhar os

proprios erros. Esta ¢, portanto, condi¢do para trabalhar com os erros dos
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alunos, entendendo-os ndo como ‘crime’, mas como hipbtese de

construcdo do conhecimento”.

Negando a possibilidade de errar ao professor, estaremos
negando implicitamente uma visdo dialética do conhecimento. Ela revela
que esse ndo é um caminho de certezas, mas de verdades provisorias e
sumarias e que se da a partir da davida, do questionamento, processo que

acompanha a vida do sujeito.

Erro € hipotese de constru¢cdo do conhecimento. SO erra
guem esta tentando. Podemos, nessa perspectiva, corrigir o "errando se
aprende™ por "errando também se aprende”. O erro, ou o fracasso, nao é
condicdo necesséaria para haver aprendizagem. A tentativa é no sentido de
inverter a hierarquia tradicional, onde o acerto é valorizado na escola e 0
erro punido em todas as circunstancias e, a0 mesmo tempo, de ultrapassar
o significado da correcdo/retificacdo para o de interpretacdo da ldgica

possivel do aluno diante da area do conhecimento em quest&o.

O professor deveria interpretar o erro como a hipotese de que
0 aluno "ainda" ndo aprendeu. O fato de incluir o “ainda” revela que
existe a confianca na possibilidade de o aluno estar aprendendo sempre,

evoluindo permanentemente. Ao mesmo tempo, o professor passa a fazer
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parte do ainda, comprometendo-se em tomar a "vir a ser" possivel, em

propiciar-lhe muitos desafios que favoregcam sua descoberta do mundo.

A postura do professor frente as alternativas de
solucdes construidas pelo aluno deveria estar necessariamente
comprometida com tal concepgédo de erro ‘construtivo 0 que
significa considerar que o0 conhecimento produzido pelo
educando, num dado momento de sua experiéncia de vida, é um

conhecimento em processo de superacdo. (HOFFMANN,
1991:67)

E importante que o professor crie situagbes onde o proprio
aluno descubra seus erros. O que errou. Por que errou. Qual a distancia
do correto, etc. Quantos de nds j& recebemos uma redacdo, entremeada
de riscos vermelhos e fomos pesquisar as causas dos erros cometidos?
Talvez, por isso, nunca tenhamos aprendido determinados conteudos.
Temos o direito de errar e, a partir dai, desencadear uma série de
reflexdes que, sem divida, nos levardo a uma aprendizagem mais

significativa.
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142 PARADIGMA CONSTRUTIVISTA

1.42.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Analisar a avaliacdo na perspectiva do construtivismo obriga-
nos a conhecer 0s seus pressupostos tedricos. Nesse sentido, os estudos
da professora Barbara Freitag (1993) sobre os aspectos filoséficos e

sdcio-antropoldgicos do construtivismo subsidiam nossa analise.

No construtivismo as estruturas do pensamento,
do julgamento e da argumentacédo dos sujeitos ndo sdo impostas
as criancas, de fora, como acontece no Behaviorismo, por
exemplo. Também ndo sdo consideradas inatas, como se fossem
uma dadiva da natureza. A concepcdo defendida por Piaget e
pelos pés-piagetianos € que essas estruturas do pensamento, do
julgamento e da argumentacdo sdo o resultado de uma
construcdo realizada por parte da crianca em longas etapas de
reflexdo, remanejamento. Poderiamos dizer que essas estruturas
resultam da acdo da crianca sobre o mundo e da interacéo da
crianga com seus pares e interlocutores. Aprendizagem é
construcdo. O pensamento é o resultado de uma construcdo cujo
epicentro é a prépria pessoa.(...)O construtivismo defende, pois,
a idéia basica de que as estruturas de pensar, julgar e
argumentar resultam, em verdade, de um trabalho permanente
de reflexdo e de remontagem das percepcdes que a crianca tem,
agindo sobre o mundo fisico e interagindo com outras pessoas

no mundo social. (FREITAG, 1993:26).
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A teona construtivista estd fundamentada na filosofia
iluminista que insistiu na tese de que 0 homem é um ser dotado de razdo.
A novidade que o construtivismo introduz é que a faculdade de pensar
ndo é uma qualidade transmitida pelos genes. O que Piaget e 0s pos-
piagetianos defendem é que essa faculdade de julgar, pensar e argumentar
€ uma potencialidade que precisa ser desenvolvida no decorrer da vida.
Portanto, o pressuposto filos6fico do Construtivismo &, de fato, iluminista.
Sem a razdo, teriamos a des-razdo, teriamos a loucura, teriamos a
impossibilidade de pensar o mundo, de ordenar, de construir uma Vviséo,

uma concepcgao de natureza e de mundo social, ou seja, a sociedade.

Também a antropologia nos fornece elementos estruturais
fundamentadores do construtivismo. Ela nos ensina a necessidade da
existéncia da norma, a necessidade de regulamentacdo da vida social.
Piaget foi um dos primeiros a descobrir, no jogo de bolinhas de gude das
criancas, o esforco de regulamentacdo, de argumentacdo, de como

devemos organizar o jogo social, a vida em grupo.

Existe uma relacdo de antagonismo na leitura
sociolégica do mundo (e na leitura psicolégica de Piaget e do
mundo), porque a sociologia, por bem ou por mal, tem que

enfatizar aforga do social contra o individual. Piaget, apesar de
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seu ceticismo e apesar de nao privilegiar o social sobre o

individual, acredita que somos, sim, produtos do nosso meio,
somos co-estruturados pelas estruturas macrossociais, pelas
estruturas micro (dafamilia, da escola, da classe social em que
vivemos), mas ndo somos meros reflexos dessas estruturas. Ha
um espaco de autonomia e liberdade em cada ser individual que
nos permite responder a este mundo. Em seus estudos sobre
pensamento e linguagem, Piaget defende a necessidade de
contradi¢cdo do conflito com outros para construirmos nosso
pensamento, nossa competéncia argumentativa e nossa

competéncia de julgamento. (FREITAG, 1993: 30)

Também o Construtivismo poés-piagetiano, apesar de uma
certa aversdo a fundamentacdo sociolOgica, acaba incluindo a dimenséo
social, a dimensdo do outro, a dimensdo dialégica na prépria construcédo
do pensamento. N&o haveria pensamento sem diadlogo, ndo haveria
possibilidade de conhecimento do mundo social sem essa relacdo
dialégica com outros, inclusive com as contradi¢ces, com os conflitos que
0s outros nos impb6em, vendo o mundo diferentemente, contrapondo

outras orientagoes.

O pressuposto psicologico do qual parte Piaget é o
pressuposto da atividade, da acdo da crianca, organismo vivo sobre 0
mundo. E agindo no mundo, agindo sobre o mundo, impomos aquilo que

Piaget chamou de assimilagdo e acomodacdo das estruturas do
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pensamento. Portanto, nds temos um pressuposto fundamental na
psicologia construtivista, que é a atividade da crianca. Piaget tem uma
visdo muito clara de que os valores e conteddos éticos sdo
contextualizados, dependem do momento histérico, da cultura, da maneira

como a sociedade os define.

L4.2.2 PIAGET EA AVALIACAO

Piaget expressa seu pensamento sobre avaliacdo em seu livro
Psicologia e Pedagogia (1985). Piaget inicia citando o artigo 72 da
Recomendacédo da Conferéncia Internacional da Instrucdo Pablica, 1948,

para depois analisar quatro procedimentos de avaliagéo escolar.

Vejamos o que diz o referido artigo:

Que a psicologia escolar ndo se limite ao exame
dos casos individuais, mas possa colaborar com o professor na
analise do rendimento dos métodos pedagoégicos utilizados e na
adaptacdo desses métodos ao desenvolvimento mental dos
alunos. (PIAGET, 1985:111)

Passemos, entdo, aos quatro métodos colocados por Piaget,

sintetizados por Adriana de Oliveira Lima (1994):

u/\W®
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1° ‘... a observacdo continua do trabalho do
aluno pelo professor. O valor desse julgamento €, naturalmente,
proporcional ao valor do mestre, esta em sua inteligéncia e em
sua objetividade ou imparcialidade, sobretudo em sua
capacidade de poder dissociar as qualidades permanentes das
gualidades escolares. Bem melhor que o método dos exames é
esta observacdo... e é confiando nele que eventualmente se

propde... a supressdo dos exames. ' (p.l 14)

2° '...6 0 dos exames escolares. Fala-se cada vez
mais do papel nefasto dos exames no trabalho escolar, porque
eles polarizam, na consecucdo de resultados efémeros e em boa
parte artificiais, a maior parte das atividades que deveriam ser
consagradas aformacao da inteligéncia e dos métodos oufala-se
também do trabalho...ou estudo cientifico da validade real dos
exames. H. Pieron, H. Langier e muitos outros puseram em
evidéncia a variabilidade, a arbitrariedade relativa e a pouca

significacdo concreta das notas dos exames ',

3° ‘¢ 0 dos testes habituais, que dependem da
psicologia escolar. Dir-se-a que se trata também de exames;
mas, exames por exames, eles ttm a vantagem de ndo ser
preparados artificialmente pelo aluno, e consequentemente dao
resultados muito mais estaveis, com convergéncia muito mais
segura e objetiva entre os diversos examinadores. Por outro
lado, o inconveniente esta em que o0s testes medem apenas
resultantes ou desempenhos sem atingir seu mecanismo
funcional ouformador. Resulta dai que, embora validos a titulo
de diagnostico, eles sdo insuficientes como instrumentos de

prognésticos. '

M/W
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4° ‘..consistird entdo num exame psicologico
gualitativo, quase apreendendo o funcionamento do pensamento
do individuo e pondo em evidéncia as estruturas operatorias que
ele chega a dominar. Apresentar-se-ao provas no decorrer das
guais um problema colocado seré progressivamente resolvido, o
que dard ocasido a analise, permitindo comparacfes que se
refiram a uma escala de desenvolvimento mais ordinal que

métrica. ' (PIAGET, 1985 apud LIMA, A., 1994, pp. 106 a 108)

N&ao julgamos necessario tecer maiores comentarios, uma
vez que o proprio Piaget o faz a cada método que analisa. Consideramos
suficiente o alerta, sob o enfoque psicogenético, quanto ao valor atribuido

aos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

1423 ACAOAVALIATIVA MEDIADORA

Dentro da perspectiva de construgdo do conhecimento, da
atividade, da acdo da crianca, organismo vivo sobre o mundo, urge
repensar o processo avaliativo de nossas escolas. A avaliacdo e essencial
a educacdo, inerente e indissociavel enquanto concebida como
problematizacdo, questionamento, reflexdo sobre a acdo. "Educar e fazer

ato de sujeito, é problematizar o mundo em que vivemos para superar as
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contradigdes, comprometendo-nos com esse mundo para recria-lo

constantemente." (GADOTTI, 1984 apud HOFFMANN, 1991, p. 17).

Sendo a avaliagdo inerente e indissociavel ao ato de educar,
ndo podemos conceber que os educadores percebam a acéo de educar e a
acdo de avaliar como dois momentos distintos e ndo relacionados. A

professora Jussara Hoffmann alerta que:

Na tarefa de reconstrucdo da pratica avaliativa,
considero premissa basica e fundamental a postura de
guestionamento do educador. A avaliacdo € a reflexdo
transformada em acdo que nos impidsiona a novas reflexdes.
Reflexdo permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento, passo a passo do educando, na sua trajetoria
de construcao do conhecimento”. (HOFFMANN, 1993:18)

Talvez seja este 0 nosso grande desafio, enquanto educadores
comprometidos com uma educacgdo libertadora: dar sentido as nossas
avaliacOGes, fazer com que elas transformem-se realmente em reflexdo
transformada em acdo. Nao podemos conceber a a¢do avaliativa como um
procedimento que se resume a um momento definido do processo
educativo, ocorrido a intervalos estabelecidos e  exigidos

burocraticamente. Ndo podemos reduzir a avaliacdo a uma pratica de
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registro de resultados acerca do desempenho do aluno em um

determinado periodo do ano letivo.

A avaliacdo devera encaminhar-se a um processo dialdgico e
cooperativo, através do qual educandos e educadores aprendem sobre si
mesmos no ato proprio da avaliacdo. "A avaliacdo na perspectiva de
construcdo do conhecimento, parte de duas premissas basicas: confianca
na possibilidade dos educandos construirem as proprias verdades e

valorizagdo de suas manifestacgdes e interesses."” (HOFFMANN, 1991:20)

A acdo avaliativa deve ser encarada na perspectiva de uma
das mediacOes pela qual se encorajaria a reorganizacdo do saber. Para
compreender o paradigma da acdo avaliativa mediadora, é preciso
entender inicialmente o significado do termo mediacdo. E Mello (1988,

pp. 24 e 25) nos esclarece que

O termo mediacéo refere-se a processos de fato
existentes na realidade objetiva, que sdo as acles reciprocas, a
trama de relagBes que ocorrem entre partes, forcas, fenbmenos
de uma totalidade(...). Refere-se ainda ao que esta ou ao que
acontece no meio, ou entre duas ou mais coisas separadas no
tempo e/ou no espaco. (...) O movimento se realiza por mediagdes
que fazem a passagem de um nivel a outro, dentro daquela

realidade.
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Transferindo essas colocagbes para a acdo avaliativa,
poderemos vislumbréa-la na perspectiva de que a avaliagdo, enquanto
mediacdo, far-se-ia presente, justamente no intersticio da etapa de
construcdo do conhecimento do aluno e a etapa possivel de producéo, por

ele, de um saber enriquecido, complementado.

A acao avaliativa mediadora revela-se a partir de
uma postura pedagogica que respeite o saber elaborado pelo
aluno, esponténeo, partindo de acBes desencadeadoras de
reflexdo sobre tal saber, desafiando-o a evoluir, encontrar novas
e diferentes solucdes as questbes sucessivamente apresentadas
pelo professor. (HOFFMANN,1993:114)

Para desencadear um processo de avaliagdo mediadora ndo
existem receitas prontas. E preciso respeitar o principio construtivista de
que nada, a rigor, estd pronto, acabado e que, especificamente, o

conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado.

Para tanto, é possivel elencar alguns principios condizentes

com a pratica da avaliacdo mediadora:

Oportunizar aos alunos muitos momentos onde
eles possam expressar suas idéias (...); Oportunizar discussao

entre os alunos a partir de situacdes desencadeadoras(...);
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Realizar varias tarefas individuais, menores e sucessivas,
investigando teoricamente, procurando entender razbes para as
respostas apresentadas pelo educando (...); Ao invés de certo ou
errado e da pontuacéo tradicional, fazer comentarios sobre as
tarefas dos alunos, auxiliando-os a localizar as dificuldades,
oferecendo-lhes a oportunidade de descobrir melhores solugbes
(...); Transformar os registros de avaliacdo em anotacdes
significativas sobre o acompanhamento dos alunos em seu
processo de construcao do conhecimento.(...)

(HOFFMANN, 19933:71-84)

Encarar um processo de avaliagdo mediadora significa
conceber a avaliagdo ndo apenas como resultado dos testes, expressos
em notas ou conceitos. E preciso ir além. Esta nova visio de avaliacdo
implica uma reflexdo sobre a nossa forma de encarar o0 mundo, de fazer
educacdo. Nao é mais possivel continuar com a mesma metodologia
"blablablante”. Os alunos ndo suportam mais quatro ou cinco horas
sentados, ouvindo, ouvindo. Como diz Paulo Freire, "ndo se pode
aprender sem fazer nada". E preciso desafiar 0 nosso aluno com situagdes
problematizadoras que os levem a participacdo. Assim, a avaliacdo
deixara de ser um ato obrigatorio, chato e penoso, para ser um momento
gue proporciona ao educando prazer em aprender.

Ainda na perspectiva de uma avaliagdo construtivista, o
professor Lino de Macedo (1994) afirma que ha duas formas de se fazer a

avaliacdo da producdo ou construcdo de um conhecimento na escola.



85

Uma delas é a que analisa a crianca como sujeito epistémico e propde
uma analise estrutural. A outra é a que analisa a crianga como sujeito
psicolégico e propde uma andlise funcional. Ambas baseiam-se no

construtivismo de Piaget.

Com o0 objetivo de desencadear uma discussdo sobre a
validade e aplicacdo dos planos estrutural e funcional da avaliacéo
construtivista nos temas classicos do contexto escolar, quando se discute
o problema da avaliagdo (notas, selacdo, aprovacgédo, reprovagdo, material
didatico, seriacdo escolar, qualidade do ensino,...), Macedo (1994, p. 99)

propde o seguiinte quadro:
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PARA UMA ANALISE ESTRUTURAL OU FUNCIONAL DA

AVALIACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

Estrutural Funcional
O qué? Como?
Identidade ou caracterizagdo do Os procedimentos, enquanto
objeto, da nocdo ou do conceito. caminhos ou solugbes que tomam
um objeto possivel
Por qué? Para qué ?
Plano teleonémico ou do valor Plano teleolégico ou do valor
enquanto explicagdo causai enquanto utilidade (dimenséo
(dimensao tedrica) préatica)

Referéncia externa: Referéncia interna:
Conhecimento da crianca versus  Meios adequados aos resultados em
conhecimento dos adultos funcdo dos objetivos (resolver

(explicar/inventar paradigmas) problemas)
Dimensao inatual: Dimenséao atual:
Avalia o presente em funcéo do Avalia o presente, considerando as
passado ou do futuro circunstancias ou condicdes do
momento
Plano da moral ou da norma: Plano da ética ou regra:
Certo X errado (erro formal que Bem X mal, coerente X incoerente,
pede substitui¢édo, por algo dentro ajeitado X desajeitado (erro
dos limites construtivo que pede superagdo com

manutencgédo interna dos aspectos
anteriores, ou seja, diferenciacao e

integracao)

Sujeito epistémico Sujeito psicolégico
Universal, coletivo, compartilhavel  Singular, individual ou especifico
Avaliagcdo em uma perspectiva Avaliagdo em uma perspectiva
descontinua: continua:

Pré ou pdés, ou seja, do fim, do Durante o processo
comeco, dos limites, do dentro, do
fora, da ordem (enquanto
sequéncia)
Forma: Conteudo:

Plano do desenvolvimento/plano do  Plano da aprendizagem/plano do

necessario (sujeito enquanto possivel (sujeito enquanto “o

limitado por suas estruturas) melhor que pode ser’dentro de suas

estruturas
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1.5 AA VALIACAO COMO REPRODUTORA

DAS DESIGUALDADES SOCIAIS

H& um estreito vinculo entre sociedade, educacdo e
avaliacdo. Portanto, ndo podemos pensar a avaliacdo desvinculada dos
seus aspectos macrossociais. Com Luckesi (1995, p. 28)) entendemos que
"a avaliacdo ndo se dia nem se dara num vazio conceituai, mas sim
dimensionada por um modelo teérico do mundo e da educacdo, traduzido
em pratica pedagogica”. Nessa perspectiva, constatamos que a avaliacdo
do rendimento escolar estd a servico de uma pedagogia que traduz uma
concepcgao tedrica de educacdo, que, por sua vez, esta ligada a uma

concepcdo tedrica de sociedade. Em nenhuma hipdtese, poderemos

entender a avaliagdo como uma atividade imersa em um vazio categorial.

A pratica escolar, predominante hoje, estd ocorrendo dentro
de um modelo de compreensdo que vé a educacdo como um mecanismo
de conservacdo e reproducdo da sociedade (ALTHUSSER, 1985;
BOURDIEU & PASSERON, 1975). A professora Guiomar Namo de
Melo (1988, P. 15) define em que condi¢cbes a escola reproduz a

desigualdade social:
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As condicbes escolares contribuem para

reproduzir a desigualdade social, por meio de um duplo
mecanismo: o primeiro € a exclusdo dos mais pobres da escola;
0 segundo, a legitimacdo dessa exclusdo na medida em que o
aparecer apenas técnico do modo de operar da escola dissimula

seu sentido politico.

A teoria da reproducdo de Bourdieu e Passeron (1975) foi
responsavel por um modo caracteristico de conceber, investigar e criticar
a educacdo. Para eles a escola seria uma das formas de perpetuar as
relagBes de forca. Essa dominagdo é exercida ou pela violéncia simbolica
ou pela forga fisica. A escola situa-se no @mbito da violéncia simbodlica,
isto é, utiliza os sistemas de representacdo e ndo a forga fisica, para

assumir seu papel de mantenedora das relacfes de forca.

MELLO, j& citada, em sua analise da teoria da reproducdo,

apresenta a seguinte critica:

A critica talvez mais séria, que se pode fazer a
esses autores (Bourdieu e Passeron), € a de que eles
conseguiram retratar muito bem o modo como a escola trabalha
0 conhecimento a favor da reproducdo, da dominacdo. Mas o
fizeram de tal modo, metodologicamente falando, que acabaram
por utilizar os mesmos mecanismos que descrevem: ao tomarem
a escola tal qual ela é transformaram-na numa "coisa"

independente da prética das classes sociais e do movimento real
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independente da pratica das classes sociais e do movimento real
da sociedade na qual essa escola ¢é produzida. Assim, ainda que
tenham percebido com agudeza o seu modo de ser nesta
sociedade, deixaram escapar de sua analise o0 seu movimento

interno, o seu vir-a-ser. (MELLO, 1988:23)

A avaliacdo do rendimento escolar no Brasil esta a servigo de
um modelo social dominante, que pode ser identificado como modelo
social liberal-conservador, nascido da estratificacdo dos empreendimentos
transformadores que culminaram na revolugdo francesa. O modelo liberal-
conservador da sociedade produziu pedagogias diferentes, mas
relacionadas entre si e com um mesmo objetivo: conservar a sociedade na
sua configuracdo. Luckesi apresenta a seguinte sintese sobre essas

pedagogias:

(..)O modelo liberal-conservador da sociedade
produziu as seguintes pedagogias: A pedagogia tradicional,
centrada no intelecto, na transmissdo do conteldo e na pessoa
do professor; a pedagogia renovada ou escolanovista, centrada
nos sentimentos, na espontaneidade da producdo do
conhecimento e no educando com suas diferencas individuais; e,
por ultimo, a pedagogia tecnicista, centrada na exacerbacdo dos
meios técnicos de transmissdo e apreensdo dos conteldos e no

principio do rendimento. (LUCKESI, 1995:30)



90

O processo historico que estamos construindo vem
mostrando que a sociedade continua a ser estruturada injustamente. Mas
gestam-se anseios cada vez mais crescentes de transformacdo dessa
realidade social. Lutamos por um modelo social onde a igualdade entre os
seres humanos e a sua liberdade ndo se mantenham tdo somente ao nivel
das formalidades da lei, mas que se traduzam em concretudes histéricas.
Paralelo a isso fomos formulando uma nova pedagogia para esse novo
modelo social: a pedagogia libertadora, calcada no pensamento do
professor Paulo Freire. Essa pedagogia ¢ marcada pela idéia de que a

transformacéo virad pela emancipacdo das classes populares.

Nesta perspectiva de transformacdo social surgiram também a
pedagogia libertaria, centrada na idéia de que a escola deve ser um
instrumento de conscientizacdo e organizagdo politica dos educandos, e
por ultimo, mais recentemente, foi formulada a pedagogia critico-social
dos contetdos (ou pedagogia histérico-critica) representada pelo grupo do
professor Dermeval Saviani e de José Carlos Libaneo. Aprofundemos

com eles o assunto:

O esforco de elaboracdo de uma pedagogia "dos
conteddos" estd em propor modelos de ensino voltados para a
interagdo conteddos-realidades sociais; portanto, visando a

avangcar em termos de uma articulagdo do politico e do
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pedagdgico, aquele como extensdo deste, ou seja, a educacdo a
servigo da transformacao das relacdes de producdo. Ainda que a
curto prazo se espere do professor maior conhecimento dos
contetdos de suas matérias e o dominio de formas de
transmissdo, afim de garantir maior competéncia técnica, sua
contribuicdo sera tanto mais eficaz quanto mais seja capaz de
compreender os vinculos de sua préatica com a pratica social
global, tendo em vista a democratizagédo da sociedade brasileira,
0 atendimento aos interesses das camadas populares, a
transformacdo estrutural da sociedade brasileira. (LIBANEO,
1992: 42-43)

(.)a pedagogia  Historico-Critica € 0
materialismo historico, ou seja, a compreensdo da historia a
partir do desenvolvimento material, da determinacdo das
condicdes materiais da existéncia humana.(..)Em suma, a
passagem dessa Visdo critico-mecanicista, critico-a-historica
para uma visdo dialética, € o que queremos traduzir com a
expressdo Pedagogia Historico-Critica. Estaformulacdo envolve
a necessidade de se compreender a educacdo no seu
desenvolvimento histérico-objetivo e, por conseqliiéncia, a
possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo
ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a transformacao da
sociedade e ndo sua manutencdo, sua perpetuacdo. Esse é o
sentido basico da expressdo Pedagogia Historico-Critica. Seus
pressupostos, portanto, sdo o0s da concepcdo dialética da
historia. Isso envolve a possibilidade de se compreender a
educacdo escolar tal como ela se manifesta no presente, como
resultado de um longo processo de transformacdo historica.
(SAVIANI, 1992:91,95-96)
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Paralela a todo esse processo de evolucdo das teorias
pedagdgicas, como ja vimos, ndo poderiamos excluir do grupo das
pedagogias humanistas, a teoria construtivista, elaborada a partir dos
estudos de Jean Piaget, e hoje, depois de um processo de argumentacao
critico-reflexiva, reformulada, reconstruida e reorientada, resultando no

atual construtivismo pos-piagetiano ou socio-construtivismo.

Utilizando uma expressdo do professor Paulo Freire (1975),
poderiamos resumir estes dois grupos de pedagogias entre aquelas que, de
um lado, tém por objetivo a "domesticacdo do educando" e, de outro,
aquelas que pretendem a "humanizacdo do educando” Ou seja, de um
lado estariam as pedagogias que pretendem a conservagdo da sociedade e,
por isso, propbem e praticam a adaptacdo e o enquadramento dos
educandos no modelo social e, de outro, as pedagogias que pretendem
oferecer ao educando meios pelos quais possa ser sujeito e ndo objeto de

ajustamento.

A pratica da avaliacdo nas pedagogias domesticadoras tera
gue ser necessariamente autoritaria, constituindo-se em instrumento
disciplinador ndo s6 das condutas cognitivas como também das sociais,
no contexto da escola. Nas pedagogias preocupadas com a transformacéo,

a avaliacdo deverd ultrapassar o autoritarismo e estabelecer a autonomia
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do educando, pois 0 novo modelo social exige a participacdo democratica

de todos.

Diante do estudo apresentado sobre a avaliacdo escolar,
tendo em vista a gestacdo da escola de qualidade, optamos por ancorar
nossa pesquisa no referencial tedrico soOcio-construtivista, pois
acreditamos que nesta perspectiva de construcdo do conhecimento, de
acdo do educando como organismo vivo, de processo dialogico e
cooperativo, através do qual educandos e educadores aprendem sobre si e
sobre 0 mundo, é possivel mudar a atual pratica avaliativa desenvolvida
em nossas escolas. E preciso ultrapassar a visdo extremamente
classificatéria da avaliacdo para se chegar a uma realidade de mediacéo.
Isto é a avaliagcdo deve servir como elemento mediador para a

reorganizacao do saber, para alcancar a aprendizagem significativa.

Pensar em mudanca do sistema de avaliagdo significa mudar
a escola. N&o é possivel termos uma avaliagdo inovadora com
metodologias retrogradas e autoritarias, com um professor que ndo
acredita no processo de mudangcas e  sacramentaliza uma pratica
pedagogica tradicional, rejeitando outras formas de avaliacdo da
instituicdo escolar, bem como de seu trabalho pedagogico. Urge um

processo ensino-aprendizagem mais dinamico, mais democratico e mais
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participativo, onde alunos e professores caminhem na busca de

auto-

realizagdo. Assim, a avaliacdo deixara de ser causa de medo e

transformar-se-a em prazerosa forma de aprender.

Comungando com esse raciocinio o professor

Luckesi

(1995), em seu estudo sobre avaliagdo da aprendizagem escolar,

desenvolve um capitulo intitulado Avaliacdo da Aprendizagem Escolar:

um ato amoroso. Para ele:

O ato amoroso é aquele que acolhe a situacéo, na
sua verdade (como ela €). Assim, manifesta-se 0 ato amoroso
consigo mesmo e com os outros. O mandamento ‘ama o teu
préximo como a ti mesmo'implica o ato amoroso que, em
primeiro lugar, inclui a si mesmo e, nessa medida, pode incluir
0os outros. O ato amoroso é um ato que acolhe atos, ac0es,
alegrias e dores como eles sdo; acolhe para permitir que coisa
seja o que é neste momento. Por acolher a situacdo como ela ¢, o
ato amoroso tem a caracteristica de ndo julgar. (.) O
acolhimento integra, ojulgamento afasta. Todos necessitamos do
acolhimento por parte de n6s mesmos e dos outros. S6 quando
acolhidos, nos curamos. O primeiro passo para a cura é a
admissdo da situacdo como ela é. (...) Em sintese, o ato amoroso
é acolhedor, integrativo, inclusivo. (..) Transpondo essa
compreensdo para a aprendizagem, podemos entender a
avaliacdo da aprendizagem escolar como um ato amoroso, na

medida em que a avaliagdo tem por objetivo diagnosticar e
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incluir o educando, pelos mais variados meios, no curso da
aprendizagem satisfatoria, que integre todas as suas

experiéncias de vida. (LUCKES1, 1995: 171 - 173)
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2 - O CAMINHO METODOLOGICO

2.1 REFERENCIAL TEORICO - METODOLOGICO

Definido como referencial tedrico o socio-construtivismo,
sentimos a necessidade de explicitar com muita clareza as categorias

analiticas, pois elas sdo fundamentais para o nosso trabalho.

A primeira categoria analitica na qual iremos deter-nos é
AVALIACAO. Em sentido amplo, podemos dizer que a avaliagdo
apresenta-se como atividade associada a experiéncia cotidiana do ser
humano. Todos os dias, em qualguer momento, estamos parando para
avaliar nossa vida e, a partir dessas reflexdes, tomamos algumas decisdes

de mudanca ou de manutencdo de nossas condutas.

Em sentido restrito, podemos conceber duas definicbes de
avaliacdo. Para a primeira, mais ligada & questdo da avaliacdo
institucional, avaliar significa "julgar qualidade, comparando-a com
critérios e padrbes previamente definidos. Sera, portanto, na definicdo de

qualidade e de critérios que a diferenca de orientacdo filoséfica colocara

°|/8F&
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pessoas em campos divergentes, enquanto que a escolha de metodologias
proprias influenciard diferentemente 0s processos comparativos."”

(BARRETO, 1993:46)

Na outra definicdo, sobre o rendimento escolar, a avaliagdo
refere-se a "um julgamento de valor sobre manifestagOes relevantes da
realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo." (LUCKESIJ995, p.

33)

Na pratica educativa, o professor, tendo em suas maos 0s
resultados da aprendizagem do aluno, compara-os com um determinado
padrdo ideal de julgamento, que deve ser estabelecido a partir de dados
relevantes da realidade (prioridades da aprendizagem em uma
determinada area), para uma tomada de decisdo, isto é, o que fazer com o
aluno quando a sua aprendizagem manifesta-se satisfatoria ou quando a

sua aprendizagem manifesta-se insatisfatoria.
Uma segunda categoria analitica fundamental para este

trabalno ¢ DEMOCRACIA. Interessa-nos para os fins da presente

pesquisa definir o que entendemos por escola e avaliagdo democraticas.

8IIIWC
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O processo de democratizagdo da escola tem assim tragado

seu perfil pelo professor Neidson Rodrigues (1991):

(...)a participacdo da comunidade no ambito da
escola é um processo de mao dupla, isto é a escola deve
participar dos processos decisorios da totalidade da sociedade,
da mesmaforma que a sociedade deve participar dos processos
decisorios da totalidade da atividade escolar(...). Erfundamental
gue a escola universalize a sua experiéncia e a sua pratica
pedagdgica. Que ela ndo continue sendo a escola de uma classe,
nem uma escola para uma classe. A escola se democratizara a
medida que seus processos decisorios estiverem coligados aos
interesses de todas as classes. Isso significa, necessariamente,
que temos de discutir toda a questdo dos fins da escola e que
essa discussdo ndo pode ser privilégio dos intelectuais, das
liderancas ou das elites educacionais. E necessario colocar a
questdo da democratizacdo em tomo da definicdo dos objetivos
da escola, e determinar o papel dos agentes educacionais e
daqueles que sofrem a acdo dos agentes educacionais, - 0S
alunos, bem como o papel que a comunidade pode ter na
determinacéo dos fins da educacdo, no dia-a-dia da escola, nos
problemas especificos da atividade escolar.
(RODRIGUES,1991:38, 39)

No tocante a avaliacdo democratica, encontramos na
bibliografia levantada uma sintese feita por Saul (1995) sobre este
tipo de avaliagdo em programas institucionais, baseada nos

estudos de Barry MacDonald (1977).
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A avaliagdo democrética é ainda um modelo emergente
mas que engloba algumas tendéncias praticas mais recentes. (...)
O valor béasico é o de uma cidadania consciente e o avaliador
age como um intermediario nas trocas de informacdes entre
diferentes grupos. Suas técnicas de coleta e apresentacdo de
dados devem ser acessiveis a audiéncias ndo especializada* A
principal atividade do avaliar consiste no levantamento das
concepcdes e reacdes acerca do programa estudadof...) Os
conceitos-chave da avaliagdo democratica sdo ‘sigilo
‘negociagao’ e ‘acessibilidade’. O conceito fundamental que a
justifica é o ‘direito a informacdo’. (MACDONALD, B. 1977
apudSAUL, 1995)

Sobre a avaliacdo democratica na perspectiva do rendimento
escolar, ndo encontramos uma sistematizagcdo propriamente dita. De tudo
0 que foi estudado, inferimos que para que ela se revista desse carater
democratico, é preciso entendé-la e concebé-la sob o enfoque da reflexéo
geradora de novas agOes. N&o avaliamos para apenas classificar. E
preciso ir além. E importante reconstruir um caminho e, através da

participacdo e da busca constante, produzam-se novas acoes.

No estudo sobre avaliacdo escolar, podemos distinguir dois
paradigmas que vém norteando a pratica avaliativa de nossas escolas. Em

primeiro lugar, vislumbramos o paradigma da avaliacdo classificatoria,
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intimamente relacionado com a pedagogia tradicional. Neste sentido, a
avaliacdo escolar sera classificatoria quando se reduzir a simples
verificagcdo do aprendido, atribuindo-se conceitos ou notas, encerrando-se
ai 0 ato de avaliar. Desta forma, o ato de avaliar ndo serve como parada
para pensar a pratica e retomar a ela, mas sim como meio de julgar a
pratica e toma-Ila estratificada. Observamos aqui o privilégio das notas, da
memorizacdo. A avaliagdo reduz-se as provas e é comumente utilizada
como mecanismo disciplinador das condutas sociais, isto €, o indice de
dificuldade das provas esta diretamente relacionado com a disciplina dos

alunos.

Em segundo lugar, distinguimos o paradigma da avaliacdo
mediadora, embasado na teoria construtivista. Aqui a avaliacdo €
concebida como acdo, movimento, provocagdo, na tentativa de
reciprocidade intelectual entre os elementos da acdo educativa. Requer
uma postura pedagogica que respeite o saber elaborado pelo aluno,
partindo das acOes desencadeadoras de reflexdo sobre tal saber,
desafiando-o a evoluir, encontrar novas e diferentes solucbes as questdes
sucessivamente apresentadas pelo professor. O aluno constréi o
conhecimento na interacdo com o meio em que vive. O professor procura
dar oportunidade ao aluno de descobrir melhores solugbes ou reformular

as hipoteses preliminarmente formuladas.
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Uma ultima categona analitica importante para esta pesquisa

diz respeito a0 SOCIO-CONSTRUTIVISMO ou construtivismo pos-

piagetiano. Sanny Rosa (1994, p. 33Z) nos diz que:

O construtivismo, fiel ao principio interacionista,
procura demonstrar, ao contrario das demais tendéncias, 0
papel central do sujeito na producdo do saber. Diferente das
proposicBes tradicionais, o individuo € entendido pela
epistemologia genética como:

'‘Um sujeito que procura ativamente compreender
0 mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogagdes que
este mundo provoca. Nao é um sujeito que espera que alguém
gue possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através das
proprias acles sobre os objetos do mundo, que constroi as
proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo que
organiza o0 mundo'.(Ferreiro & Teberosky,1985 apud ROSA,
1994, p. 34)

(...JConquistar a autonomia moral atraves da
autonomia cognitiva é, sem sombra de duvida, o principal
objetivo de Piaget, o que, por sua vez, permite apontar para a
concepcéo politica e social da perspectiva construtivista. Estava
claro para Piaget que o processo de desenvolvimento da
inteligéncia mantém estreitos lacos de dependéncia com a

democracia. (ROSA, 1994:34)
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Definido o referencial te6rico e as categorias analiticas,
partimos para a pesquisa de campo. O primeiro passo importante, no qual
gostariamos de nos deter um pouco, foi a delimitacdo das escolas a serem
pesquisadas. Antes disso, configuramos como unidade geografica de
analise o Estado do Ceara e mais precisamente, a grande Fortaleza. E de
nosso interesse conhecer mais de perto a realidade educacional de nossa
cidade, extremamente marcada pela pecha do analfabetismo e de milhares

de criancas excluidas da escola.

2.2 ASESCOLAS SELECIONADAS

Pretendiamos inicialmente desenvolver trés estudos de caso
correspondentes a trés escolas da grande Fortaleza. Uma escola publica
de periferia, uma escola publica de zona de transicdo, habitada
predominantemente por familias de classe média-baixa, e uma escola
particular de uma regido de classe alta ou média-alta. Queriamos com
esse procedimento desenvolver um estudo comparativo, tendo como
referéncia a variavel classe social. Observariamos as diferencas
significativas na forma de desenvolver o processo avaliativo entre escolas

publicas, onde predomina a clientela mais pobre, e a escola de elite.
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Acertamos que seria condicdo basica o fato de que a escola aceitasse a
realizacdo da pesquisa em seu interior. Como o periodo escolar, no inicio
de 1995, ja havia avancado, limitamo-nos a desenvolver o estudo de caso
em duas escolas: uma escola publica, da rede estadual e uma escola
particular que prontamente permitiram a realizacdo do trabalho.

Mantivemos a pretensao inicial de realizar o estudo comparativo.

A escola publica fica localizada na periferia da grande
Fortaleza e atende criancas e jovens oriundos das favelas proximas e dos
bairros adjacentes. O prédio é bem conservado, gracas aos esforcos da
equipe diretora. E uma escola grande e apresenta aspecto agradavel e
acolhedor. Dispde de salas relativamente amplas, iluminadas e arejadas,
de biblioteca, auditério, quadra de esportes, secretaria, sala de
professores, salas de direcdo, vice-direcdo e servico de orientagdo. H4,

ainda, cantina, banheiros e almoxarifado.

A escola acolhe cerca de 1.500 alunos, distribuidos nos
turnos manha, tarde e noite, com a duracdo de quatro horas cada um.
Funcionam os cursos pré-escolar e todo o 1- grau. A equipe pedagogica é
formada por aproximadamente 50 professores, uma diretora, duas vice-

diretoras, duas orientadoras educacionais e uma secretaria. A equipe de
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funcionarios é composta por dez pessoas, entre merendeiras, serventes e

vigia.

Os alunos, apesar do seu baixo nivel s6cio-econémico, usam
uniforme limpo e bem cuidado. A escola promove quinzenalmente
reunides pedagogicas com os professores e a equipe técnica. O projeto
pedagdgico € feito e revisto anualmente com a participacdo de toda a
equipe pedagogica e profissionais convidados. O processo ensino-
aprendizagem de 5- & 84 seérie € feito atraves do telensino sob a orientacéo
direta da Fundacdo de Teleducacdo do Ceard (FUNTELC). Em cada

turma um Orientador de Aprendizagem (OA) dinamiza o processo.

A escola particular estd localizada no bairro nobre de
Fortaleza, chamado Aldeota, e atende criangas e jovens oriundos do
proprio bairro e de outros igualmente de elite. E uma escola grande,
extremamente limpa e bem distribuida. Possui salas amplas, arejadas.
Oferece um ginasio coberto, auditério, salas de aulas praticas,
laboratorios de ciéncias, linguas e computacdo. Ha ainda biblioteca,
grafica, parque, trés quadras de esportes, capela, cantina, trés salas de

professores e seus blocos sdo intercalados por um amplo pértico.
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E uma escola confessional, com a tradicdo de mais de 80
anos de existéncia, contando atualmente com um quadro de
aproximadamente 3.000 alunos, distribuidos nos turnos da manhd e tarde,
com a duracéo de cinco horas cada um. Funcionam os cursos pre-escolar,
la e 22 graus. A equipe pedagdgica é formada por aproximadamente 150
professores, uma diretora, uma vice-diretora, uma coordenadora geral de
cada grau seis supervisores, dez orientadores educacionais,
coordenadores de séries, coordenadores de servigcos (Orientacdo
Religiosa, Orientacdo Pedagdgica, Orientacdo Educacional, Orientacdo de
Turmas, Orientacdo Disciplinar, Educacdo Fisica, Artes). A equipe de
funcionarios é composta por aproximadamente 50 pessoas, entre
datilografos, serventes, pessoal de recursos humanos, secretaria,,

motoristas, pessoal da cantina e outros.

A escola promove reunifes pedagogicas quinzenais, com a
participacdo direta de toda a equipe técnica. A instituicdo é parte
integrante do corpo provincial de escolas da Congregacao e a reciclagem
tem acontecido de forma intensa, ndo s6 ao nivel local, mas também ao

nivel provincial.

No interior de cada caso, trabalhamos com a amostragem do

tipo probabilistica simples, levando-se em conta que foi possivel estimar a
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probabilidade de cada elemento ser incluido na amostra. Optamos por
trabalhar com trés categorias de informantes: a primeira categoria, de
alunos das 7- e 8- séries, perfazendo um total de 234, sendo 114 da
escola publica e 120 da escola particular; a segunda, de pais destes
alunos, num total de 113, dos quais 85 da escola publica e 28 da
particular. E fmalmente trabalhamos com 14 professores, sendo 04 da
escola publica e 10 da particular, totalizando 361 informantes. E
Importante considerar que a opcao de trabalhar com alunos de 7- e 84
série deveu-se ao fato de entendermos que o adolescente tem uma certa
maturidade, ndo estd cercado pelo aparato caracteristico do 1- grau
menor, uma vez que a professora é polivalente, 0 nUmero de alunos em
sala € menor e a assisténcia ¢ mais individualizada e também nédo sofre
tanto as pressdes caracteristicas do aluno do 22 grau em funcdo do

vestibular.

2.3 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

No trabalho de campo, procuramos conhecer o contexto em
que professores e alunos estavam inseridos: as salas de aula, as reunides
de &rea, as atividades extra-classe, 0 momento do recreio, da merenda, ou

seja, o cotidiano dos professores e alunos.
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Na delimitagdo de nossos caminhos foram importantes as
idéias de Heller (1972) sobre a estrutura da vida cotidiana, interpretadas

por Candau (1990, pp. | e 2):

1. Toda atividade humana é heterogénea. Nela se
realizam acOes de diferentes tipos. Na observagdo de uma
experiéncia pedagogica é importante estarmos atentos a essa
diversidade (..) é importante ampliar o nosso campo de
observagdo e sermos conscientes das possiveis contradigdes

entre o proclamado e o executado no cotidiano educacional..

2. Além de heterogénea, a atividade cotidiana é
hierarquica. HA atividades que se subordinam a outras. Ha
atividades de fato nucleares, as quais as demais se referem. Ha
atividades que dao sentido as outras. Perceber essa rede na

dindmica das experiéncias educativas éfundamental (...).

3. Para captar o cotidiano educacional, os “ritos”, as
regularidades, os comportamentos espontaneos, os habitos, os
considerados comportamentos aceitaveis ou ndo pelo grupo
devem ser registrados. A preocupagdo ndo deve ser de um
registro estatico, mas sim de perceber o movimento, a direcdo da

vida que nesta experiéncia particular se manifesta.

4, Nao somente ocorre na atividade humana o
cotidiano (...) H& em toda a atividade humana momentos de
“ruptura” com o cotidiano. Estes momentos séo especificamente

significativos, pois supdem uma explicitacdo do nivel da
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consciéncia reflexiva e critica (...). SupBem uma nova e mais
aprofundada consciéncia critica que, ao ser incorporada ao

cotidiano, cria uma nova qualidade nesta realidade.

5. Atraveés do estudo do cotidiano e do n&o-cotidiano,
gueremos captar o movimento de busca criativa presente nas
experiéncias realizadas. Este movimento gerado no interior de
experiéncias particulares transcende a sua proépria
singularidade e aponta em direcdo ao  “genérico E,
portanto, no interior do particular, de uma experiéncia
concreta, que esta presente o geral, aguele dinamismo que indica
uma direcdo comum mais ampla, reflexiva e critica, que gera

novos rumos para uma determinada atividade humana.

A coleta de dados junto as duas escolas e seus agentes
realizou-se no periodo de margo a agosto de 1995, com uma interrupcao
no més de julho, tempo em que ocorreram as férias escolares. Em um
primeiro momento nos detivemos na observagdo do cotidiano. Depois
aplicamos os questionarios com alunos, pais e professores e, finalmente,
consolidamos o trabalho através das entrevistas com professores e
especialistas. Os questionarios continham perguntas abertas e fechadas
(anexos 02, 03 e 04) e realizamos entrevistas coletivas e individuais.Nas
entrevistas individuais utilizamos as semi-estruturadas (anexo 05), mas o
roteiro foi enriquecido de acordo com a situagdo. Com os alunos e pais as

entrevistas ndo seguiram um roteiro especifico.
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De posse de um rico material, dispusemo-nos a apresentar, a
guisa de conclusdes, uma descricdo dos dados, grupados em temas que

nos pareceram mais significativos.

2.4 O CONTEXTO ESCOLAR EA PRATICA

AVALIATIVA

Os dados estdo agrupados pelos temas que emergiram,
através dos quais buscamos o significado de tudo o que vimos e ouvimos.
S&o eles: o contexto escolar, 0 processo ensino-aprendizagem e a

pratica avaliativa.

Antes de nos deter na andlise de cada tema especifico,
consideramos importante caracterizar a amostra que compde a presente
pesquisa. Este trabalho foi feito através de tabelas e abaixo de cada uma

delas ha uma leitura sucinta dos dados apresentados.
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TABELA 01

SEXO DOS ALUNOS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
SEXO N2 % N2 % N2
Masculino 44 38,9 48 40,0 92
Feminino 70 61,1 72 60,0 142
NR
TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

O grupo que constitui a amostra da presente pesquisa €

formado em sua maioria por alunos do sexo feminino.

Tal qual acontece hoje em muitos segmentos da sociedade, a
presenca das mulheres € superior a dos homens. Em grande parte das

instituicGes escolares percebe-se a presenca macica das alunas.

Nas duas escolas pesquisadas, é significativa a maioria
feminina. Tanto na escola publica como na privada, o percentual de
alunas gira em tomo dos 60%, enquanto o sexo masculino varia entre 38 a

40%.

%
39,3

60,7

100,0
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TABELA 02

IDADE DOS ALUNOS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL

IDADE N2 % N2 % N2 %

11 a 12 anos 02 1,8 17 14,2 19 8,0

Mais de 12 a 14 anos 42 36,9 92 76,7 134 57,3

Mais de 14 a 16 anos 63 55,3 11 91 74 31,7

Mais de 16 anos 07 6,0 - - 07 3,0
NR

TOTAL 114 100,0 120 100,0 234 100,0

E de fundamental importancia para esta pesquisa conhecer a

faixa etdria em que estdo situados os alunos. Suas respostas, visdo de
mundo, percepcdo da escola e de seu processo de avaliagdo poderdo
sofrer influéncia de seu grau de maturidade, de sua experiéncia de vida,

que tém a idade como um dos fatores determinantes.

Dos dados levantados, percebemos que os alunos da escola
privada, apesar de cursarem as mesmas séries, sdo mais novos, tendo na
sua maioria mais de 12 a 14 anos (76,7%) e os da publica, mais velhos,
concentram-se na faixa de mais de 14 a 16 anos (55,3%). Isto talvez se
deva ao fato de os alunos da escola publica comecarem seus estudos mais

tarde por falta de condigbes econémicas da familia.
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TABELA 03
SERIE DOS ALUNOS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

TEPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
SERIE N2 % N2 % N2
7a 70 61,4 73 60,8 143
8a 44 38,6 47 39,2 91
NR
TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

%

61,1

38,9

100,0

Na constituicdo do grupo amostrai, conforme ja citado,

optamos por trabalhar com alunos que cursam as séries terminais do 1°

grau. Tanto na escola publica, quanto na privada, a maioria dos alunos,

isto €, 61,4% e 60,8%, respectivamente, cursam a 7~ série.
TABELA 04
TEMPO QUE O ALUNO ESTUDA NA ESCOLA, SEGUNDO O

TIPO DE ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
TEMPO DE ESTUDO N2 % N2 % N2
NA ESCOLA.
Menos de 01 ano 02 18 23 19,2 25
Mais de 01 a 03 anos 40 35,1 19 15,8 59
Mais de 03 a 06 anos 21 18,4 21 17,5 42
Mais de 06 anos 51 447 57 475 108
NR

TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

%

10,7
25,2
17,9

46,2

100,0
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Um outro aspecto que nos parece relevante para este trabalho
é saber ha quantos anos o aluno estuda na escola. O perfil de um grupo de
alunos veteranos ou novatos pode dar maior ou menor confiabilidade aos
dados, tendo em vista 0 conhecimento mais aprofundado da realidade

escolar em que estdo inseridos.

Os dados levantados garantiram que tanto na escola publica
como na particular, grande parte dos alunos, 44,7% na primeira e 47,5%
na segunda, estuda na escola ha mais de 07 anos e, portanto, conhece

bem o contexto de sua escola.

TABELA 05

SEXO DOS PAIS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PARTICULAR TOTAL
SEXO N2 % N2 % N2 %
Masculino 26 30,6 13 46,5 39 34,5
Feminino 59 69,4 15 53,5 74 65,5
NR
TOTAL 85 100,0 28 100,0 113 100,0

Confirmamos, no grupo de pais de alunos, a premissa apresentada
entre os alunos de que a presenca feminina é macica nos Varios

segmentos da sociedade hodiema.
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Na escola publica 69,4% e na particular 53,5% dos pais
pesquisados sdo do sexo feminino. Ainda sdo as mées que mais
acompanham a vida estudantil de seus filhos e foram elas que mais

colaboraram com a presente pesquisa.

TABELA 06

IDADE DOS PAIS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PARTICULAR TOTAL

IDADE N2 % N2 % N2 %

Menos de 20 anos 03 35 06 21,4 09 8,0

Mais de 20 a 30 anos 01 1,2 01 0,8

Mais de 30 a 40 anos 39 459 10 35,7 49 43,4

Mais de 40 anos 42 49,4 12 429 54 47.8
NR

TOTAL 85 100,0 28 100,0 113 100,0

Também sentimos a necessidade de conhecer a faixa etaria a

qgual pertencem os pais dos alunos. Assim, poderiamos entender suas
respostas a partir de sua experiéncia de vida, do contexto de mundo em
gue foram educados e das tendéncias da escola de sua época.

Grande parte dos pais investigados, 49,4% na escola publica
e 42,9% na particular, situam-se na faixa etaria acima de 40 anos de

idade, concentrando sua vida escolar nos anos 50 e 60.
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TABELA 07

ESCOLARIDADE DOS PAIS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

ESCOLARIDADE
12 grau (Completo ou
incompleto)
22 grau(Completo ou
incompleto)
32 grau (Completo ou
incompleto)
Pds-graduagao

NR

TOTAL

TIPO

PUBLICA

N2

75

07

03

85

DE

%

88,2

8,3

3,5

100,0

ESCOLA

PRIVADA

N2

06

09

09

04

28

%

215

32,1

32,1

14,3

100,0

N2

81

16

12

04

113

TOTAL

E bastante discrepante a situacdo de escolaridade entre os

pais da escola publica e os da escola privada, vez que, enquanto na
primeira predomina a educacdo de 1° grau (88,2%),

predomina a formacdo de 2- e 3° graus (32,1% em cada grau).

na segunda

Com certeza a situacdo socio-econdmica dos pais da escola

privada contribuiu para que tivessem acesso a escola e pudessem chegar

a concluir o 2° ou o 39 grau. Consideramos, ainda, que somente na escola

privada existem pais que chegaram ao nivel de p6s-graduacao.

%

71,7

14,2

10,6

35

100,0
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TABELA 08

PROFISSAO DOS PAIS SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA

TIPO DE
PUBLICA
PROFISSAO / ESCOLARIDADE N2 %
Magistratura”edagogia, Pdés-graduados
Enfermagem, Advocacia.
Geologia, Sociologia, Graduados 03 35
Fonoaudiologia, Engenharia,
Enfermagem,, Administracéo,
Cienc.Contabeis.
Prendas do Lar 12 ou 22 grau 35 41,2
Comerciante 12 ou 22 grau 07 8,2
Costureira 12 grau 10 11,8
Estudante Universitario - -
Vigilante, Manicure, 12 grau 12 14,1
Lavadeira, Servente,
Motorista, Pedreiro
Outras 12 ou 22 grau 18 21,2

TOTAL 85 100,0

ESCOLA

PRIVADA

N2 %
04 14,3
09 32,1
02 71
02 7.1
05 17,8
06 21,6
28 100,0

N2

04

12

37

09

10

05

12

24

113

TOTAL
%

35

10,6

32,8
7.9
8,9
4,4

10,6

213

100,0
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Ao analisarmos a variavel profissdo dos pais consideramos
relevante estabelecer um paralelo com o nivel de escolaridade abordado

na tabela anterior.

Concluimos que, na escola publica, predomina para as maes
o trabalho no lar(41,2%). Para a classe social menos favorecida
economicamente ainda existem muitas mulheres que trabalham apenas em
casa. Uma parte significativa dos pais (14,1%) ocupa-se com profissdes
compativeis com sua escolaridade (12 grau), tais como de pedreiro,

servente, vigilante, motorista.

Ja na escola particular, grande parte dos pais, com nivel de
escolaridade mais alto (graduados, 32,1% e poés-graduados, 14,3%)
ocupa-se com profissbes como magistratura, pedagogia, advocacia,
geologia, sociologia, fonoaudiologia, engenharia,  enfermagem,
administragcdo, sendo que alguns (17,8%), com certeza 0s mais novos,

ainda sao estudantes.

2.4.1. O contexto escolar

Para conhecer o contexto educacional das escolas, detivemo-nos

inicialmente na investigacdo das relagcbes de poder veiculadas.
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Acreditamos cada vez mais que a definicdo da qualidade da escola passa
pelas relagcdes sociais mais democraticas. Mas serd que estas nossas
impressGes correspondem ao real? As opinides dos alunos sobre a

tematica nos apresentam dados empiricos interessantes.

TABELA 01

OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE O NIVEL DE
DEMOCRATIZACAO DA ESCOLA, SEGUNDO O TIPO DE

ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL

RESPOSTAS N2 % N2 % N2 %
Autoritéria 19 16,7 23 19,2 42 17,9
Democrética 52 45,6 40 33,3 92 39,3
Autoritaria/Democrética 43 37,7 52 43,3 95 40,5
Outra - - 04 3,4 04 1,8
NR - - 01 0,8 01 0,5

TOTAL 114 100,0 120 100,0 234 100,0

Acreditamos que um dos fatores que pode facilitar a
gualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola sdo as

relacBes democraticas que permeiam sua pratica.
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Sobre o0 assunto, colhemos a opinido dos alunos a respeito do
nivel de democratizacdo de sua escola. Os dados indicam a existéncia de
diferencas entre a escola puablica e a privada. Constatamos, por exemplo,
a tendéncia da maioria dos alunos da escola publica (45,6%) a avaliar sua
escola como democratica. Ja para os estudantes da escola privada, ela
tende a ser autoritaria em alguns momentos e democratica em outros

(43,3%).

Para entendermos as causas dessas diferencas, perguntamos
aos alunos em que momentos a escola é democratica e em outros,

autoritaria. As tabelas seguintes explicitam a questao.
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TABELA 02

OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE AS CARACTERISTICAS NAO-

DEMOCRATICAS DA ESCOLA, SEGUNDO O TIPO DE

RESPOSTAS
Quando o aluno quer falar
e a escola nédo o escuta.
Quando ndo escuta 0s
alunos para tomar decisdes.
Com fardamento e
pontualidade
Nas provas
No tempo do recreio
Outras

NR

TOTAL

ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA

NE % N2 %
08 18,6 10 19,2
07 16,3 16 30,8
05 11,6 05 9,6
08 18,6 12 23,1
12 27,9 05 9,6
02 47 03 58
01 2,3 01 1,9
43 100,0 52 100,0

TOTAL

N2

18

23

10

20

17

05

02

95

Como vimos na tabela anterior, 37,7% dos alunos da escola

publica e 43,3% da escola privada consideram que sua escola, em alguns

%

18,9

24,3

10,5

211
17,8
53
2,1

100,0
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momentos, € autoritdria e em outros, democratica. A esses alunos
indagamos em que momentos sua escola é autoritiria. Na escola publica,
27,9% afirmam que ela € autoritaria na definicdo do tempo de recreio que
é muito curto; 18,6% caracterizam o autoritarismo no momento em que 0
aluno quer falar e a escola ndo o escuta; e outros 18,6% referem que as

provas, configuram o autoritarismo da escola.

Na escola privada, 30,8% deste grupo de alunos revelam que a
escola é autoritaria quando ndo escuta os alunos no momento da tomada
de decisbes, 23,1% definem como autoritaria a existéncia das provas e
19,2% referem-se ao autoritarismo quando o aluno quer falar e a escola

ndo lhe da oportunidade.

Essa tabela indica que tanto os alunos da escola publica como os
da privada consideram momento de autoritarismo a falta de didlogo na
escola, pois o0 aluno quer falar e ndo é ouvido. O aspecto diferenciador
entre as opinides dos alunos das duas escolas é que enquanto grande parte
dos alunos da escola privada (30,8%) sente a necessidade de ser ouvido
no processo de tomada de decisdo, na escola publica a maior parte
(27,9%) considera arbitrdrio o tempo dedicado ao recreio. Suspeitamos
gue o aluno da escola privada é mais exigente no tocante a participacao,

por estar acostumado a esta pratica no seu cotidiano. Quanto ao aluno da
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escola publica, o recreio, constando de lazer, esporte e merenda escolar,
merece especial destaque, por isso precisa de mais tempo. A escola é,
para eles, o espaco privilegiado para a realizagdo destas atividades, que

nao fazem parte de seu cotidiano familiar.

Os alunos também colocam como elemento definidor do
autoritarismo 0 momento das provas. Com certeza, neste terreno, o aluno
ainda ndo conseguiu participar, sugerir, interferir. Ele ja comeca a
perceber o carater autoritario que reveste a avaliacdo. E preciso que a
escola comece a repensar sua pratica avaliativa. Uma escola de qualidade,
gue desenvolve uma pratica pedagoOgica calcada nos principios de
participacdo, de democracia, ndo pode continuar desenvolvendo uma
avaliacdo autoritaria. A participacdo dos alunos nesse terreno pode ser 0

principio de um novo caminho para a avaliagdo do rendimento escolar.

N&o sO de autoritarismo vive, porém, a escola. A tabela seguinte

mostra em que momentos a escola é democratica.
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TABELA 03

OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE AS CARACTERISTICAS

DEMOCRATICAS DA ESCOLA, SEGUNDO O TIPO DE

ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
RESPOSTAS N2 % N2 % N2 %
Quando escuta os alunos 14 325 20 38,5 34 35,8
Quando permite o aluno 06 13,9 15 28,8 21 22,1
avaliar o professor
Na escolha dos lideres 05 11.7 05 9,6 10 10,5
de sala.
Quando ouve os pais 10 23,3 05 9,6 15 15,8
dos alunos
Outras 05 11,7 05 9,6 10 10,5
NR 03 6,9 02 3,9 05 53
TOTAL 43 100,0 52 100,0 95 100,0

Para os alunos das escolas pesquisadas, 0 aspecto que
caracteriza a natureza democratica da escola é a sua capacidade de ouvir
os alunos (32,5% na escola publica e 38,5% na privada). Neste sentido,

observamos a consensualidade entre os dois tipos de escola. Outros

1 JAYAY/
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aspectos foram ainda citados com veeméncia: a avaliacdo do professor
pelo aluno (28,8% na escola privada) e a possibilidade que os pais tém de

opmar dentro da escola (23,3% na escola publica).

Assim sendo, podemos dizer que enquanto a escola publica
valoriza a participacdo dos pais no cotidiano escolar, a escola privada
privilegia a avaliagdo do corpo docente. Algumas hipoteses podem ser
levantadas para explicar estas diferencas. A exemplo, o desejo de
participacdo, de envolvimento no trabalho educativo comeca a extrapolar
os muros da escola publica. Talvez a realidade sécio-econdérmca das
familias dos alunos gere uma necessidade cada vez maior de o0s pais
serem ouvidos. Eles ndo levam apenas suas reclamagbes ou
reivindicacles; levam sua vida, seus problemas, suas dificuldades. O
educador da escola puablica tem missdo muito abrangente. Muitas vezes
ele precisa ser psicélogo, assistente social e, sobretudo, um ombro amigo.
Ja na escola privada, os alunos estdo cada vez mais preocupados com o
nivel de ensino. Por isso, avaliar os professores é importante porque pode

melhorar cada vez mais a qualidade da escola.

Com relacdo a participacdo nas decisdes da escola, alunos e

professores assim se manifestaram:



OPINIAO DOS ALUNOS E PROFESSORES SOBRE A

DEFINICAO DOS SETORES QUE PARTICIPAM DAS
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TABELA 04

DECISOES NA ESCOLA, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA
ALUNOS PROFES.

RESPOSTAS N o, N2 %

A DIRECAO 43 37.7 02 50

E O CONSELHO

PEDAGOGICO.

ADIRECAO 27 23,7

E OS PROFES.

A DIRECAO, 10 8.8

0S PROFES.

E OS ALUNOS.

A DIREGCAOQ, 33 28.9

0S PROFES., 0S

ALUNOS E

SEUS PAIS.

NR 01 0.9 02 50
TOTAL 114 100,0 04  100,0

A escola, como toda instituicdo, estabelece uma estrutura

hierarquica a fim de que possa organizar-se. Comumente costuma definir

0 Seu organograma.

PRIVADA

ALUNOS PROFES.
N2 o N2 of.
43 35.8 03 30
18 15.0 03 30
19 15.8 01 10
40 334 01 10
02 20
120 100,0 10 100,0

ALUNOS

N2 of.
86 36.7
45 19.2
29 12.4
73 313
01 0.4
234 100,0

TOTAL
PROFES.
N1 of.

05 357

03 21.4

01 71

01 71

04 28,7

14 100,0
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Nos tempos atuais, as escolas progressistas tém procurado
fazer o seu organograma de forma circular, pretendendo com isso

desenvolver um trabalho mais participativo e democratico.

Nas escolas pesquisadas quem, de fato, participa das
decisdes? Na escola publica, a opinido dos alunos indica que quem decide
na escola é a direcdo e o conselho pedagogico, isto é, o0 grupo de
especialistas que assessora a direcdo (supervisores, orientadores
educacionais, coordenadores, etc). Metade dos professores desta mesma
realidade concorda com a opinido dos alunos e a outra metade prefere ndo

opinar sobre o assunto.

Na escola privada, os alunos também indicaram a
participacdo direta da direcdo e do conselho pedagdgico nas decisbes da
escola. Os professores, diferentemente da realidade publica, disseram
que, além da direcdo e do conselho pedagdgico, eles também participam

das decisdes na escola.

Na tentativa de desvendar cada vez mais o contexto escolar,
inquirimos os alunos sobre o que mais lhes agrada em sua escola, que

mudancas fariam nela e por qué.
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TABELA 05

OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE DE QUE MAIS GOSTAM

NA ESCOLA, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

O QUE O ALUNO GOSTA
NA ESCOLA.

AMIZADES

ATIVID. ESPORTIVAS
METODO DE ENSINO
PROFESSORES
RECREIO E LAZER
DEMOCRACIA

HIGIENE E ORGANIZA.
ATIVIDADES
CULTURAIS
FORMAGCAO RELIGIOSA
INFORMATICA

OUTRAS

NR

N2

23

08

34

29

19

15

17

09

09

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA

%

20,1
71
29,8
25,5
16,7
13,2
14,9

79

7,9

N2

32

28

39

21

15

23

28

09

1

05

01

PRIVADA

%

26,7
23,4
32,5
17,5
12,5
19,2
23,4

7,5

9,2
4,2
9,2

0.8

N2

55

36

73

50

34

38

45

18

09

05

20

01

TOTAL

%

23,5
154
31,2
21,4
14,5
16,3
19,2

7,7

3.9
2,2
8,6

0.4

Observamos que tanto os alunos da escola publica como os

da privada estdo satisfeitos com o método de ensino desenvolvido em

suas escolas (29,8% na primeira e 32,5% na segunda). Outra questao

importante nos dois tipos de escola é a valorizacdo das amizades (20,1 %

dos alunos da escola publica e 26,7 na particular referiram-se a esse

aspecto). Os alunos da escola hodiema estdo se voltando novamente para
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as relacdes interpessoais. Por que isso esta acontecendo? Dizem ser uma
caracteristica da Pd6s-Modemidade o retomo a preocupacdo com 0
individuo e com 0s pequenos grupos dentro da sociedade. O que significa
esta opcdo pelo relacionamento interpessoal para a educacdo? N&o sera

este um indicativo de que a escola esta mudando?

As atividades esportivas, a higiene e organizacdo da escola
também sdo aspectos importantes para os alunos da escola privada. Ja 0s
alunos da escola publica valorizam mais o contato com os professores. Os
aspectos sécio-econémicos dos alunos da escola publica fazem com que
eles estabelecam lacos muito fortes com seus professores. Com certeza,

para eles, o professor ndo é sé professor; é amigo e orientador.

O espirito critico dos alunos faz com que eles conhecam o
que é bom e o que ndo é tdo bom, segundo sua 6tica. O que os alunos

mudariam na escola e o0 porqué conheceremos na tabela a sequir.
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OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE O QUE MUDARIAM

EM SUA ESCOLA E POR QUE, SEGUNDO O TIPO DE

O QUE MUDARIA NA
ESCOLA / POR QUE ?
Fardamento./

A farda é feia.

Colocar ar condic. nas
salas./O calor é intenso.
Tempo para o recreio./

E muito curto.

Merenda./ Deve ter mais
opcoes.

Nada. / Gosto da escola
como ela é.

Quadras de esporte./ Para
ter mais opcdes.

Alguns professores./ N&o
ensinam bem.

Horérios./ Estéo mal
distribuidos.

O nivel de ensino/ A
qualidade caiu.

As avaliagdes./ Nao testam
0 que se aprende.

Aspectos  fisicos./Para a

escola ficar bonita.

Outros./ Varios motivos.

ESCOLA
TIPO DE
PUBLICA
N2 %
07 6,2
24 21,0
08 7,0
08 7,0
16 14,0
09 7,9
07 6,1
07 6,1
28 24,6
10 8,8

ESCOLA

N2

13

18

15

05

12

10

20

14

12

04

06

15

PRIVADA

%

10,8

15,0

12,5

4,2

10,0

8,4

16,7

11,7

10,0

3,4

50

12,5

N2

20

18

39

13

20

26

29

21

19

04

34

25

TOTAL

%

8,6

7,7

16,7

5,6

8,6

111

12,4

9,0

8,1

1,7

14,5

10,7
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Sobre as mudancgas que os alunos gostariam de introduzir em
sua escola, observamos que, na escola publica, uma boa parte (24,6%)
faria mudancas nos aspectos fisicos. Gostaria de ter uma escola mais
bonita. Outros 21,0% mudariam o tempo do recreio, porque 0 consideram
ser muito curto, e alguns (14,0%) mudariam as quadras esportivas, para

terem mais opg¢bes na pratica dos esportes.

Na escola particular, 16,7% dos alunos pesquisados
mudariam alguns professores que, a seu ver, ndo ensinam bem. Outros
(15,0%) colocariam ar condicionado nas salas de aula, pois o calor é
intenso, e alguns (12,5%) mudariam o tempo de recreio, considerado

insuficiente.

Os alunos da escola privada, devido a sua condigcdo
econdmica, sentem necessidade de ter ar condicionado em suas salas de
aula. Este é um acessOrio importante para 0 seu cotidiano.
Contrariamente, os alunos da escola publica ndo sentem esta necessidade,
pois o calor j4 faz parte do seu dia-a-dia. Portanto, as diferencas socio-

econdmicas definem peculiaridades para cada tipo de escola.

Uma escola mais bonita, com mais tempo para 0 recreio,

mais quadras esportivas, professores que ensinem bem, salas
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refrigeradas..., eis a escola que o aluno deseja. Associada a questdo da
valorizagdo das amizades, observamos a valorizagdo do lazer na escola.
Desta constatacdo, inferimos que o aluno da escola que beira o século
XXI estd em busca da emocdo, da paixdo. Acredita em uma escola alegre
e bonita. Precisa encontrar na escola um espaco de realizacdo. Precisa
sentir prazer em ir & escola. Onde sera mais facil encontrar esta emocdo?
Na sala de aula ou no recreio, na relacdo com os colegas? A nosso ver, 0
caminho de mudanca para a escola estd exatamente neste ponto.
Precisamos transformar a sala de aula. E preciso superar a rotina, a
monotonia. Temos a nossa frente jovens alegres, saudaveis, criativos,
capazes. A forma de transmitir, construir, reconstruir o saber tem que ser
diferente. Tem que ter a “cara” dos nossos jovens. Portanto, nossas
metodologias precisam estar impregnadas pela paixdo, pela emocédo. Que
condicdes temos para fazer isto € uma outra questdo. Salas numerosas,
professores mal formados, mal remunerados e com uma carga horéaria
estressante, desvalorizagdo da educagdo sdo aspectos muito conhecidos
que precisam ser superados pela nossa organizacdo e pela luta em favor
daquilo que temos como ideal maior: educar verdadeiramente 0s jovens
do nosso pais. Alguns poderiam dizer: isto é utopia, é sonho. Mas, como

diz Paulo Freire (1992), este € um sonho possivel.
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A questdo do sonho possivel tem que ver exatamente
com a educacédo libertadora, enquanto praxis utdpica. Mas néo
utdpica no sentido do irrealizavel (...). Utopica no sentido de que
é esta uma pratica que vive a unidade dialética, dinadmica entre a
dendncia e o anuncio (..) Eu agora diria a nds, como
educadores e educadoras: ai daqueles e daquelas, entre nos, que
pararem com a sua capacidade de sonhar, de inventar a sua
coragem de anunciar e denunciar. Ai daqueles e daquelas que,
em lugar de visitar de vez em quando o amanhda, o futuro, pelo
profundo engajamento com o hoje, com 0 aqui e com o0 agora, ai
daqueles que em lugar desta viagem constante ao amanhg,
atrelem-se a um passado de exploracdo e rotina. (FREIRE,
1992: 100-101)

Os pais investigados deram uma importante contribuicdo,
fazendo-nos conhecer os motivos que os levaram a optar por esta escola
para seus filhos estudarem. Na escola particular, 46,2% dos pais
escolheram-na porque prioriza os valores cristdos e 30,1% ressaltaram a
competéncia conteudistica. Na escola puablica, os motivos ressaltados
foram: 28,0%, a proximidade de casa e 23,1%, a competéncia
conteudistica. Indagados sobre o que a escola deve ensinar, 0s pais deram
muitas sugestbes. As mais importantes para a escola particular foram:
preparar cada vez mais o aluno para a vida em todos 0s aspectos:
conhecimentos gerais, cidadania, ética e educagdo sexual. Para os pais da

escola publica, a escola deve se preocupar em educar o aluno, ensina-lo a
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ser um cidadéo de carater, preparar o aluno para a vida, instrumentaliza-lo
com o ensmo de uma lingua estrangeira, preferencialmente o inglés, e
prepara-lo para uma profissdo. E uma escola assim que 0s pais querem
para seus filhos. Numa realidade mais elitizante, predominam questdes de

formacéo, com destaque para a ética e para a cidadania.

A fala de um pai ilustra muito bem o assunto:

A escola deve ensinar Portugués, Matematica,
Geografia, Filosofia, Constituicdo Brasileira, Literatura. Seria a
espinha dorsal de uma escola. Estimular o aluno a leitura e ndo
castiga-lo com leituras pobres (estes livros paradidaticos de
hoje, pelo amor de Deus, cada qual pior do que o outro).
Analisar a leitura de acordo com afaixa etaria. Discutir e ler
pequenos textos em sala de aula, estimulando Vvisitas e
empréstimos na biblioteca. Hoje as escolas tém quadras,
piscinas, computadores, mas a biblioteca ocupa uma pequena
sala. Os livros valorizam uma coisa concreta para o aluno, o
“saber” e as quadras, etc, valorizam o patrimonio venal de uma
escola. Hoje se sabe que o “ter” se sobrepbe ao “ser”. Para a
escola mudar, vai ser bem dificil, uma luta desigual. Tomara que
esta pesquisa sirva pelo menos para germinar uma idéia de
revolucionar o aprendizado em nosso pais. E que se lute pelo
ensino publico e gratuito. Ensino ndo é comércio. E a
sobrevivéncia de uma nagdo. Se ndo tivéssemos tantos alienados
(analfabetos politicos e os propriamente ditos), nosso pais era

outro com certeza.
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E numa realidade mais carente, os pais precisam de que a
escola profissionalize o aluno, a fim de que possa contribuir logo na

questdo da contribuicdo no orgamento familiar.

E o professor, como percebe a escola? Qual a fungdo da
escola no contexto atual? As falas que apresentamos a seguir mostram

suas concepg(")es:

A escola deve formar pessoas criticas, participativas,

criativas, que questionem a vida a partir dafraternidade e dajustica.

Outra opinido muito semelhante diz:

A escola tem comofuncédo aformacéo integral do aluno,
dando-lhe conteudos culturais e no¢des basicas de cidadania, para que

possa compreender e transformar o mundo.

Nesses depoimentos, percebemos uma visdo clara de que a
escola deve ser uma instituicdo incumbida da formacéo integral do aluno.
Observamos que o aspecto pedagogico ndo é deixado de lado, mas o
conteudo deve ser ensinado, criado e recriado como instrumentalizacdo

para a transformacéo social.
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2.4.2 O processo ensino-aprendizagem

A funcéo precipua da escola esteve sempre ligada a questdo
do ensino. Percebemos que sé tem sentido ensinar na perspectiva da
aprendizagem. Este processo precisa estar ancorado em algumas
definicOes estabelecidas pela escola. O que ensinar? Para que ensinar?
Que tipo de homem e de mulher a escola quer formar? Para que tipo de
sociedade? Estas definicbes sdo estabelecidas no projeto pedagdgico.
Segundo os professores pesquisados, ambas as escolas tém um projeto
pedagdgico definido, elaborado participativamente pela comunidade
educativa e este projeto respalda a pratica pedagodgica desenvolvida. O
planejamento das aulas € feito individualmente pelo professor, sob a
coordenacdo da supervisdo escolar. Para acompanhar o processo, séo
feitas reunibes pedagdgicas quinzenais havendo também na escola
particular reunibes semanais por area. A Pedagogia predominante em
ambas as escolas € a histdrico-critica, e tem como caracteristicas béasicas
ser moderna, simples, libertadora, conscientizadora, critica, participativa,
realista, democratica. Trabalha com o contetdo fazendo um paralelo com
a realidade social, numa linha de participacdo e de transformacdo. Esta
Pedagogia sugere uma metodologia de trabalho igualmente participativa,

onde o aluno faz parte do processo, do elaborar e do reconstruir o saber.
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Trabalha-se com aulas expositivas, dindmicas de grupo, pesquisas,

debates, arguigoes.

Contrapondo-se a este discurso tedrico dos professores,
alguns alunos configuram um outro lado da moeda. Questionados sobre o
que ndo gostam em sua escola, 16,7% dos alunos da escola particular
referem-se a alguns professores, que sdo muito autoritarios e ndo
explicam bem o conteddo. Na escola publica, 15,2% dos alunos referem-
se a monotonia das aulas. E o confronto direto entre o ideal e o real. Claro
que nem tudo sdo flores, mas alegra-nos a consciéncia do trabalho
pedagogico realizado pelas escolas.

Os professores e os pais dos alunos apresentam limitagdes ao
desenvolvimento de um processo ensino-aprendizagem mais dindmico e
criativo. Vejamos suas respostas quando indagados sobre os motivos que

levam o aluno a ter dificuldades de aprendizagem.
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TABELA 01
OPINIAO DOS PAIS E PROFESSORES SOBRE OS MOTIVOS
QUE LEVAM O ALUNO A TER DIFICULDADES DE

APRENDIZAGEM, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

T1 PODE ESC OL A
PUB LICAPRIVATDA T 0O TAL
PAIS PROFS. PAIS PROFS PAIS PROFS.

RESPOSTAS N2 % N2 % N2 % N2 % N2 % N2 %

Falta de interesse, estimulo e 30 352 01 25,0 03 10,7 02 20,0 33 29,2 03 21,4

cobranga.

Falta de atencdo e a 28 329 01 25,0 05 17,9 01 100 33 29,2 02 14,3

brincadeira em sala de aula.

Falta de incentivo dos pais 05 59 01 250 - - 02 20,0 05 4,4 03 21,4
Falta de estudo e de base 08 9,4 - - 04 143 01 100 12 10,6 01 71
O professor: desinteresse, 15 176 01 250 11 39,3 01 10,0 26 23,0 02 14,3

despreparo, desestimulo,

desqualificagdo, método

A quantidade de alunos em sala 04 14,3 03 30,0 04 35 03 21,4
de aula.

Outros 09 106 - - 02 71 - -1 98 -

NR 03 35 - - 02 71 - - 05 44 -

Pelos dados apresentados, podemos concluir que os pais da
escola particular acreditam que os motivos que levam o aluno a ter
dificuldades de aprendizagem estdo ligados a fatores internos da escola.
O problema é o desinteresse, despreparo, desestimulo, desqualificacdo e
método do professor (39,3%). Ja os pais da escola publica acham que a

responsabilidade é do aluno. Pouco interesse, estimulo, preguica (35,2%),
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falta de atencdo e brincadeira (32,9%) sdo questOes preponderantes. A
leitura que podemos fazer desta diferenciacdo de respostas é que 0s pais
da escola particular ttm um nivel de exigéncia maior com relacdo a
escola. O fato de pagarem mensalidades caras pode, talvez, autoriza-los a
transferir para a escola a responsabilidade pelas dificuldades de
aprendizagem de seus filhos. Além disso, fatores como grau de instrucéo,
de participacdo e a auto-estima dos pais tém interferéncia no seu nivel de
exigéncia. O mesmo ndo acontece com a escola publica, onde o ensino é
gratuito. Neste contexto, o aluno é responsavel pelo seu fracasso. Ele é
limitado, ndo gosta de estudar e ndo é capaz. Esta profecia auto-realizante
de fracasso faz um mal terrivel aos alunos e esta longe de corresponder ao

real.

E o professor, como se posiciona diante deste assunto? Na
escola publica, a metade dos professores concorda com o0s pais: 0
problema é do aluno. Na escola privada, uma parte dos professores
(30,0%) acha que a responsabilidade é do aluno e outra igual parte
considera que a escola contribui para as dificuldades de aprendizagem do
aluno ao colocar muitos alunos em sala de aula, o que dificulta a

assisténcia individual que deve ser dada pelo professor.

Sobre o0 assunto, vejamos o depoimento de um pai:
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O ensino deve ser repensado. Esta maneira de somente
repassar o que esta nos livros € um absurdo. Hoje o professor ndo é
mais um educador, formador de personalidades, mas sim um mero
intermediario entre os alunos e as informacdes dos livros, geralmente

fora de nossa realidade.

Ainda nesta perspectiva de analise do processo ensino-
aprendizagem, alunos, pais e professores foram questionados sobre os
motivos que levam o aluno a estudar.

TABELA 02

OPINIOES DOS ALUNOS , DOS PAIS E DOS PROFESSORES
SOBRE AS RAZOES PELAS QUAIS O ALUNO ESTUDA,

SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

T I P O D E E SC OLA
P UB L I CA P R IV A DA T OTA
ALUNO PAIS PROFS. ALUNO PAIS PROFS. ALUNO PAIS

RESPOSTAS bP % bP % bP % bP % bP % bP % bP % bP %
Tirar boas notas 01 09 04 46 - R 03 25 01 40 03 300 04 1,7 05 4.4
Passar de ano - R 03 36 01 250 03 25 - - 06 60.0 03 13 03 2.7
Apraider 56 491 40 470 01 250 59 492 16 571 * - 115 49,1 56 49.6
Satisfazer 10 88 02 24 02 500 13 108 02 71 01 100 23 98 04 35
seus pais
Passar no 04 35 04 17
vestibular
Preparar-se para ser um 25 21,9 34 40.0 31 258 07 247 56 239 41 363
bom profissional
Nulos 15 132 01 1.2 - - 11 9.2 - - - - 26 111 01 0.9
Outros 03 26 01 12 - - - - 02 18 - - 03 13 01 0.9
TOTAL 114 100.0 85 1000 04 1000 120 1000 28 100,0 10 100,0 234 100.0 113 100,0

M/W

PROFS.

bP %

03 214

07 50.0

01 71

03 214

14 100.0
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Sobre as razdes pelas quais 0 aluno estuda, pais e alunos das
realidades pesquisadas concentraram suas respostas na aprendizagem.
Uma segunda opcdo para estas categorias de informantes prendeu-se a
preparacdo para uma profissdo. Esta ndo é a opinido dos professores. Na
escola publica, os professores (50,0%) consideram que o aluno estuda
para satisfazer a seus pais e na particular a maior parte dos professores
(60,0%) acha que o aluno estuda para passar de ano.

Quais as razOes destas diferencas? Acreditamos que pais e
alunos se afastaram um pouco do real e consideraram que o ideal seria o
aluno estudar para aprender. Ja os professores, analisando o cotidiano
escolar, concluiram que a maioria dos alunos ndo prioriza a
aprendizagem, mas é forcada pela pressdo familiar a estudar. Portanto, a
satisfacdo dos pais e a necessidade de passar de ano empurra o aluno para

o0s estudos, transformando o ato de estudar em pesada obrigacao.

2.4.3 A prética avaliativa

Ja fizemos referéncia ao fato de que acreditamos que a
avaliacdo do rendimento escolar é um aspecto importantissimo para a
gestacdo da escola de qualidade. Como acontece de fato 0 processo
avaliativo nas escolas? Quem € avaliado na escola? Somente os alunos? A

avaliacdo é exclusivamente classificatoria, isto &, restringe-se a

11/Ift
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classificagdo dos alunos através das notas? Ou a avaliagdo ultrapassa a
visdo classificatoria e pretende ser um instrumento de mediacdo entre 0

que € ensinado e o que é aprendido?

Todo aluno que vai a escola vai para avancar, para progredir.
Neste sentido, a avaliagdo na escola deve servir para o aluno perceber
suas caréncias e tomar as medidas adequadas para sana-las. Serve,
também, para dar novas perspectivas ao trabalho do professor, criando
novas metodologias para alcancar um melhor indice de aprendizagem.
Portanto, a avaliacdo ndo deve servir para classificar as pessoas, mas para

diagnosticar sua situacao.

Afinal o que é avaliacdo? A fala dos pais investigados
apresenta vérias definicdes de avaliacdo. As mais citadas foram as

seguintes:

1 - Avaliacdo é um método de testar os conhecimentos dos

alunos.

-

2 - E uma forma de testar o aprendizado durante um
determinado periodo.
[

3 - E medir o nivel de conhecimento e de aprendizado ou

medir o nivel de qualidade de alguém ou de alguma coisa.
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Observamos que a concepcdo de avaliacdo dos pais ainda
estd extremamente carregada dos conceitos da escola tradicional. Testar e
medir ainda sdo confundidos com avaliar. Para distinguir melhor estes
conceitos, utilizamos um exemplo pratico. Uma crianca esta com
sintomas de febre. A mae utiliza um aparelho para confirmar suas
suspeitas. Coloca adequadamente o termOmetro na crianca. Depois de
algum tempo, retira o termdmetro e constata que a crianca estd com 40°
de febre. Administra-lhe um remédio para que a febre possa ceder.
Transferindo o exemplo para nosso objeto de estudo, poderiamos dizer
gue o teste é um instrumento (é o termdmetro). A nota é a medida. E a
avaliacdo seria o julgamento de valor utilizado para saber que tipo de

remédio deve ser aplicado.

A escola, durante muito tempo, preocupou-se apenas em
testar e medir. A avaliacdo, isto €, a tomada de decisdo do que o aluno e a
escola devem fazer para melhorar o nivel de aprendizagem, ficou sempre
em segunda plano. Com a supervalonzacdo dos testes, veio também a
supervalorizagdo das notas. E a escola para ai. Na verdade, a escola esta

fazendo verificacdo e ndo, avaliagéo.

Uma outra vertente da questdo é que a escola limitou-se a

verificar o rendimento dos alunos através de provas. Criou-se uma
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semana especial e, como ja disse em outra ocasido, gerou-se um conhecer
superficial. Nas escolas pesquisadas, aponta-se para o0 caminho da
diversificacdo dos instrumentos avaliativos. Sobre o assunto, 93,2% dos
alunos da escola particular responderam que sdo avaliados através de
provas escritas, trabalhos, pesquisas, exercicios e arglices. E 70.3% dos

alunos da escola publica referendaram a mesma posicéo.

Em uma escola verdadeiramente democréatica, é importante
conhecer as preferéncias dos alunos. Indagados sobre a forma como
gostariam de ser avaliados, os alunos assim se posicionaram:

TABELA 01

OPINIAO DO ALUNO SOBRE COMO GOSTARIA

DE SER AVALIADO, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

TIPO ESCOLA

DE
PUBLICA PRIVADA TOTAL

RESPOSTAS N2 °lo N2 % N2 %
Somente através de provas 18 15,7 06 5,0 24 10,3
Sem provas, através de 54 47 .4 55 45,8 109 46,6
atividades diarias
Através de provas e 41 35,9 50 41,7 91 38,8
atividades diérias.
Outras 01 0,9 09 75 10 43

NR

TOTAL 114 100,0 120 100,0 234 100,0
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Os alunos ja tém uma consciéncia clara de que a avaliacdo
do rendimento escolar ndo precisa se restringir as provas. Tudo 0 que 0
aluno faz na escola, isto €, as atividades diarias, deve servir como objeto
de avaliagdo. Uma parcela bastante significativa dos alunos pesquisados
(47,4% na escola publica e 45,8% na particular) antevéem a realizacdo

da avaliacdo do rendimento escolar sem as chamadas provas escritas.

Vivemos em um mundo extremamente marcado pela questio
dos sentimentos. Nunca falamos tanto na alegria, na paixao, na emogéo
que deve perpassar o cotidiano escolar. E como o aluno se sente na hora
das provas?

TABELA 02

OPINIAO DO ALUNO SOBRE COMO SE SENTE NA HORA DAS

PROVAS, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
RESPOSTAS N2 % N2 % N5
Tranquilo 21 18,4 39 32,5 60
Tenso 88 77,2 69 57,5 157
Indiferente 05 4.4 12 10,0 17
NR
TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

%

25,6

67,1

73

100,0
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Esta tabela indica diferencas entre a opinido dos alunos das
escolas puablica e privada. Na primeira, a maioria dos alunos (77,2%)
refere-se ao clima de tensdo sentido na hora das provas; na segunda,
apesar da maioria (57,5%) também sentir este clima de tensdo, uma outra
parcela significativa(32,5%) afirma sentir tranquilidade na hora das

provas.

Quais 0os motivos dessas diferengcas? Suspeitamos que os alunos
da escola publica foram mais transparentes nas respostas apresentadas e
revelaram claramente seu estado de espirito sugerindo, talvez, o carater
autoritario dos instrumentos avaliativos. Por que os alunos carentes
sentem mais o clima de tensdo nas provas? Varios fatores podem
contribuir para isto. Vejamos alguns: a) A falta de condi¢cbes para uma
boa preparacdo, levando-se em consideracdo suas dificuldades
econdmicas, 0 que leva muitos a trabalhar desde cedo para ajudar no
orcamento domeéstico; b) O amadurecimento dos alunos, provocado,
talvez, pelo trabalho de conscientizagdo feito pelo telensino; c) As
proprias mudancas, propiciadas pelo telensino no sistema de avaliacao,
como por exemplo a avaliacdo do desempenho quando, atraves da auto-
avaliacdo e da avaliacdo do grupo de trabalho, o aluno € analisado

qualitativamente, 0 que pesa na composi¢cdo da nota. Portanto, o aluno

o|/WI
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ndo é avaliado somente através de provas escritas, levando-o talvez, a

sonhar com um outro tipo de avaliacdo individual.

Contrario a isso, 0 aluno da escola particular tem toda uma
infra-estrutura (tempo, farta biblioteca, computador, cobranga constante
dos pais, professores repetidores, etc.) que ajuda na preparagdo das
provas. Uma outra questdo é a falta de amadurecimento de alguns alunos
para perceber o clima de tensdo gerado pelas provas, ou porque
encontram subterfugios para sairem-se bem nas provas (p.ex: a cola) ou

porque estdo viciados pelo sistema imposto pelas escolas.

Vejamos este registro do diario de campo.

Hoje é dia de avaliacdo. A professora muda a posicdo das
carteiras e conversa durante algum tempo com os alunos. Explica que a
prova ndo esta muito facil. Que é preciso muita atencdo. Diz ainda
gue ninguém pense em colar, porque gqualguer movimento nesta

direcdo farad com que ela tome a prova e atribua imediatamente nota

Zero.

Cada escola tem o0 seu sistema de avaliacdo, que nada mais é

do que o conjunto de meios utilizados para que, ao final do ano, se possa
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concluir pela aprovagdo ou reprovagdo do aluno.(Ver em anexo, sintese
do sistema de avaliacdo das escolas pesquisadas). Segundo depoimentos
dos professores, o sistema de avaliacdo de suas escolas esta baseado no

seguinte:

1- Participacdo, cooperacdo, auto-avaliacdo, exercicios,
trabalhos individuais e grupais, provas, reforgco e desempenho.

2- Processo sistematico, continuo, abrangendo os aspectos
afetivo e cognitivo, inerentes aos momentos de avaliacao parcial e da
avaliacao do desempenho.

3- O processo avaliativo tem por base as conversas,
perguntas informais, trabalhos individuais e em grupo, provas,
arglicoes e debates. O aluno é também avaliado no todo, pelo
cumprimento das tarefas, assiduidade, pontualidade, relacionamento
com os colegas e professores, etc. e pelo esforco de crescimento ao
longo de cada semestre, do interesse e do empenho de superar suas

dificuldades.

A visdo dos professores sobre a tematica avaliacdo ja comeca
a ser mais abrangente, isto é, vai além das provas. Indagados sobre as
principais caracteristicas da avaliagdo em sua escola, escutamos dos

professores:
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1- A avaliacédo é continua, realizando-se atraves de provas
escritas, trabalhos, pesquisas, exercicios diarios, arguices, etc.

2- As provas realizam-se em uma semana especial.

3- Nas provas predominam as questdes do tipo objetivas.

4- A maioria das avaliacbes ¢ marcada com antecedéncia.

Como podemos observar no depoimento dos professores, ha
uma descentralizacdo da questdo do avaliar somente através de provas.
Mas outras questdes que reforcam a supervalorizacdo da avaliacdo no
processo educativo continuam presentes. A semana especial e as

avaliacGes serem marcadas com antecedéncia séo exemplos.

O objetivismo que invadiu a educagdo continua muito
presente  no fazer pedagdgico das escolas. Nas provas continuam a
predominar as questdes do tipo objetivas, com que o aluno limita-se a
marcar respostas corretas ou fazer somatorios. A forma de avaliacdo que
determina o ingresso no aluno no 3o grau, isto é, o vestibular, continua

impulsionando a pratica avaliativa das escolas.

Ha, por parte de pouquissimos professores das escolas
citadas, a iniciativa de fazer provas com consultas. Parece que 0 passo é

ainda grande demais para a escola.
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Os professores, apesar de reconhecerem que a avaliacdo
desenvolvida pelas escolas ainda € profundamente classificatoria, fazem
mencdo a um trabalho posterior as avaliagBes. Alguns pontos sdo

interessantes e merecem ser destacados:

1- Apés as avaliacBes, dou aulas de reforco.

2- Faco um levantamento das questGes onde houve maior
incidéncia de erros; trabalho com os conteddos ndo aprendidos. Corrijo
a prova comentando todas as questdes.

3- Faco revisdo de conteados e recuperacdo de
aprendizagem para todos os alunos, em especial para 0s que nao

conseguiram um bom desempenho.

Sobre o sistema de avaliacdo das escolas pesquisadas,
perguntamos aos pais e aos alunos que mudancas eles fariam nos

referidos sistemas. Vamos aos dados:
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TABELA 03
OPINIAO DOS PAIS E ALUNOS SOBRE AS

MUDANCAS NO SISTEMA DE AVALIACAO, SEGUNDO O

TIPO DE ESCOLA.

T I PO D E E S CO L A
PUB LI1CA PR IV ADA T O T L
PAIS ALUNOS PAIS ALUNOS PAIS ALUNOS
MUDANCAS bP % bP % bP % bP % bP % bP %

1-Avaliar o aluno em todos os momentos. 01 1.2 - - - - 12 10.0 01 0.8 12 52
nao sé nas provas.
2-Liberar o aluno apods as provas e dar o 01 1.2 - - - - 08 23 01 0.8 08 34
intervalo de um dia entre as provas.
3-Mais tempo para a realizacéo das provas. 01 1.2 06 53 - - 06 50 01 0,8 12 52
4-As provas em geral. - - - - - - 15 125 - - 15 64
5- A av. progressiva nu 02 - - 18 15.8 - - - - - - 18 7.7
6-A avaliacdo do desempenho - - 06 53 - - - - - - 06 26
7-A maneira amedrontadora como a - - - - 04 143 02 17 04 35 02 09
avaliacdo se apresenta.
8-Recuperacéo ap6s cada etapa. 02 24 08 70 03 107 - - 05 44 08 34
9-0 estilo das provas. A mesma deve 06 7.5 - - 02 71 04 34 08 7.0 04 17
verificar 0o que o aluno sabe.Evitar
questdes do tipo casca de banana.
10-Utilizar mais trabalhos e pesquisas. B - 01 09 - - 14 11.7 - - 15 64
11- Nada mudaria. 48 56.4 50 439 11 393 39 325 59 52,2 89 38.0
120utros. 09 10.6 14 123 02 7.1 13 108 11 9,7 27 115
13-NR 18 21.2 - - 06 214 03 25 24 21,2 03 13

O dado que mais surpreende na tabela acima refere-se a
aceitacdo do sistema de avaliacdo da escola, haja vista que 52,2% dos

pais e 38,0% dos alunos afirmaram que nada mudariam.
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Apesar de ndo revelarem percentuais expressivos, algumas
respostas dadas apontam pistas importantes na reflexdo sobre o sistema
de avaliacdo. Citemos algumas: avaliar o aluno em todos os momentos,
ndo s6 nas provas; a maneira amedrontadora como a avaliagdo se
apresenta; o estilo das provas, isto é, elas devem verificar aquilo que o
aluno é capaz de saber, evitando questbes do tipo “casca de banana’;

utilizar mais trabalhos e pesquisas, dentre outras.

Uma resposta de um aluno nos chamou particularmente a
atencdo. Vejamo-la:

“O sistema de avaliacdo da escola é bom. O professor

supervaloriza a nota. Epreciso mudar a cabeca do professor”,

Nesta perspectiva de reflexdo da préatica avaliativa como
instrumento importante no processo ensino-aprendizagem ndo se pode
deixar de analisar a questdo da repeténcia, tema diretamente ligado a
avaliacdo do rendimento escolar. VVejamos os dados opinativos dos alunos
sobre o assunto e o indice de repeténcia das duas escolas pesquisadas nos

ultimos cinco anos.
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TABELA 04
OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE COMO ENCARAM

A REPETENCIA, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

TIPO ESCOLA

DE
PUBLICA PRIVADA TOTAL

RESPOSTAS N2 % N2 % N2
Naturalmente, buscando as 50 43,9 24 20,0 74
causas e tentando elimina-
las.
Aceitaria muito mal o 64 56,1 79 65,9 143
fato,mas buscaria as causas
e tentaria elimina-las.
Outra. - - 17 14,1 17
NR
TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

Definitivamente, a repeténcia ndo é bem vista pelos alunos
nem da escola publica (56,1%) nem da escola particular (65,8%). Na
verdade, mais da metade dos entrevistados (61,1%) se encontra na
categoria dos que aceitam muito mal o fato, buscando as causas e

tentando elimina-Ias.

O que chama a atencdo nos dados apresentados é o alto
percentual de alunos da escola publica que aceitam naturalmente a

reprovacao (43,9%), embora esta aceitacdo ndo seja passiva, pois 0 aluno

%

31,6

61,1

73

100,0
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define que, também, buscaria as causas e tentaria elimina-las. O que leva
a isso? O fato de o ensino publico ser gratuito? Serd que esse aluno pode
entender que esta conta que ndo esta sendo paga por ele e, sim, pela
sociedade? Ou serd que o aluno da escola publica, com a formacdo de
uma baixa auto-estima, ja se convenceu de que ndo é capaz de aprender e

que, portanto, a reprovacao pode ser uma constante em sua vida?

Além das hipdteses acima levantadas, outra justificativa para
o alto indice de aceitacdo da reprovacdo por parte dos alunos da escola
publica é a auséncia de pressdo da familia, associada a falta de condicGes
sdcio-econémicas.
TABELA 05

INDICE DE REPETENCIA DOS ULTIMOS CINCO ANOS,

SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

TIPODE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA
ANO MATRICULA REPETENTES INDICE MATRICULA REPETENTES INDIC
1991 1.082 431 39,8% 2.317 177 7,7%
1992 1.297 471 36,3% 2.403 111 4,6%
1993 1.235 257 21,0% 2.107 86 4,1%
1994 1.206 264 21,9% 2.169 69 3.2%

1995 1.196 253 21,2% 2.267 60 2,6%
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Ja dissemos que a pratica avaliativa que vem sendo desenvolvida
pelas escolas reduz-se a avaliacdo do rendimento escolar, ou seja,
somente os alunos tém sido avaliados. Percebemos, no entanto, algumas
iniciativas de fazermos um trabalho sério, de avaliarmos o trabalho
educativo como um todo. Vejamos como este assunto esta sendo
trabalhado nas duas realidades pesquisadas.

TABELA 06
OPINIAO DO ALUNO SOBRE A EXISTENCIA DA AVALIACAO

DO TRABALHO ESCOLAR, SEGUNDO O TIPO DE ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
RESPOSTAS N2 % N2 % N2
Sim 15 13,2 73 60,4 88
Né&o 74 64,9 08 6,8 82
Né&o sabe 25 21,9 39 32,8 64
NR
TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

Uma escola que se pretende moderna, democratica,
progressista no sentido de envolver cada vez mais o aluno no seu
processo de aprendizagem, ndo pode reduzir seu trabalho avaliativo ao
rendimento escolar dos alunos. E preciso ir além. Todos os segmentos da

escola precisam ser avaliados por todos o0s sujeitos envolvidos no

%
37,6
35,0

27,4

100,0
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processo educativo, a fim de que a escola possa continuamente reanalisar

0 seu fazer pedagogico.

E surpreendente que depois de tantos anos que a Secretaria

de Educacdo do Estado fala em avaliacdo do trabalho escolar, ainda
existam quase dois tercos (64,9%) dos alunos da escola publica que
desconhecem sua existéncia.

Observamos, por outro lado, que a préatica da avaliacdo do
trabalho da instituicdo escolar é uma realidade na escola privada, ja que
60,4% dos seus alunos alegaram conhecé-la.

TABELA 07
OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE SUA PARTICIPAQAO NA

AVALIACAO DO TRABALHO ESCOLAR, SEGUNDO O TIPO

ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
RESPOSTAS N2 % N2 % N2
Sim 07 6,1 48 40,0 55
Né&o 14 12,3 39 32,5 53
NSA 93 81,6 33 27,5 126

NR

TOTAL 114 100,0 120 100,0 234

%
235
22,7

53,8

100,0
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Poderiamos dizer, com base nos dados acima, que a
participacdo dos alunos no processo de avaliacdo da escola é incipiente

na escola privada (40,0%) e inexistente na escola publica.

Comparando estes resultados com o0s apresentados na tabela
anterior, observamos que nem todos os alunos que tém conhecimento da
avaliacdo do trabalho escolar ja participaram desse momento. O trabalho

pode ter sido realizado apenas com professores e especialistas.
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TABELA 08

OPINIAO DOS ALUNOS QUE AFIRMARAM
PARTICIPAR DO PROCESSO DE AVALIACAO SOBRE 0S

INSTRUMENTOS UTILIZADOS, SEGUNDO O TIPO DE

RESPOSTAS
Através de
questionarios
Dando minhas opinifes
Através de conversa
informai
Colocando o que penso
sobre a escoia, profs,
direcéo.
De forma critica
Outra forma

TOTAL

ESCOLA.

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA PRIVADA TOTAL
N2 % N2 % N2
02 28,5 25 51,0 27
01 14,3 04 8,2 05
03 6,2 03
01 143 06 12,3 07
01 14,3 08 16,2 09
02 28,6 02 6,1 04
07 110,0 48 100,0 55

%

51,0

9,0

55

12,7

16,4

7,4

100,0
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Os instrumentos de avaliagdo citados pelos alunos que
afirmaram participar do processo de avaliacdo da escola, caminham em
duas direcbes. Na primeira, uma grande parcela de alunos (28,5% na
escola publica e 51,0% na privada) utilizou instrumento mais formal,
como questionario escrito; um segundo caminho trilhado de maneira mais

informal sdo as conversas, as colocacdes, as opinides exercidas de forma

critica.
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3, CONCLUSOES

E nosso intuito apresentar e discutir aqui as principais
conclusGes oriundas desta pesquisa. Parece-nos oportuno refletir sobre os
pontos que merecem ser destacados por sua importancia rumo ao futuro

da avaliacdo do rendimento escolar.

Como se pbdde perceber no decorrer do trabalho, a avaliagéo
do rendimento escolar ndo é um assunto que possa ser dissociado do
contexto geral da escola e da educagdo. Assim, o trabalho, apesar de ter
um foco definido - a avaliacdo do rendimento escolar -, assumiu uma
visdo gestéltica a medida que se preocupou com questdes maiores
diretamente ligadas a qualidade da escola, tais como relacdes de poder
(democracia x autoritarismo), nivel de realizacdo e de insatisfacdo dos
alunos para com a escola, 0 processo ensino-aprendizagem, a avaliacao

do trabalho educativo.

Uma das primeiras conclusdes da pesquisa aponta para o
exercicio democratico que permeia a pratica educativa das escolas. Nao
podemos dizer que a escola é somente democratica. As representacdes
dos alunos nos ddo conta de que em alguns momentos sua escola €é

democratica, e em outros, é autoritaria. Sobre o0s momentos autoritarios, o
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aspecto diferenciador entre as opinides dos alunos da escola publica e o0s
da privada é que enquanto grande parte dos alunos da escola privada
sente a necessidade de ser mais ouvido no processo de tomada de
decisdo, na escola publica a maior parte considera arbitrario o tempo
dedicado ao recreio. No tocante aos momentos democraticos, os alunos

das escolas pesquisadas referem-se a sua capacidade de ouvir 0s alunos.

Este clima de escuta e de didlogo é favoravel a um amplo
processo de participacdo nas decisdes da escola (gestdo democratica).
Observamos que este processo vem ocorrendo de uma forma crescente e
nas escolas pesquisadas, alunos e professores nos revelam que ja ndo é
mais somente a direcdo que toma as decisBes. O Conselho Pedagogico,
isto é o grupo de especialistas (supervisores, orientadores,
coordenadores, etc), os professores, 0os alunos e seus pais comegcam a

participar ativamente da vida das escolas.

As relacdes democréaticas podem, por si s6s, ndo garantir a
gualidade da escola, mas com certeza contribuem para a dinamizagao do

processo educativo.

Dentro desta visdo mais holistica, procuramos conhecer a

opinido dos alunos sobre a escola: de que eles mais gostam e quais as



161

mudancas que precisam ser processadas. Concluimos que, tanto na escola
publica como na particular, os alunos estdo satisfeitos com o método de
ensino aplicado. Outra questdo importante para os alunos de ambas as
escolas sdo as amizades. Diante dessas opcdes, observamos que para
esses alunos a escola de qualidade deve preocupar-se com a forma de
desenvolver o processo ensino-aprendizagem e com 0 aprimoramento das
relacOes interpessoais. Sobre as mudangas nas escolas, as opinides dos
alunos nos apontam para uma escola mais bonita sob o ponto de vista
fisico, mais tempo para o recreio, mais op¢Bes para a pratica dos esportes
e professores que ensinem bem. Associada a questdo das amizades,
observamos a valorizagdo do lazer na escola. Assim, o0 aluno da escola
que beira o século XXI deseja uma escola alegre, bonita e que seja
espaco de realizacdo, de emocdo e de paixdo. Onde sera mais facil
encontrar estas caracteristicas? Na sala de aula ou no recreio, na relagdo
com os colegas? A nosso ver, o caminho de mudanca para a escola esta
exatamente neste ponto. Precisamos transformar a sala de aula. E preciso
superar a rotina, a monotonia. Temos a nossa frente jovens alegres,
saudaveis, criativos e capazes. A forma de transmitir, construir,
reconstruir o saber precisa ser diferente. Precisa ser mais identificada com
a “cara” dos nossos jovens. Portanto, nossas metodologias precisam estar
impregnadas pela emocdo, pela paixdo. Que condi¢Bes temos para isto é

uma outra questdo. Salas numerosas, professores mal formados, mal
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remunerados e com uma carga horaria estressante, desvalorizacdo da
educacgdo sdo aspectos muito conhecidos que precisam ser superados pela
nossa organizacdo e pela luta em favor daquilo que temos como ideal

maior: educar verdadeiramente os jovens do nosso pais.

Freitag tem suas producbes destacadas, por ser uma das
maiores divulgadoras e pesquisadoras no campo da psicologia genética.
Em sua extensa pesquisa realizada com criancas na rede urbana de Séo
Paulo nos anos de 1979 a 1981, apresentada em forma de livro:
“Sociedade e consciéncia - Um estudo Piagetiano na favela e na escola”

investigou a:

(...)constituicdo de estruturas formais de consciéncia
de criancas em idade escolar, num contexto concreto, e
estudando, para isso, a competéncia linguistica, moral e
I6gica.(...) Foi constatado que h&d um abismo profundo entre
criangas escolarizadas e criangas nao escolarizadas, quanto ao
seu avancgo ou atraso no desenvolvimento psicogenético(...) e 0
fato de que o desenvolvimento das estruturas formais de
consciéncia é favorecido pela escolaridade, mas independe dos
conteados transmitidos, foi atribuido ao convivio dos alunos no
contexto escolar, portanto, as relagbes informais dentro da
escola. (..) Uma melhoria da qualidade do ensino,
compreendida a partir da teoria piagetiana, significaria que ndo

sé a vivéncia informal da crianca na escola poderiafavorecer o
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desenvolvimento de suas estruturas de consciéncia, mas também
o processo formal do ensino, previsto e atribuido a escola. Uma
escola que através do seu curriculo, seus métodos didaticos e
suas formas de avaliagdo promovam no aluno a capacidade de
dialogar refletidamente com pares de outras orientacdes e
convicgOes, de reconhecer, julgar e possivelmente alterar de
forma autbnoma as normas sociais que regem 0 seu
comportamento e o0 dos outros, e que 0 capacite a pensar
criativamente um mundo novo (possibilidade) a partir dos dados
do mundo existente (realidade), estaria longe de ser um
“aparelho ideoldgico de estado” sendo efetivamente uma
instancia social capaz de colaborar na formacéo de cidad&os
livres, equipados para enfrentar a vida em sociedade e lutar por
seus direitos. (FREITAG,1993:19,226,227 e 232)

Os pais dos alunos também deram sua opinido sobre a escola
gue querem para seus filhos. Sobre os motivos que os levaram a optar por
esta escola para seus filhos estudarem, os pais da escola particular
ressaltaram a prioridade dada aos valores cristdos e a competéncia
conteudistica. Os pais da escola publica também valorizam a competéncia
conteudistica e fazem referéncia a proximidade da escola de suas
residéncias. Indagados sobre o que a escola deve ensinar, 0s pais deram
muitas sugestdes. As mais importantes para a escola particular foram:
preparar cada vez mais 0 aluno para a vida em todos 0s aspectos,

conhecimentos gerais, cidadania, ética e educacdo sexual. Para os pais da
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escola publica, a escola deve preocupar-se em educar o aluno, ensina-lo a
ser um cidaddo de carater, prepara-lo para a vida, instrumentaliza-lo com
0 ensmo de uma lingua estrangeira, preferencialmente o inglés e prepara-

lo para uma profisséao.

E o professor, como percebe a escola? Qual a funcdo da
escola no contexto atual? Para estes, a escola deve formar pessoas
criticas, participativas, criativas e que questionem a vida a partir da
fraternidade e da justica. Assim, a escola tem como funcdo a formagéo
integral do aluno, dando-lhe conteddos culturais e noc¢des basicas de

cidadania para que possa compreender e transformar o mundo.

A pesquisa realizada enriqueceu a teoria estudada sobre a
gualidade da escola. Esta qualidade, além de passar por aspectos como
democratizacdo, gestdo democratica, integracdo escola x comunidade e
valorizacdo do profissional da educacdo, passa também por questfes
como competéncia conteudistica, aprimoramento das relagdes
interpessoais, dinamismo do processo ensino-aprendizagem, formagéo
integral do aluno ancorada em nocgGes basicas de cidadania e ética,

educacdo sexual e preparagdo para uma profissao.
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As conclusbes sobre o foco central desta pesquisa - a
avaliacdo do rendimento escolar - deverdo transparecer nos pontos que

enunciaremos e explicaremos a seguir:

1- A avaliacdo do rendimento escolar é um aspecto

Importante na definicdo da qualidade da escola.

Nos aspectos tedricos apresentados nesta pesquisa, diziamos
ser quase impossivel pensar em qualidade da educacdo sem refletir sobre
a pratica avaliativa desenvolvida em nossas escolas. No campo,
percebemos uma preocupacdo constante dos educadores sobre o assunto.
Livros estdo sendo estudados, grupos de estudos sdo formados, ha
participacdo ativa dos professores em congressos e seminarios realizados
sobre o assunto. Houve muita receptividade ao nosso trabalho exatamente

pela importéncia do assunto para todos nas escolas.

2- A avaliagdo do rendimento escolar ndo pode ser
percebida isoladamente. Sua existéncia esta amalgamada as outras

etapas do processo ensino-aprendizagem: planejamento e execucao.

Vimos no quadro tedrico que a avaliacdo ndo pode ser

encarada como fim em si mesma. Ela se constitui em uma das etapas do



processo ensino-aprendizagem e, como tal, ndo pode ser supervalorizada.
No campo, percebemos que 0 processo ensino-aprendizagem decorre da
definicdo do projeto educativo. Em ambas as escolas este projeto foi
elaborado participativamente pela comunidade educativa e, através dele,
chegamos a defini¢bes importantes, como o que ensinar, para que ensinar,
que tipo de homem e mulher a escola quer formar e para que tipo de

sociedade.

O planejamento das aulas €é feito individualmente pelo
professor e é discutido com os colegas ou com a supervisdo escolar. Para
acompanhar o processo de execugcdo, em ambas as escolas sdo feitas
reunides pedagdgicas quinzenais, havendo também, na escola particular,
reunibes semanais por éarea. As avaliacOes sdo elaboradas
individualmente e também passam pela discussdo com o0s colegas ou
supervisdo. Na escola publica, onde se desenvolve o telensino, uma das
avaliacbes do bimestre ¢é feita pela equipe supervisora centralizada na
tevé Cultura (TVC), o que tem sido objeto de muitas criticas por parte de

alunos, pais e professores.

Os professores, indagados sobre as principais caracteristicas
da avaliacdo em sua escola, ddo-nos conta, dentre outros aspectos, de que

as provas do bimestre (globais) realizam-se em uma semana especial e
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que as provas continuas (realizadas no processo) sdo marcadas com
antecedéncia. Esses aspectos, somados as observagdes participantes
realizadas nas escolas em dias de prova, mostram-nos que ainda ha uma

supervalorizagdo da avaliagao.

3- J& ha nas escolas uma consciéncia de que a avaliacdo
do rendimento escolar deve superar a natureza da simples

classificacdo e caminhar na busca da natureza da mediagao.

No estudo sobre a avaliagéo escolar, podemos distinguir dois
paradigmas que vém norteando a pratica avaliativa de nossas escolas. Em
primeiro lugar, registramos o paradigma da avaliacdo classificatoria,
Intimamente relacionado com a pedagogia tradicional. Neste sentido, a
avaliacdo escolar sera classificatoria quando se reduzir a simples
verificagdo do aprendido, atribuindo-se conceitos ou notas, encerrando-se
ai o ato de avaliar. Dessa forma, o ato de avaliar ndo serve como parada
para pensar a pratica e a ela retomar, mas, sim, como meio de julgar a
pratica e toma-Ila estratificada. Observamos aqui o privilégio das notas, da
memorizacdo. A avaliagdo reduz-se as provas e € comumente utilizada
como mecanismo disciplinador das condutas sociais, isto é, o indice de
dificuldade das provas esta diretamente relacionado com a disciplina dos

alunos. Em segundo lugar, distinguimos o paradigma da avaliacdo
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mediadora, embasado na teoria construtivista. Aqui, a avaliacdo ¢é
concebida como acgdo, movimento, provocagdo, em uma tentativa de
reciprocidade intelectual entre os elementos da agéo educativa. Ela requer
uma postura pedagogica que respeite o saber elaborado pelo aluno,
partindo das acdes desencadeadoras de reflexdo sobre tal saber,
desafiando-o a evoluir, a encontrar novas e diferentes solucbes as
guestdes sucessivamente apresentadas pelo professor. O aluno constrdi o

conhecimento na interacdo com 0 meio em que Vive.

No trabalho de campo, investigamos se a avaliacdo €
exclusivamente classificatoria, isto é, limita-se a classificacdo dos alunos
através das notas ou ultrapassa a visdo classificatéria e pretende ser
instrumento de mediacdo entre o0 que é ensinado e 0 que é aprendido. Os
professores das escolas pesquisadas, apesar de reconhecerem que a
avaliacdo desenvolvida ainda é profundamente classificatoria, d&o-nos
conta de que ja existe um trabalho posterior as avaliac@es, 0 que traduz a
busca da avaliacdo como mediacdo entre 0 que é ensinado e o0 que é
aprendido. Aulas de reforgo, recuperagdo paralela, revisdo dos conteudos,
levantamento das questdes onde houve maior incidéncia de erros e
trabalho de revisdo dos contetdos ndo aprendidos, correcdo detalhada de
todas as questdes das provas sdo indicativos da preocupacdo dos

professores com a aprendizagem de seus alunos. Um outro aspecto
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importante na ultrapassagem da visdo meramente classificatéria é que
professores e alunos ja percebem que a avaliagdo do rendimento escolar
ndo precisa se reduzir as provas. Tudo o que o aluno faz na escola, isto ¢,
todas as atividades desenvolvidas, deve servir como objeto de avaliagéo.
A diminuicdo progressiva dos indices de repeténcia nos ultimos 05
(cinco) anos também aponta para uma consciéncia de que as escolas tém
se esforcado para que os alunos aprendam e que alto indice de repeténcia

ndo é mais indicativo de uma escola de qualidade.

4- Os processos avaliativos desenvolvidos nas escolas ja
ultrapassam o rendimento escolar e caminham no sentido de avaliar
0 trabalho educativo como um todo.

Uma escola que pretende ser moderna, democratica,
progressista no sentido de envolver cada vez mais o aluno no seu
processo de aprendizagem ndo pode reduzir seu trabalho avaliativo ao
rendimento escolar dos alunos. E preciso ir além. Todos 0s segmentos da
escola precisam ser avaliados por todos os sujeitos envolvidos no
processo educativo, a fim de que a escola possa continuamente reanalisar

0 seu fazer pedagdgico.

A pesquisa feita nas escolas nos mostrou que esta pratica tem

avancado mais na realidade da escola privada. Os alunos e professores
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participam de um processo amplo de avaliacdo do trabalho educativo,

através de questionarios, conversas informais, entrevistas, etc.

5- A aprendizagem significativa representa o objetivo por

exceléncia do processo educativo.

A funcdo precipua da escola esteve sempre ligada a questdo
do ensino. Percebemos que s6 tem sentido ensinar na perspectiva da
aprendizagem significativa. Em ambas as escolas observamos uma
preocupacdo ampla com a aprendizagem dos alunos. A definicdo do que
ensinar, sob o ponto de vista filoséfico, é definida no projeto educativo
que é sistematicamente revisto. A definicdo do conteddo programaético é
feita nos planos anuais de ensino. Projetos de como estudar, de monitoria
e de recuperacdo paralela garantem a preocupagdo da escola com a
aprendizagem. Questionados sobre os motivos pelos quais o aluno
estuda, pais e alunos das realidades pesquisadas concentraram suas
respostas na aprendizagem. J& os professores consideram a aprendizagem
como ideal maior para os objetivos do estudo, mas acham que a
motivacédo do aluno ainda esta presa a fatores como satisfacdo dos pais e

pressdes externas para que o aluno passe de ano.
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Os pais da escola privada acreditam que 0s motivos
geradores das dificuldades de aprendizagem por parte dos alunos estdo
ligados a fatores internos da escola. O problema é o desinteresse,
despreparo, desestimulo, desqualificacdo e método do professor. Ja 0s
pais da escola publica acham que a responsabilidade é do aluno. Pouco
interesse, estimulo, preguica, falta de atencdo e brincadeira sdo questfes
preponderantes. A leitura que podemos fazer desta diferenciacédo de
respostas € que os pais da escola particular ttm um nivel de exigéncia
maior com relacdo a escola. O fato de pagarem mensalidades caras pode,
talvez, autoriza-los a transferir para a escola a responsabilidade pelas
dificuldades de aprendizagem de seus filhos. Além disso, fatores como
grau de instrugcdo, de participagdo e a auto-estima dos pais tém
interferéncia no seu nivel de exigéncia. O mesmo ndo acontece com a
escola publica, onde o ensino é gratuito. Nesse contexto, o aluno é
responsavel pelo seu fracasso. Ele é limitado, ndo gosta de estudar e nédo
é capaz. Esta profecia auto-realizante de fracasso faz um mal terrivel aos

alunos e esta longe de corresponder ao real.

E o professor, como se posiciona diante deste assunto? Na
escola puablica, a metade dos professores concorda com 0s pais em que 0
problema é do aluno. Na escola privada uma parte dos professores acha

que a responsabilidade é do aluno e outra igual parte considera que a
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escola contribui para as dificuldades de aprendizagem do aluno ao colocar
muitos alunos em sala de aula, o que dificulta a assisténcia individual que

deve ser dada pelo professor.

6- O sistema de avaliacdo da escola deve respaldar os

objetivos definidos em seu projeto educativo.

Nas entrevistas com professores, diretores, coordenadores e
supervisores percebemos com clareza a vontade de promover mudancas
no sistema de avaliacdo de suas escolas. Para eles, as mudancas sdo
necessarias porque o sistema, até entdo desenvolvido, ndo estd mais de
acordo com as metas tragadas no projeto educativo. Em ambas as escolas
h& todo um processo de reflexdo e estudo sobre o assunto. As mudangas
devem ocorrer na escola privada de forma gradual e, na escola publica,
muitas mudancas ocorreram, propiciadas pelo telensino. Outras
inquietacBes comecam a surgir e serdo levadas a equipe coordenadora da
TVC. Podemos citar como exemplos a mudanca na avaliacdo progressiva
n- 02, que é feita pelos técnicos da TVC e que deveria ser feita pelos
professores da escola e algumas reformulagdes no trabalho de auto-

avaliacdo dos alunos.
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Na pesquisa de campo, o dado que mais surpreende refere-se

a aceitacdo do sistema de avaliacdo da escola por parte de pais e alunos.

Apesar de ndo conterem percentuais expressivos, algumas
respostas dadas apontam pistas importantes na reflexdo sobre o sistema
de avaliacdo. Citemos algumas: avaliar o aluno em todos 0s momentos,
ndo sd nas provas; a maneira amedrontadora como a avaliacdo se
apresenta; o estilo das provas, isto é, elas devem verificar aquilo que o
aluno é capaz de saber, evitando questdes do tipo “casca de banana”,

utilizar mais trabalhos e pesquisas, dentre outras.

Uma resposta de um aluno nos chamou particularmente a
atencdo. Vejamo-la:
“O sistema de avaliacdo da escola é bom, O professor

supervaloriza a nota. Epreciso mudar a cabeca do professor”.

Julgamos relevante, nesse trabalho, nossa tentativa de
levantar aspectos que ajudem a desvendar o cotidiano da avaliagdo do
rendimento escolar rumo a uma perspectiva de mediacdo entre o ensinado
e 0 aprendido significativamente. Assim, estaremos caminhando rumo a

necessidade inadidvel de ultrapassar a perspectiva do medo que
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impregnou a avaliacdo escolar durante tantos anos e chegar a testemunha-

la como forma prazerosa de aprender.
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INSTRUMENTOS DE COLETA

ANEXO N° 02

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO

Prezado Professor,

No limiar do século XXI, sentimos cada vez mais a necessidade
de repensar a educacdo veiculada em nosso pais. E tempo de lutarmos
juntos por uma escola de qualidade.

A pesquisa em educacdo € de fundamental importancia porque,
com certeza, dar-nos-4 pistas para definir e viabilizar esta tdo falada
escola de qualidade.

Na definicdo do tema da dissertacdo, optamos por pesquisar a
questdo da avaliacdo do rendimento escolar, certos de que este pode ser
um aspecto importante na definicdo da qualidade da escola.

Neste sentido, gostariamos de contar com a sua Vvaliosa
colaboracdo, respondendo as perguntas abaixo, na certeza de que estardo

contribuindo em muito para a pesquisa em educacgao que ora realizamos.



DADOS DE IDENTIFICACAO

1- NOME:

I1- SEXO:

(- )Feminino 2-( )Masculino

Il11- IDADE:

1-( )Menos de 20 anos 3-( )3l a40 anos

2-( )20 a 30 anos 4-( )Mais de 41 anos

IV- SERIES EM QUE LECIONA NESTA ESCOLA:

V- DISCIPLINA:

VI- TEMPO DE MAGISTERIO:

(- )Menos de 01 ano 3-( )09 a 18 anos

2-( )O0la08anos 4-( )Acima de 19 anos



VII- FORMACAO:

A ESCOLA
I- Ha quantos anos vocé trabalha nesta escola?
1-( )Menos de 01 ano 3-( )09 a 18 anos

2-( )01 a 08 anos 4-( )Acima de 19 anos

I1- Quem participa das decisdes em sua escola?
1-( )A direcdo e o Conselho Pedagogico

2-( )A direcédo e os professores

3-( )A direcgdo, os professores e os alunos

4-( )A direcdo, os professores, 0s alunos e seus pais.

Ul- A seu ver, quais as fungbes da escola?



IV- Sua escola tem um projeto pedagégico definido?

1-( )sim
2-( )néo
3-(  )néo sei

V- Em caso afirmativo, o projeto educativo foi elaborado:
1-(  jParticipativamente portodaa comunidade educativa.
2-( )Por alguns setoresda escola.

3-( )Desconhece como aconteceu o processo de elaboragéo.
4-(  )De outra forma.

Qual?

VI- O projeto pedagogico da escola:

l-( jRespalda a pratica pedagdgica.

2-( )E praticado por um pequeno grupo de professores.
3-( )Nao é ainda praticado.

4-( )N&o sabe.



O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

VII- Em sua escola, o planejamento das aulas é feito:

1-( )Individualmente
2-( jColetivamente
3-( )Né&o é feito

4-( )N&o sabe.

VIII- A seu ver, o aluno aprende atraveés:

1-( )da memorizacéo

2-( )da integracdo pessoal com o contetdo
3-( )das provas

4-( )das formas citadas nos itens 1,2 e 3.
5-( )de outras formas.

Quais?

IX- Qual a pedagogia que orienta seu trabalho?
1-( jpedagogia tradicional
2-( jpedagogia tecnicista

3-( jpedagogia libertadora



4-( )pedagogia historico-critica(ou critico-social dos contetdos)
5-( )néo sabe definir
6-( )Outra.

Qual?

X- Caracterize sua pedagogia:

XI- Qual a sua metodologia de trabalho?



AVALIACAO

XIlI- Como vocé avalia seus alunos?

XIH- Numere, pela ordem de importancia, 0s motivos que, a Seu Ver,

levam o aluno a estudar:

1-( )tirar boas notas

2-( )passar de ano

3-( )aprender

4-( )satisfazer seus pais
5-( )passar no vestibular

6-( )preparar-se para ser um bom profissional



(- )outros

motivos. Quais?

XIV- Marque as caracteristicas das avaliacdes realizadas em sua escola:

1-( )somente se realizam atraves de provas escritas

2-( )sdo continuas, realizando-se através de provas escritas, trabalhos,
pesquisas, exercicios diarios, arguicdes,etc.

3-( )predominam as questdes do tipo subjetivas

4-( jpredominam as questdes do tipo objetivas

5-( )realizam-se em uma semana especial

6-( )sdo sempre marcadas antecipadamente

7-( jalgumas avaliacOes sdo marcadas, outras nao

8-( jalgumas avaliacdes sdo feitas com consulta.

9-( )Outras

caracteristicas. Quais?




XV- Das caracteristicas citadas, quais os itens mais usados em sua

escola?

XVI- Que tipo de trabalho vocé faz, ap6s uma avaliacdo, para que o aluno

aprenda o que ainda néo foi aprendido?

XVH- A seu ver, quais os motivos que levam o aluno a “colar” ?



XVIII- Em sua escola, existe um processo de avaliagdo da instituicdo?

1-( )sim
2-( )nédo
3-( )néo sabe.

XIX-Em caso afirmativo, quem é avaliado em sua escola?

1-( )Os alunos

2-( )Os professores

3-( )Os servicos

4-( )A direcéo

5-( )Todas as categorias citadas.

6-( )N&o sabe.

XX- A seu ver, o que leva o aluno a ter dificuldades de aprendizagem?



ANEXO N° 03

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO -

MESTRADO

Prezado aluno,

Como estudantes em educacdo, sentimos a necessidade de fazer
uma pesquisa que nos possa mostrar caminhos para melhorar a qualidade

de nossas escolas.

A nosso ver, a avaliacdo do rendimento escolar precisa ser
pesquisada e, talvez, repensada. Por esse motivo, estamos realizando esta
pesquisa sobre avaliacdo e gostariamos de contar com sua valiosa

colaboracéo, respondendo as perguntas abaixo.



DADOS DE IDENTIFICACAO

[- Série::

I-( )7a. 2-( )8a.

[1- Sexo:

I-( )Masculino 2-( )Feminino
in-ldade:

I-( )11 a 12 anos 3-( )15 a 16 anos
2-( )13ald4anos 4-( )Mais de 17 anos
A ESCOLA

IV- H& quantos anos vocé estuda nesta escola?
1-( )Menos de 01 ano 3-( )04 a 06 anos

2-( )01 a 03 anos 4-( )Mais de 07 anos

V-Vocé acha que sua escola é:

1-( )autoritaria 8- )Em alguns momentos

2-( )democrética autoritaria em outros
democrética.

4)Outro.Qual?




VI- Em caso de ter respondido o item 3, em que momentos é autoritaria e

em que momentos é democratica?

VII- A seu ver, qguem participa das decis6es em sua escola?
1-( ) A direcdo e o Conselho Pedagogico

2-( ) A direcdo e os professores

3-( ) A direcéo, os professores e os alunos

4-( ) A direcdo, os professores, 0s alunos e seus pais.

VIII- De que vocé mais gosta em sua escola?



IX- O que vocé mudaria em sua escola?

X- Por que vocé faria estas mudancas?

A AVALIACAO

XI- Na sua escola a avaliacao é feita atraveés de:
1-( )Provas escritas

2-( )Trabalhos, pesquisas, exercicios, arguicoes
3-( )Formas citadas nos itens | e 2

4-( )Outra forma.

Qual?




XI1- Numere, pela ordem de importancia, os motivos que levam vocé a

estudar:

1-(
2-(
3-(
4-(
5-(
6-(

-(

motivos. Quais?

)Tirar boas notas

)Passar de ano

)Aprender

)Satisfazer seus pais

)Passar no vestibular

)Preparar-se para ser um bom profissional

)Outros

XIII- Como vocé encararia a repeténcia em sua vida estudantil?

1-(
2-(
3-(

4-(

)Naturalmente
)Naturalmente, buscando as causas e tentando elimina-las.
)Aceitaria muito mal o fato

)Aceitaria muito mal o fato, embora buscando as causas e tentando

elimina-las.

5(

Qual?

)De outra forma.

NIt*



XIV- Como vocé se sente na hora das provas?

1-( )Tranguilo

2-( )Tenso

3-( )Indiferente
4-( )De outra forma.

Qual?

XV- Como vocé gostaria de ser avaliado?

1-( )Somente através das provas.

2-( )Sem provas, através de todas as atividades realizadas na escola.
3-( )Através de provas e atividades diarias.

4-( )De outra forma.

Qual?



XVI- O que vocé mudaria no sistema de avaliacdo de sua escola?

XVII- Por que vocé faria essas mudancgas?

XVIII- Em sua escola existe um processo de avaliagdo do trabalho
escolar?

1-( ) Sim

2-( )Néao

3-( ) Né&o sabe

XIX- No caso de ter respondido ao item 1, vocé ja participou desse
momento?
1-( ) Sim

2-( ) Néo



XX- Como foi a sua participa¢ao?



ANEXO N° 03

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO -

MESTRADO

Senhores pais,

Como estudantes em educacgdo, sentimos a necessidade de fazer
uma pesquisa que possa mostrar-nos caminhos para melhorar cada vez
mais a qualidade de nossas escolas.

A nosso ver, a avaliagdo do rendimento escolar precisa ser
pesquisada e, talvez, repensada. Por esse motivo, estamos realizando esta
pesquisa sobre avaliacdo e gostariamos de contar com sua valiosa

colaboracdo, respondendo as perguntas abaixo.



DADOS DE IDENTIFICACAO

Bérie em que seu filho estuda:

I-( )7a.

Il- Sexo:

(- ) Masculino

I11- ldade:
1-( ) Menos de 20 anos

2-( ) 20 a 30 anos

V-

Profissao:

2-( ) 8a

2-( ) Feminino

3-( ) 31 a40 anos

4-( ) Mais de 41 anos

V- Grau de escolaridade
1-( ) lo. Grau

2-( ) 20. Grau

3-( ) 30. Grau (Graduacdo)

4-( ) Pos-graduado



A ESCOLA
VI- Ha quantos anos seu filho estuda nesta escola?
I-( ) Menos de 01 ano 3-( ) 05 a 08-anos

2-( ) 01 a 04 anos 4-( ) Mais de 09 anos

VII- Numere, pela ordem de importéncia, os motivos que o levaram a
optar por esta escola:

1-( ) Competéncia conteudistica

2-( ) Proximidade de casa

3-( ) Reputacéo

4-( ) Facilidade de acesso

5-( ) NUumero de alunos aprovados em concurso

6-( ) Tradicdo familiar

7-( ) Por ser uma escola que prioriza os valores cristaos

8-( ) Outros.

Quais?

VIII- O que vocé acha que a escola deve ensinar?



A AVALIACAO

IX- Numere, pela ordem de importancia, os motivos que levam seu filho a
estudar:

1-( ) Tirar boas notas

2-( ) Passar de ano

3-( ) Aprender

4-( ) Satisfazer seus pais

5-( ) Passar no vestibular

6-( ) Preparar-se para ser um bom profissional

7-( ) Outras razoes.

Quais?

X- Seu filho se prepara para as provas?
1-( ) Sim
2-( )Nao

3-( ) Né&o sabe

XI- Em caso de sim, como?
1-( ) Estudando todos os dias
2-( ) Estudando na véspera das provas

3-( ) Nao costuma estudar especificamente para fazer prova



4-( ) N&o sabe
5-( ) De outra

forma Qual?

XII- Em caso de ter marcado o item 1, quanto tempo seu filho estuda por

dia?

XHI- Para vocé, o que é avaliacdo?

no/rr



XIV- O que vocé mudaria no sistema de avaliacédo da escola de seu filho?

XV- A seu ver, o que leva o aluno a ter dificuldades de aprendizagem?

INTEGRACAO FAMILIA E ESCOLA

XVI- Vocé acompanha o desempenho escolar de seu filho?
1-( ) Sim
2-( )Nao

3-( ) Mais ou menos

XVII- Em caso de | e 3, acompanha atraves:
1-( ) Das provas

2-( ) Do boletim escolar



3-( ) Das tarefas de casa
4-( ) Das formas citadas nos itens 1,2 e 3
5-( ) De outras

formas. Quais?

XVIII- Vocé ffeqlenta as reunides de pais e mestres:
1-( ) Sempre

2-( ) Frequentemente

3-( ) Raramente

4-( ) Nunca

XIX- O que vocé espera da escola?



ANEXO N° 05
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS
PROFESSORES E ESPECIALISTAS

I- Dados de identificacao:
1-Nome:

2-1dade:

3-Tempo de magistério:
4-Formacao:

5-Funcgdo que ocupa na escola:

I1- Contexto de vida:
1-Trajetoria profissional:

2-Situacgéo familiar:

m- Enfoque Central:

1-Educacédo: qualidade, democracia.

2-Avaliacdo: democracia, autoritarismo
classificatoria, mediadora.

3-Aprendizagem

4-Avaliacdo da escola enquanto instituicao.

IV- Concluséao:

Avaliagéo: perspectivas, inovagoes, dificuldades.



ANEXO N° 06

SISTEMA DE AVALIACAO DA ESCOLA PARTICULAR
Secdo v

Do Regimento Escolar

Art. 121-0 resultado das avaliagbes de aprendizagem é expresso em
nota-namero, na escala de zero (0) a cem (100), envolvendo os aspectos

guantitativos, e em conceituacdo qualitativa do aluno.

§ 12 - A nota minima de aprovacdo em cada disciplina, area de estudo ou

atividade, é 60 (sessenta).

8 22 - A conceituacdo do aluno sera feita mediante a observacdo, em
gualquer situacdo de aprendizagem, dos seguintes aspectos:

a) participacdo e interesse - desempenho nas atividades escolares,
colaboracéo, iniciativa e criatividade;

b) senso de responsabilidade - cumprimento e pontualidade na entrega das
tarefas determinadas, utilizacdo do material pessoal e conservagdo do
equipamento do Colégio;

c) relacionamento humano - respeito a direcdo, ao corpo docente,

funcionarios e colegas; atencdo, cortesia e tolerancia para com 0 outro;



capacidade de ouvir e esperar a vez de falar; atuacdo no trabalho em
grupo;
d) adaptacdo ao regimento Escolar - assiduidade e pontualidade, uniforme

escolar, agenda escolar, etc.

§ 3- - A conceituacdo qualitativa far-se-a através da observacdo do
desempenho do aluno em cada disciplina, area de estudo ou atividade,
sob a orientacdo do Servico de Supervisdo Pedagdgica, ficando a
atribuicdo de pontos a critério do professor, conforme acompanhamento

realizado em classe.

Art. 122 - Para efeito das avaliacbes de aprendizagem, o ano letivo serd

dividido em quatro (04) etapas bimestrais, aproximadamente.

Art. 123 - Em cada etapa, em cada disciplina, area de estudo ou atividade,

havera avaliacdes continuas - AC - e avaliacGes globais - AG.

8 12 - As avaliagbes continuas - AC - sistematizadas pela Supervisao
Pedagodgica, ouvida a Direcdo, versardo sobre os conteidos ministrados

na etapa respectiva.



§ 22 - As avaliacbes globais - AG - em um minimo de uma (01),
abrangerdo todos os contetdos ministrados desde o inicio do ano letivo

até a data em que forem realizadas.

§ 32 - A média final de cada etapa - MF em cada disciplina, area de
estudo ou atividade, sera a média aritmética simples das notas obtidas
pelos alunos nas diversas avaliacBes da etapa respectiva, podendo ser
acrescida de até 10 (dez) pontos referentes as avaliacbes dos aspectos

qualitativos definidos no § 32 do Art. 121.

Art. 124 - Ao final da 4a etapa, sera calculada a média geral das etapas -
MG -, em cada disciplina, area de estudo ou atividade, somando-se as

médias de etapa e dividindo-se o total por quatro (04).

§ 12 - O aluno que conseguir média geral - MG -, igual ou superior a 60
(sessenta) sera considerado aprovado e liberado para o periodo de férias

na disciplina, area de estudo ou atividade respectiva.

§ 22 - O aluno que obtiver média geral - MG -, inferior a sessenta (60),
em uma ou mais disciplinas, area de estudo ou atividade, sera submetido a
um periodo de estudos de recuperacdo, desde que ndo tenha média geral -

MG - igual ou inferior a 30 (trinta):



I- em duas ou mais areas de estudo, nas series iniciais do 12 grau (1- a 4-
série);

I1- em trés ou mais disciplinas ou area de estudo, nas séries terminais do
12 grau (54 a 8- série);

I1l- em quatro ou mais disciplinas, nas séries do 22 grau.

Secéao VI
Da Recuperacao

Art. 125 - (Suprimido)

Art. 126-0 periodo de estudos de recuperacdo serd promovido pelo
estabelecimento de ensino, apos o término do ano letivo, pela Direcdo do
Colégio, assessorada pelo servico de Supervisdo Escolar, conforme a

legislagé@o de ensino.

Art. 127 - Também serd submetido ao periodo de estudos de recuperacéo,
acima descrito o aluno que tiver ultrapassado os indices de freqléncia
permitidos pela legislacdo vigente em cada disciplina, area de estudo ou

atividade.

Art. 128 - Ao aluno dependente do periodo de estudos de recuperacao, o

Colégio dispensara especial atencdo, quer orientando-o nos estudos, quer



solicitando a cooperagdo da familia, quer oferecendo-lhe tarefas ou Tds

extras.

Art. 129 - Ao final do periodo de estudos de recuperacdo, sera
considerado aprovado o aluno que conseguir, durante o periodo de
estudos de recuperacdo - RE -, aproveitamento igual ou superior a

sessenta (60).

Art. 130-0 aluno dependente de estudos de recuperacdo ndo podera

solicitar a transferéncia antes ou durante o referido periodo.

Sec¢do VH

Da Segunda Chamada

Art. 131 - Os alunos que faltarem as avaliagBes continuas - AC - ou as
avaliacdes globais - AG - poderdo requerer segunda chamada a secretaria
do colégio, no prazo de 48 horas ap0Os a sua realizacdo, obedecendo as
seguintes normas:

a) Requerimento preenchido e assinado pelos pais ou responsaveis
guando menor de 18 anos.

b) Pagamento da taxa que sera fixada pelo estabelecimento, segundo as

normas do C.E.C. (Conselho de Educacdo do Ceard).



§ 12 - N@o cumprindo estas determinacBes em tempo habil, o aluno

recebera nota zero (0) na avaliacdo a que faltou.

§ 22 - Nao sédo considerados para efeito de 2- chamada:

a) trabalhos e pesquisas feitos em casa;

b) ficha de leitura cuja data de realizagdo ja ¢ do conhecimento prévio do
aluno;

C) gazear aula;

d) atraso;

) suspensao;

f) viagem;

g) a recusa de fazer a avaliacdo, estando presentes em sala de aula.

§ 32 - Os casos omissos serdo resolvidos pelo SOP (Servico de

Orientacdo Pedagdgica) e pela Dire¢do do colégio.

§ 42 - A coordenacdo de série podera indeferir o pedido de 2- chamada,
guando constatar que o aluno procurou burlar, por qualquer meio ao seu
alcance, o desenvolvimento natural do processo ou quando 0 motivo

alegado néo for considerado justo.



Secao VI

Da Revisao de Notas

Art. 132 - Ap6s o aluno tomar conhecimento do resultado de qualquer
avaliacdo, tera direito a pedir revisdo de notas ou contagem de pontos de

acordo com as seguintes normas:

a) requerer, por escrito, dentro do prazo de 24 (vinte e quatro) horas,
apresentando comprovacao das alegativas;

b) a revisdo de notas devera ser feita entre o coordenador e o professor,
exclusivamente;

c) a decisdo do coordenador e professor é definitiva e irrecorrivel.



ANEXO N° 07

SISTEMA DE AVALIACAO DA ESCOLA PUBLICA

FUNDACAO DE TELEDUCACAO DO CEARA

FUNTELC

A PROPOSTA PEDAGOGICA DO SISTEMA DE
TELEDUCACAO E O PROCESSO DE AVALIACAO DA

APRENDIZAGEM

Assumindo uma préatica pedagdgica que surgida em 1974,
pretendeu romper com o tradicionalismo, o autoritarismo, o tecnicismo e
o0 individualismo da época, para lancar uma visdao humana de educacao,
comprometida com a formacdo de alunos participativos, criticos,

reflexivos, cooperativos e autbnomos.

Para permanecer coerente e garantir o atingimento de seus
objetivos, o Sistema precisaria inserir-se no contexto sécio-econémico-

politico-pedagogico e dai extrair os fundamentos para sua atualizacao.



Nesta linha, buscaram-se como referenciais tedricos para a
avaliacdo, as reflexdes e textos do Prof. Cipnano Luckesi da UF/Bahia,
educador que vem se destacando nacionalmente pela profundidade e
seguranca com que tem tratado o assunto. Para ele, a avaliagdo da
aprendizagem da forma seletiva e classificatoria (tal como vinhamos
fazendo) ndo constréi o desenvolvimento do aluno. Recomenda em todas
as suas falas que a avaliacdo seja assumida como diagndstico, como

instrumento de construcdo da aprendizagem.

Tomando por base seus estudos, entendemos que 0 pProcesso
avaliativo do sistema TVC (TV Cultura), fundamentado na proposta
pedaglgica do proprio sistema e visualizando o aluno em multiplos
aspectos, ressaltando o social, intelectual e afetivo, na tentativa de
abranger todos os dominios de seu comportamento, ndo pode ser
considerado por nos educadores apenas como um processo classificatorio,
Ou seja, que visa a aprovar ou reprovar os educandos. E, antes de tudo,
um processo de compreensdo das atitudes, das dificuldades, das
limitagOes e dos avangos desses educandos nas disciplinas e atividades
exercidas no dia-a-dia da telessala. E o0 momento de que o
professor/onentador se utiliza para diagnosticar o nivel de conhecimento
e aprendizagem dos seus alunos. A partir da constatacdo feita, o

professor/orientador passa a criar condigdes e oportunidades para que o



aluno possa repensar suas atitudes, tirar suas duvidas e prosseguir
construindo seu conhecimento e desenvolvendo seu processo de

aprendizagem.

Na busca permanente de estruturar um modelo de avaliagédo
que se adéguie a metodologia e aos principios basicos que orientam o
telensino é que esta sistemética de avaliacdo ndo se constitui ainda em
referéncia tedrica pronta e acabada. Pode ser melhor entendida como uma
proposta que se tenta construir a partir do bindmio agao-reflexdo. Assim,
gradativamente, vai-se consubstanciando, deixando de ser uma agdo
mecanica, para tomar-se uma acdo dinamica, reflexiva, voltada para a

competéncia, participacdo e crescimento do telealuno.

PRINCIPIOS NORTEADORES DO PROCESSO DE AVALIACAO

- A préatica da avaliacdo do Sistema de Teleducacdo deve ser assumida
como diagndstico e estar voltada para a construgcdo da aprendizagem.

- As avaliagbes AP1 (avaliacdo progressiva n2 01) e AP2 (avaliagdo
progressiva n2 02) deverdo ser elaboradas considerando 0s aspectos
relevantes do conteddo. Aspectos secundarios devem ser dispensados.

- As questbes devem ser elaboradas de forma clara e precisa, a fim de se

proporcionar ao aluno condicdo de responder o que esta sendo avaliado.



- As avaliacBes devem priorizar a reflexdo e o raciocinio, evitando-se,
assim, avaliagOes que exijam apenas a memorizagao.

- A cada avaliacdo realizada deve corresponder uma atitude do
professor/onentador de oferecer ao aluno oportunidades de revisdo do
conteudo néo assimilado.

- O reforco parcial é o momento criado para que o aluno revise e reforce
sua aprendizagem e tire as duvidas do contetdo estudado.

- A avaliacdo de desempenho deve ser uma pratica constante e diaria na
telessala. Orientadores e telealunos devem ter consciéncia do crescimento
que se realiza e, ao final do periodo, esses resultados devem ser

registrados na ficha desempenho.

PROCEDIMENTOS

- Serdo utilizadas, como procedimentos basicos, as avaliacBes parciais -
AP1 e AP2 - e a avaliacdo de desempenho.

- As avaliagOes parciais - AP1, feitas pelos orientadores de aprendizagem,
deverdo ser realizadas no final de cada unidade , de acordo com o
calendario, tomando por base 0 MA (Material de Apoio) e CA (Caderno
de Atividade).

- As avaliag0es parciais - AP2, a cargo dos professores da TVC, deverédo

ser realizadas no final de cada unidade, apds as aulas de reviséo.



- As avaliagcdes de desempenho fardo parte do bloco das avaliagdes
parciais e deverdo ser concluidas pelos orientadores e telealunos no
periodo de AP2, de acordo com a data do calendario escolar, sendo por
disciplina e com peso equivalente as demais disciplinas.

- ApoOs as avaliacOes parciais, haverd um periodo de 4 (quatro) dias para o
reforco parcial das seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias e Estudos Sociais. O refor¢o utilizado como um mecanismo de
revisdo e recuperacdo da aprendizagem se destina a todos os alunos.
Somente, os alunos que ndo atingiram a nota prevista fardo uma nova
avaliacdo do contelido e o seu resultado substituira o anterior.

- As avaliag6es, bem como o periodo parcial de reforco, estdo previstos
no calendario escolar da 5a a 8a série.

- Para cada AP1, sera dada, pela assessoria pedagogica do sistema TVC,
uma orientacdo especifica sobre como elaborar um instrumento de

avaliacdo para aquele contetdo estudado.

INSTRUMENTOS
Os instrumentos de avaliagdo compostos pelas fichas e mapas

de notas foram revistos em fdncdo da melhoria do processo ensino-

aprendizagem.



O orientador de aprendizagem (OA) utilizar4 para registros
das notas e/ ou conceitos apenas a ficha de desempenho e o mapa de
resultado final. As demais fichas deixam de ser utilizadas, sendo o0s

resultados registrados no proprio diario de classe.

Serdo mantidas para uso do OA e da Superviséo:
- Ficha de informacdo - cadastro anual da escola usuaria do telensino;
- Ficha de desempenho - para registro do OA das notas de desempenho
acumuladas ao longo do periodo;
- Mapa de resultado - para registro pelo OA das médias de todos o0s
alunos por periodo, para analise comparativa pela supervisao;
- Relatorio final - para registrar, por escola, as ocorréncias da matricula e
os resultados gerais do aproveitamento escolar.

As questBes ligadas a nota devem seguir o Regimento da

escola ou o Regimento oficial da Secretaria de Educagéo.



