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RESUMO

COSTA, O. M. Avaliacao Escolar e Sua Significacdo no Processo Educativo na
Primeira Fase do Ensino Fundamental, 2014. 133 f. Dissertacao — Faculdade Vale
do Cricaré, Sdo Mateus, 2014.

A presente pesquisa de cunho qualitativo, tem como objetivo principal analisar no
ambiente escolar a significacdo da avaliagdo. Realizamos na fase inicial a pesquisa
bibliografica, dando énfase as concepcdes de diferentes autores sobre avaliagéo,
utilizando livros, artigos cientificos e periddicos. Estruturamos o texto de forma que
estejam explicitados tanto o processo historico quanto o conceito de avaliacao;
posteriormente abordamos o processo atual de avaliagdo do ensino analisando os
principios prescritos na legislacdo e nos Parametros Curriculares Nacionais,
estudamos as varias formas de avaliar juntamente com os instrumentos avaliativos e
na ultima parte, apresentamos as conclusdes da pesquisa efetivada na Escola
Municipal de Ensino Fundamental “ Ouro Negro” do municipio de Sdo Mateus/ES,
considerando que as préticas avaliativas € de carater processual e continuo, ainda a
avaliacdo € voltada para a classificacdo, tendo a nota como o aspecto principal.
Tendo em vista os resultados desta pesquisa, percebemos o quanto as respostas
dos pesquisados sdo contraditorios ao resultado final da escola pesquisada,
trazendo uma ampla reflexdo o quanto precisamos inovar e transformar né&o
somente as formas de avaliar, mas sim, como avaliar os nossos alunos dentro do
seu nivel de aprendizagem. Entretanto, o professor € o agente principal desse
processo que, independente das prescricdes legais, imposicdo do sistema, das
formas de avaliar os instrumentos avaliativos escolhidos € a sua concepcao, o tipo
de planejamento e a forma de laborar que tornard a avaliacdo um importante
instrumento no processo de ensino e aprendizagem na construcdo do conhecimento

do aluno.

Palavras-Chave: Escola. Avaliagdo. Aprendizagem.



ABSTRACT

COSTA, OM School Assessment and Its Significance in Educational Process in
the First Stage of Basic Education, 2014. 133 f. Dissertation - College Valley
Cricaré, Matthew, 2014.

This research is a qualitative study which aims to analyze the school environment the
significance of the evaluation. We conducted the initial phase the literature,
emphasizing the concepts of different authors on review, using books, scientific
journals and articles. Structured text so that they are both spelled the historical
process as the concept of evaluation; subsequently cover the actual process of
teaching evaluation analyzing the principles prescribed in legislation and National
Curriculum Standards, we studied various ways to evaluate along with evaluation
instruments and the last part, we present the findings of research carried out in
Municipal Elementary School

"Black Gold" in Sdo Mateus / ES, whereas the evaluation practices is procedural and
continuous character, yet the evaluation is focused on classification, taking note as
the main aspect. However, the teacher is the primary mechanism of this process that,
regardless of the legal requirements, taxation system, way of assessing and
evaluation instruments chosen is the design of the planning type and form of laboring
to make evaluation an important tool in the process of teaching and learning in the
construction of student knowledge.

Keywords: School. Review. Learning.
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1 INTRODUCAO

No ambito educacional a avaliacdo da aprendizagem tem se tornado um
processo de (des)construcdo do conhecimento do aluno, tornando-o incapaz de
alcancar os objetivos propostos para avaliagdo eficiente e eficaz. A avaliacdo do
desempenho dos alunos deve ser entendida como instrumento a servico da
aprendizagem, da melhoria do ensino do professor, do aprimoramento da escola.
Avaliamos para aumentar a nossa compreensao do sistema de ensino, de nossas
praticas educativas, dos conhecimentos de nossos alunos. E ainda para esclarecé-
los a respeito de seus pontos fortes e fracos, dos conteddos que merecem mais
atencao, e onde devem ser refor¢cados.

Avaliacdo, nesse sentido, permite a tomada de consciéncia e de decisao a
respeito de melhorar o desempenho de alunos e professores. Avaliamos para
qualificar a aprendizagem, identificar problemas, encontrar solucdes, corrigir rumos e
acertar o passo de todos e de cada um nesse processo. E como tal, a avaliacdo nao
deve ser pontual, eventual e realizada somente ao final de cada trimestre, ela
precisa ser durante cada etapa de ensino, ou seja, no cotidiano da pratica
pedagogica.

O interesse inicial para a realizacdo desta pesquisa surgiu devido a uma sala
de aula com trinta e dois alunos do quarto ano da Escola Municipal de Ensino
Fundamental “ Ouro Negro”, escola em Sao Mateus-ES, onde somente quatro
criancas estavam aptos a frequentar a série, pois se encontravam no nivel de ensino
exigido e/ou recomendado, porém, percebemos como professora, que eram alunos
“‘compelidos” anos apds anos das suas séries de origem.

Em didlogo com as criancas, descobrimos a forma em que elas foram
avaliadas e percebemos que a maioria do corpo docente desta instituicdo escolar
em certos momentos, desenvolviam “mecanicamente” préaticas avaliativas sem
consisténcia e os resultados eram desastrosos, incoerentes e inconsequentes,
visando apenas a classificagdo, nao dando importancia ao principal objetivo da
avaliacdo que é o aprendizado do aluno. Por essa vivéncia, preocupei em
desenvolver um estudo para contribuir para uma maior reflexdo da pratica sobre a

avaliacdo na escola e servir de referéncia para o estudo em outros contextos.
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Por ser um tema importante e polémico, nos impulsionou a pesquisar sobre o
tema a fim de conhecermos um pouco mais sobre o assunto, além de nos permitir
reflexdes concisas e conscientes, embasadas pelos referenciais teoricos que
norteiam esse trabalho. E possivel observar o quanto a avaliagédo € discutida nas
escolas e nas universidades, contudo, a atual configuracdo deixa a desejar devido a
dificuldade dos professores em colocarem em prética as concepgdes e modelos
inovadores atualizados.

A avaliacdo deve ser um momento de aprendizagem que permita repensar e
mudar a acao, além de instrumento de comunicacdo que facilite a construgdo do
conhecimento em sala de aula.

A avaliacdo no contexto escolar € uma pratica educativa geradora de muitos
conflitos e dificuldades, por conta da sua complexidade vista por todos os membros
da escola. Ela se torna, na maioria das vezes, um desconforto tanto para 0s
professores quanto para os alunos. Todavia avaliar € indispensavel em qualquer
proposta de educacdo, é imprescindivel durante o processo educativo, caso
contrario, nao teria sentido o grande numero de pesquisas e estudos sobre o tema.

Segundo Jorba e Sanmarti (2003, p. 24) “avaliar € [...] a pratica pedagdgica
gue menos motiva os professores e mais 0s aborrece. A0 mesmo tempo, para 0s
alunos, a avaliagdo é a atividade mais temida e menos gratificante”.

Levando em consideracdo que a avaliacdo, discutida nas escolas e gerando
polémica entre todos os atuantes, nos conduzimos a elaboracdo do seguinte
problema da pesquisa: Qual o significado da avaliacdo de aprendizagem na escola
investigada e em que momento a pratica do professor contempla a abordagem
formativa?

O objetivo dessa pesquisa € trazer alguns elementos tedricos para instigar
uma reflexdo politico-pedagdgica sobre a avaliacdo educacional do ensino e da
aprendizagem. Reflexdo esta que possibilite adentrar nas contradigcdes e assimetrias
do cotidiano da escola e da sala de aula na intencdo de ressignificar as concepcdes
e as praticas avaliativas. Para tanto, fomos investigar quais as concepc¢bes de
avaliacdo que permeiam o cotidiano escolar, a fim de verificar sua abordagem e os
instrumentos avaliativos no contexto da aprendizagem.

Como objetivos especificos, destacamos: analisar o papel da avaliagdo no
cotidiano de uma escola do ensino fundamental inicial; explicitar os diferentes

entendimentos sobre a tematica na visao de diferentes autores; compreender o que
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os professores e a equipe pedagdgica pensam a respeito da avaliacdo da
aprendizagem.

Para a realizacao deste trabalho fizemos uso da pesquisa bibliografica, onde
nos embasamos nos pensamentos de diversos autores que abordam a tematica
estudada neste trabalho.

Vale ressaltar que, a pratica pedagogica da avaliacdo da aprendizagem,
visando a melhoria do processo educacional, € um pressuposto basico para que a
educacao publica se torne realmente uma educacédo democratica que acolha a todos
e gque responda as necessidades dos filhos da classe trabalhadora. Este publico tem
na escola as possibilidades de compreender as grandes contradi¢cdes da sociedade
que reforcam sua condicdo de massa expropriada dos bens produzidos pela
humanidade, ao longo da historia.

Dentro dessa perspectiva Luckesi (2002) confirma:

A avaliacéo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em
todo o percurso da acdo planificada. A avaliagédo se faz presente ndo sé na
identificacdo da perspectiva politico social, como também na selecdo de
meios alternativos e na execucdo do projeto, tendo em vista a sua
construcgdo. (...) A avaliacdo é uma ferramenta da qual o ser humano nao se
livra. Ela faz parte de seu modo de agir e, por isso, € necessario que seja
usada da melhor forma possivel (LUCKESI, 2002, p.118).

Neste sentido faremos uma abordagem da avaliacdo desde a sua introducéo
no marco historico, inclusive a sua legislacao, trazendo relatos de autores sobre o
tema em estudo, explanando sobre suas formas, seus principios, caracteristicas,
instrumentos avaliativos e finalizaremos com uma pesquisa sobre o significado da
avaliacdo escolar de uma instituicdo de ensino, com a participacdo de pedagogos e
professores.

Historicamente, somos herdeiros de uma longa histéria de exames, da forma
como ela é praticada na escola, cujas primeiras sistematizacdes se deram no século
XVI, com o nascimento da idade moderna. Exames existiam antes, mas esse tipo de
exame escolar, que vivenciamos em nossas escolas hoje, foi sistematizado no
decorrer do século XVI, o modelo de sociedade no qual vivemos. A sociedade
burguesa € excludente, os exames também o sdo. Os exames reproduzem o modelo
de sociedade. Atuar pedagogicamente com a avaliacdo é atuar de forma includente,

0 que significa reagir ao modo burgués de ser. E isso d4 muito trabalho. Para tanto,
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necessitamos de transformar nossas crengas e conceitos sobre o estudante e sobre
nossa relagéo educativa com ele.

Dessa forma, a avaliacdo escolar era feita somente para verificar se os alunos
tinham memorizado os conteudos ministrados em sala de aula e constantes na
grade escolar. Assim sendo, os alunos aparentemente nada aprendiam, somente
decoravam o conteldo e na hora da avaliacdo reproduziam de forma mecéanica.

O processo de avaliacdo continua praticamente a mesma coisa, hdo mudou
muito em relacdo aos processos realizados no passado. Cada vez mais professores
buscam em sala de aula fazer com que os alunos decorem férmulas, equacdes,
regrinhas, etc., e entendem que, ainda hoje, avaliar o aluno significa aplicar provas e
registrar notas. Contudo, o método de avaliacdo mais utilizado é o sistema de
provas, pelo qual os alunos, em sua maioria, sdo massacrados e ameacados de
reprovacdo. Tal método tem como principal objetivo verificar erros e acertos do
aluno, ndo se preocupando com o que ele realmente aprendeu.  Assim, 0 método
de avaliacdo se torna repreensivo, desgastante, uma vez que o aluno se torna
apenas reprodutor daquilo que ele “aprendeu de cor”.

Avaliar n&o consiste somente em aplicar provas e dar notas, avaliar vai muito
além. A avaliacdo da aprendizagem deve ocorrer de forma continua e progressiva,
buscando compreender as facilidades e dificuldades de assimilacdo dos contetdos
pelos alunos.

Para fins de andlise, utilizamos a abordagem qualitativa, a qual propicia uma
relacdo mais préxima entre pesquisador e informante, onde o pesquisador participa
da realidade investigada. A escolha por esta abordagem deu-se em fungcédo de que
em nosso entendimento é a forma mais adequada. De acordo com Richardson
(1999, p. 79), “a abordagem qualitativa de um problema, além de ser uma opcao do
investigador, justifica-se, sobretudo, por ser uma forma adequada para entender a
natureza de um fendmeno social’. E acrescenta que “o método qualitativo difere, em
principio, do quantitativo a medida que ndo emprega um instrumental estatistico
como base do processo de analise de um problema [...]".

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa, ainda conforme, “[...]
podem descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interacéo de
certas variaveis, compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos
sociais [...]". Richardson (1999, p. 80).
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Pretendemos fazer uso da pesquisa bibliogréfica, explicitando as concepc¢des
de diferentes autores sobre avaliacdo utilizando livros, artigos cientificos, internet,
periodicos e pesquisa de campo em uma instituicdo escolar do Municipio de Séo
Mateus-ES, com professores e equipe pedagogica do Ensino Fundamental Inicial,
utilizando como instrumento, a aplicacdo de questionarios.

Conforme Chizzotti (1998, p. 55), “[...] o questionario consiste num conjunto
de questbes pré-elaboradas, sistematica e sequencialmente dispostas em itens que
constituem o tema da pesquisa”. Sua composicao é variada, podendo ser constituido
por questdes de resposta aberta, fechada ou mista.

A escolha desse instrumento da-se em fungdo de um melhor aprofundamento
na coleta de dados, para registrar e acumular informacdes e examinar fatos.
Desejamos alcancar, com esse instrumento, obtencéo de informacdes importantes e
compreender as experiéncias dos envolvidos, tornando a pesquisa mais completa,
unindo teoria e pratica.

A pesquisa de campo foi realizada em uma Escola Municipal situada no bairro
de Guriri, meio periférico da cidade de Sdo Mateus, estado do Espirito Santo, em
setembro de dois mil e treze. Sua comunidade escolar € mesclada, pois esta entre
comércio e residéncias que apresenta familias com situacdo socioecondmica de
média a baixa, sendo que, alguns alunos residem em bairros proximos a escola.
Essa pesquisa foi aplicada em um conselho de classe no término do segundo
trimestre, contando com a colaboracdo de duas pedagogas e doze professores
regentes do nulcleo comum. Essa escola possui aproximadamente seiscentos e
trinta alunos matriculados e funciona nos turnos matutino e vespertino. Porém,
participaram da referida pesquisa professores dos terceiros, quartos e quintos anos,
onde a avaliacdo tem sido mais abrangente na forma de classificar e medir a
aprendizagem dos alunos.

Foram aplicados questionarios com perguntas dissertativas para as duas
pedagogas, uma do turno matutino e uma do turno vespertino (apéndice A), e para
0os professores perguntas dissertativas e objetivas com a participacdo de doze
professores (apéndice B).

O questionario, referente as pedagogas contam com cinco perguntas, dos
professores com dez perguntas. As respostas foram escritas pelos préprios
participantes. Com relagdo ao procedimento ético em pesquisa, foi necessario

buscar o consentimento dos participantes.
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A analise sobre o sistema de avaliacdo, com o0 objetivo de compreender as
praticas avaliativas a partir da concepcao de sociedade, de educacgdo, de escola e
de aluno, nos leva a discussao e a reflexdo que apontam as possibilidades de um
afastamento essencial que permite olhar de longe e focalizar criticamente as praticas
que vém sendo desenvolvidas. E ainda, fortalecer as que sao significativas e
produtivas e reorientar aquelas que ajudam realmente o aluno a aprender e o

professor a ensinar, pois,

[...] avaliacdo s6 faz sentido se favorecer a aprendizagem. Todavia, ndo se
realiza aprendizagem qualitativa, sem avaliar. Quando se combate o tom
classificatorio, [...] pretende-se, no fundo, superar abusos da avaliacdo, no
gue estamos todos de acordo, mas néo se poderia retirar dai que avaliacéo,
de si, ndo é fendmeno classificatério. Serd mister distinguir acuradamente
entre abusos da classificacdo, de teor repressivo, humilhante e punitivo, e
efeitos classificatorios implicados em qualquer processo avaliativo, também
guando dito qualitativo (LUCKESI, 2002, p.23).

Portanto, a avaliacdo ndo € um processo em si mesmo, ndo € um fim, por isso
nao se ministra aulas para se avaliar ao final de cada trimestre, mas se vivencia aula

avaliando-se para melhor compreender os limites e avancos constituintes das

situacdes didaticas em um processo de construcdo do aprendizado do aluno.
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2 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: HISTORICO E CONCEITOS

De acordo com o dicionario Priberam da Lingua Portuguesal, avaliacdo
consiste em “determinar o valor de” através de um processo de apreciagao, analise
das caracteristicas observaveis em pessoas, objetos, fatos ou fenébmenos. Do
francés Evaluer, ela vem do latim valere, “ter saude, vigor, forga, ter e ser de valor”,
resultou em Portugués, entre outras, em “valia”, da qual se formou “avaliar’. No
senso comum, "avaliar" € empregado no sentido de atribuir valor a um objeto. Assim,
a avaliacao permite diversos significados, tais, como: verificar, calcular, medir,
apreciar, classificar, diagnosticar, entre outros.

Portanto, a avaliacdo deve contemplar o individuo como um todo e néo seja
algo pontual e exclusivo. A avaliagdo vem sendo realizada como um processo de
selecdo, de classificacdo, que sao poucos o0s escolhidos nesse processo,
proporcionando, assim, a exclusdo daqueles que, por algum motivo, durante aquela
avaliacdo pontual, ndo conseguiram obter o desempenho esperado.

Analisando a avaliagdo como um processo educativo, veremos 0S
acontecimentos dinamicos, em evolucdo, sempre em continuas mudancas. Todavia,
o atual sistema de avaliagdo € mais um marco neste longo processo historico-
educacional. Através do tempo, sdo examinados as principais tendéncias e
desenvolvimento do processo avaliativo em diferentes aspectos historicos tais como:

idade Antiga, idade média, renascimento, tempos modernos e idade contemporanea.

2.1 IDADE ANTIGA

Na historia antiga, encontram-se diversas formas de avaliacdo. Em algumas
tribos primitivas, adolescentes eram submetidos a provas relacionadas com seus
usos e costumes. S6 depois de serem aprovados nessas provas eram considerados
adultos. Alguns socidlogos afirmam que a estabilidade da civilizagcdo chinesa foi
devida a cinco fatores, figurando entre eles o seu sistema de exames, cuja finalidade

era a de selecionar candidatos ao servi¢co publico.

11. Determinar o valor de. 2. Compreender. 3. Apreciar, prezar. 4. Reputar-se. 5. Conhecer o0 seu
valor.
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No livro dos juizes, 12:5-7 do antigo testamento?, encontra-se a primeira noticias
sobre os exames orais e também sobre os testes conforme a citacdo biblica:

E tomaram os gileaditas aos efraimitas os vaus do Jordao; e quando algum
dos fugitivos de Efraim dizia: Deixai-me passar; entdo os homens de
Gileade Ihe perguntavam: Es tu efraimitas? E dizendo ele: N&o; entédo lhe
diziam: Dize, pois, Chibolete; porém ele dizia: Sibolete, porque ndo o podia
pronunciar bem. Entdo pegavam dele, e o degolavam nos vaus do Jord&o.
Cairam de Efraim naquele tempo quarenta e dois mil. Jefté julgou a Israel
seis anos; e morreu Jefté, o gileadita, e foi sepultado numa das cidades de
Gileade. (JUIZES, 12:5-7, Biblia).

Observa-se que nesta passagem, todas as vezes que os Efraimitas
desejassem passar o Jorddo, deveriam responder com a palavra Sibolete. Ao
ouvirem, os Efraimitas pronunciar Chibolete, notavam a fraude. S6 aqueles que
pertenciam as tribos amigas conseguiam pronunciar corretamente essa palavra.
Quarenta e dois mil Efraimitas perderam a vida por fracassarem nesse teste. Nesta
passagem configura-se a selecdo dos jovens e pagavam-se com sua propria vida.
Ainda hoje ha essa sele¢do, porém de outras formas.

Contudo, entre os gregos, em Esparta, 0s jovens eram submetidos a duras
provas, por meio de jogos e competicdes atléticas, durante os quais deveriam provar
sua grande resisténcia a fadiga, a fome, a sede, ao calor, ao frio e a dor. Entre os
seus padrBes morais, o0 roubar com astucia e destreza merecia men¢ao honrosa.

Em Atenas, Socrates submetia 0s seus alunos a um exaustivo e preciso inquérito
oral que ainda é utilizado, atualmente, por muitos educadores em suas atividades de
classe, durante as arguigdes ou questiondrios orais. “O conhece te a ti mesmo”™ no
qual empenhou toda a sua vida de sabio, apontava a auto-avaliacdo como um
pressuposto basico para o encontro com a verdade. Seu método pedagdgico
também chamado maiéutica* p6s em evidéncia o processo da conceituacéo,
considerado bésico sobre o ponto de vista cientifico. Os romanos limitaram-se a

vulgarizar o sistema grego de ensino, adaptando-o de acordo com espirito latino.

2 Livro dos Juizes 12, versiculo5 a 7. Jefté, o galaadita, foi juiz em Israel durante seis anos; depois
morreu, e foi sepultado em uma das cidades de Galaad.

3 Na filosofia socratica o “conhece-te a ti mesmo” se tornou uma espécie de referéncia na busca nao
s6 do auto-conhecimento, mas do conhecimento do mundo, da verdade. Para o pensador grego,
conhecer-se é o ponto de partida para uma vida equilibrada e, por consequéncia, mais auténtica e
feliz.

4 Uma das formas pedagdégicas do processo socratico, a qual consiste em multiplicar as perguntas, a
fim de obter por inducdo dos casos particulares e concretos um conceito geral do objecto em estudo.
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2.2 IDADE MEDIA

A ldade Média, caracteriza-se por uma intensa espiritualidade, durante os
periodos apostdlicos, patristico e monastico, ou seja, a religido ditava as regras.
Nestes periodos, verifica-se um grande interesse pelo conhecimento de realidades
mediatas, ndo perceptiveis pelos sentidos de ordem suprassensiveis; ou por um
conjunto de verdades a que os homens chegaram ndo com o auxilio de inteligéncia,
mas mediante a aceitacdo da fé e dos dados da revelacéo divina.

Prevaleceram, portanto, o0 método racional (tradicional) e o argumento de
autoridade: o primeiro, aplicado a realidades e fatos ndo suscetiveis de
comprovacdo experimental, e o segundo, consistindo em admitir uma verdade ou
doutrina, baseada apenas no valor intelectual ou moral daquele que a propde ou
professa. Aceitava-se quase passivamente a opinido dos mestres ou autoridades no
assunto. Repetir, portanto, integralmente o que se ouvia ou lia, era a prova mais
convincente do saber. A atencdo e a memaria eram 0s agrupamentos operatorios de
pensamento mais valorizados nas escolas desta época, configurando assim a
memorizacdo e mecanizagdo dos saberes, que infelizmente nos dias atuais, ainda
sdo métodos utilizados no processo de ensino aprendizagem.

Mais tarde, entre os educadores escolasticos, encontra-se Sdo Tomas de
Aquino (1225-1274) combatendo o método a prioristico® e o respeito exagerado a
autoridade dos antigos. Deixou uma obra de pesquisa objetiva que causa admiracao
aos cientistas contemporaneos. Mas as instituicdes escolares com maior influéncia
neste periodo e que constituiram as organizacdes mais poderosas e fecundas de
todos os tempos foram as universidades. Nestas universidades, os estudos,
destinavam-se principalmente, a formacédo de professores. Os graus universitarios
compreendiam o bacharelado, a licenca e o doutorado. Os que venciam o
bacharelado deveriam prestar exames a fim de conseguir licenga para ensinar. O
exame consistia na interpretacdo e explicacdo de trechos selecionados por grandes
mestres. Quanto ao doutorado, sé aos mestres que liam publicamente o livro das
sentencas de Pedro Lombardo®, era conferido este titulo, e mais tarde, somente

agueles que defendiam teses.

5 Sistema que se baseia em principios anteriores a experiéncia; o que se baseia em conceitos a priori.
6 Fil6sofo escolastico do século XII.
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Os doutores medievais ao refletirem sobre o irracional prepararam os
caminhos da razéo e abriram novas perspectivas para a avaliagdo. S&o Tomas, no
tratado dos anjos, nos oferece analise da operacdo intelectual, cuja sutileza e
profundidade imprimem uma orientacdo nova no pensamento cristdo. Mas o carater
basico desta direcdo continua ainda sendo o teocentrismo’, centro de gravitacédo de
toda a Idade Média. Nesta época, ainda a religido centralizava o conhecimento.

2.3 RENASCIMENTO

O Renascimento manifestava o movimento do humanismo em duas correntes,
nitidamente diferenciados que se distinguiam entre a corrente do humanismo cristao
e corrente do humanismo pagao. Enquanto que, a corrente do humanismo cristao
trazia valiosas contribuicbes para a avaliagdo por meio de uma orientacao
psicolégica que visava atender as diferencas individuais dos alunos, a fim de que
fossem preparados para a vida de acordo com as suas necessidades, interesses e
aptidoes.

A corrente do humanismo pagao exaltava a individualidade humana,
considerada como um fim em si mesmo; a super valorizagdo do eu individual sem
quaisquer vinculos com valores transcendentais. Este humanismo viria mais tarde
imprimir no pensamento moderno seu carater predominantemente naturalista. De
qualquer forma a originalidade da renascenca reside nesta posicdo nova que O
homem assumiu, dai por diante em face da natureza, ndo se interessando por
chegar ao seu conhecimento por meio de operacdes puramente dialéticas, mas
procurando interroga-lo em funcéo dos seus fenébmenos, desvendando-lhe segredos,
descobrindo-lhes as causas. Dessa maneira era fundada a ciéncia moderna.

Entre os educadores desta época, destaca-se Vitorino de Feltre,
considerando o mais notavel educador italiano. “Quero ensinar os alunos a pensar e
nao a disparatar’. Para verificar o aproveitamento do aluno, mandava-o ler, em voz
alta. Conforme a expressao que dava a leitura, julgava-o habilitado ou ndo. Exigia

linguagem culta, pronancia correta e tom de voz moderado. Era inflexivel no que diz

7 Doutrina ou forma de pensamento que considera Deus como o centro de tudo.
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hY

respeito a moralidade e as boas maneiras, ou seja, a moral, ética, principios e

valores estavam acima de tudo.

2.4 IDADE MODERNA

Durante a tomada de Constantinopla pelos turcos, os sabios bizantinos se
refugiaram na Italia e levaram consigo a obra mais importante dos escritores da
antiguidade, despertando, desta maneira, um grande interesse pelo estudo das
linguas antigas. Foi nesta época que se formaram as nacionalidades e que surgiram
as obras primas das linguas modernas. Mas, foi a inveng¢do da imprensa que mais
contribuiu para o desenvolvimento de todas as formas de atividade intelectual.
Multiplicaram-se os livros. E se tornaram acessiveis a todos. Fundaram-se escolas e
criaram-se bibliotecas.

Alguns aspectos da pedagogia desta época nos possibilitam tirar algumas
inferéncias sobre a maneira como os educadores avaliavam o aproveitamento do
aluno. De acordo com René Descartes, as quatro regras proprias para encaminhar o

espirito na busca da verdade:

1- nada se admite como verdadeiro se ndo se conhece evidentemente como
tal. E a regra da evidéncia.

2- Dividir cada uma das dificuldades em tantas parcelas quantas se puder e
for exigido para sua melhor resolugéo. E o principio da anélise.

3- levar os pensamentos em ordem comecando pelos objetos mais simples e
mais faceis de serem conhecidos para subir, pouco a pouco, como por
degraus, aos conhecimentos mais complexos. E a regra assintese.

4- Fazer em todas as partes enumeracdes tdo completas e inspecdes tao

gerais que esteja certo de nada omitir. E a regra da verificac&o.

Essas regras, ainda hoje, sdo de uso constante na pratica da avaliacdo. As
escolas religiosas, tanto as protestantes, como as catolicas insistiam nas arguicoes,
Nnos exames orais.

Em 1702, em Cambridge, na Inglaterra, foi utilizado, pela primeira vez, o

exame escrito e nesses exames avaliavam-se ndo somente a oralidade, mas
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ampliavam-se na escrita dos alunos e mesmo que o aluno soubesse a resposta oral,

ele teria que saber a escrita para alcancar o objetivo proposto.

2.5 IDADE CONTEMPORANEA

Surge a necessidade de se construir um sistema educativo inteiramente novo
no qual a educacao da crianca passa ao dominio exclusivo e absorvente do Estado.
H& forte reacdo contra o ensino humanista tradicional, dando relevo predominante
dos planos educativos as ciéncias naturais, as linguas modernas e aos trabalhos
manuais. Surge laicismo ® e uma forte influéncia das ideias materialistas e
anticlericais do racionalismo, do Enciclopedismo e do Naturalismo. Nos fins do
século XVII houve uma forte reagdo contra o ensino vigente. Nos séculos XIX e XX
predominaram as seguintes correntes pedagdgicas: o individualismo, o socialismo, o
nacionalismo e o pragmatismo.

No inicio do século XX predominaram as tendéncias pedagdgicas que
colocaram em primeiro plano o problema técnico da educacédo. Os principais estudos
comparativos sobre os resultados da aprendizagem se tornaram possiveis gracas a
Associagdo Internacional para a Avaliagdo Educativa. Entre 1960 e 1995 foram
realizados quatorze estudos internacionais concentrados nos niveis de
alfabetizacdo, nas matematicas e nas ciéncias. Todos sdo caracterizados pelo uso
de instrumentos idénticos de avaliagdo para registrar a aprendizagem obtida nestas
areas especificas. Posteriormente sao aplicados a grupos da mesma idade ou do
mesmo hivel escolar, esse tipo de amostragem é feito de forma que ndo seja
alterado os resultados com alunos de idade e niveis diferentes, o objetivo dessa
avaliacdo € mapear a aprendizagem em todos o0s niveis de ensino.

Atualmente a tecnologia educacional, sdo ferramentas que norteiam e se
firma como uma maneira nova de pensar a educacdo e de fazer frente aos

problemas educacionais. Também um movimento em prol da reabilitagdo dos

8 E um conceito que denota a auséncia de envolvimento religioso em assuntos governamentais, bem
como auséncia de envolvimento do governo nos assuntos religiosos. Os valores primaciais
do laicismo séo a liberdade de consciéncia, a igualdade entre cidaddos em matéria religiosa, e a
origem humana e democraticamente estabelecida das leis do Estado. O Estado Laico é o Estado
onde cada cidadéo podera professar a religido que melhor Ihe convir.



26

valores espirituais, além da necessidade de formacdo intelectual e cientifica, a
formacéo ético-religiosa.

No Brasil, o acompanhamento dos cursos é efetuado pelo Sistema Nacional
de Avaliacdo do Ensino Basico para verificar o aproveitamento dos alunos dos
primeiro e segundo graus e pelo Sistema Nacional de Avaliagdo de Cursos, para os
do terceiro grau.

2.6 O PROCESSO DE AVALIACAO ATUAL — LEI DE DIRETRIZES E BASES DA
EDUCACAO NACIONAL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9.394/96, nos
proporciona os dois mais importantes principios da afetividade e amor no dominio
escolar, o respeito a liberdade e a consideracao a tolerancia, que sao inspirados nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana. Ambos tem o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para as ocupacgdes no trabalho. A Lei 9.394/96, das Diretrizes e Bases
para a Educacao Nacional, faz mencéo a avaliacdo da aprendizagem. Ao longo dos
seus artigos, o termo avaliacéo (e suas variagbes) aparece vinte e quatro vezes, e 0
termo verificacdo (do rendimento ou da aprendizagem), duas. S&o, assim, pelo
menos vinte e seis alusdes a ideia de avaliar, seja relacionando-a a instituicdes, a
alunos, aos docentes, ou aos processos educacionais como um todo. A distincéo
fundamental entre verificacdo e avaliacao, é que a primeira € uma acao estética e a
segunda € um processo dinamico e encaminha a acéo.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional projetada,
em 1988, e aprovada em 1997, o processo avaliativo é contemplado no Art. 24
inciso V, e diz sobre a verificagdo do rendimento escolar, observando os seguintes

critérios:

a) Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) Possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;



27

c) Possibilidade de avancos nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) Aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) Obrigatoriedade de estudo de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seu regimento.

A LDBEN vem tornar obrigatoriedade o que € preciso ser tracado como uma
meta na educagao nacional. De acordo com a lei, cabe a escola comprovar a
eficiéncia dos alunos nas atividades, ou seja, avaliar o éxito por eles alcangado
nesse processo educativo. Mas, quando se trata em comprovar esse éxito, avaliar
se torna complexo. Avaliar ndo € a mesma coisa que medir, qualquer medida pode
se dispor de instrumentos precisos tais como: régua balanca, etc. E quanto mais
precisos 0s instrumentos, mais exatos a medida. Ao contrario disso ndo ha
instrumento preciso para a avaliacdo. Na avaliacdo escolar, ndo se avalia um objeto
concreto observavel e sim um processo humano continuo que estad sempre em
desenvolvimento.

Por outro lado, para tentar contornar esse problema e evitar avaliacdes
precipitadas, para impedir que a avaliacdo de um momento seja generalizada para
todo o processo, deve-se proceder a uma avaliacdo continua que capte o

desenvolvimento do educando em todos 0s seus aspectos.

2.7 OS PCN'S E A AVALIACAO ESCOLAR

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’S), introduzidos em 1996 trata do
tema avaliacdo como um subsidio ao professor com elementos para uma reflexao
sobre sua pratica pedagogica.

Neste documento € possivel perceber que a avaliacdo é vista em diversos
ambitos da aprendizagem, refere-se a avaliacdo como uma investigacdo que
instrumentaliza o professor para que ele possa pér em pratica seu planejamento de
acordo com as caracteristicas de seus alunos. A avaliacdo nos Parametros

Curriculares Nacionais é compreendida como elemento integrador entre a

aprendizagem e o ensino, como um conjunto de acdes que busca obter informacdes
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sobre o que foi aprendido e como foi aprendido, como um elemento de reflexdo para
0 professor sobre sua pratica educativa e como um instrumento que possibilita o
aluno tomar consciéncia de seus avancos e de suas dificuldades.

Nos PCN’s a avaliagao serve de indicador para orientar a pratica educacional.
Mostra ao professor quando € preciso realizar ajustes no processo educativo. Para
tanto, ela ndo pode ser feita apenas em momentos especificos ou no final do ciclo
escolar, se faz necessaria diariamente.

A avaliacao exige uma observacao sistematica dos alunos para saber se eles
estdo aprendendo como estdao aprendendo e em que condi¢cdes ou atividades eles
encontram maior ou menor dificuldade. Essa avaliacdo nao se refere apenas ao
dominio de conteudos especificos, mas também ao desenvolvimento das
capacidades.

Portanto, importa avaliar o aluno como um todo, nas diversas situagdes que
envolvem aprendizagem: no relacionamento com os colegas, no empenho para
solucionar problemas propostos, nos trabalhos escolares, nas brincadeiras, etc.

A avaliacéo inicial da classe ganha destaque nos PCN’s porque é ela que
dard ao professor elementos para fazer seu planejamento, determinando o0s
contelidos e respectivo grau de aprofundamento, notas, conceitos, etc. ndo estédo
descartados. A escola precisa desses instrumentos para seus registros. O
importante € que o aluno entenda como esta sendo avaliado e que o resultado seja
explicado e discutido com ele, e ndo apenas comunicado por uma nota.

Outro aspecto fundamental é que nas atividades especificas de avaliacéo,
uma prova, por exemplo, fique claro para o aluno o que se pretende avaliar e que
sejam usadas situacdes semelhantes as de aprendizagem.

A avaliacdo pode se tornar também um instrumento de aprendizagem:
estimular o aluno a fazer a autoavaliagcdo € uma forma de ele aprender a analisar
seus trabalhos, desenvolvendo seu senso critico e sua autonomia.

As propostas de avaliagdo dos PCN’s minimizam um dos piores problemas
escolares, que € a reprovacdo, sempre associada ao fracasso. Professor e aluno
terdo tempo suficiente para detectar problemas e encontrar solu¢gbes antes de
chegar a um resultado radical e negativo. A reprovacdo sera solucdao apenas para
casos especificos.

Neste contexto abordado pelos PCN'’s é possivel perceber que esta seria a

maneira ideal para se avaliar nas escolas. O docente deve valorizar o processo de
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formacéo mais adequada, ndo acrescentando na prova final somente a nota daquela
avaliacdo, embora seja regimental.

Uma reflexdo importante esta em alguns casos na mudanca de procedimento.
Como se observa, a LDBEN usa a expressao “verificagdo do rendimento escolar”.
Verificar, numa de suas acepcdes, quer dizer comprovar; rendimento pode ser

entendido como eficiéncia.

2.8 AS AVALIACOES NACIONAIS

No Brasil, uma modalidade de avaliacdo que alcancou uma grande difusédo
nos ultimos anos e que jA vem ocorrendo a mais tempo em outros paises, € a
avaliacdo que tem como objetivo principal diagnosticar problemas nos sistemas de
ensino. Os exames realizados pelos alunos nesse caso, nao pretendem descobrir se
cada estudante esta conseguindo atingir os objetivos propostos pelo ensino escolar,
mas, inversamente, buscam verificar se os sistemas de ensino estdo dando conta do
seu principal objetivo, ou seja, de ensinar aos alunos aquilo que se considera
necessario que eles aprendam. O principal aspecto positivo desse tipo de avaliagéo,
que é feita pelo governo é o reconhecimento de que o Estado é responsavel pela
oferta de um ensino de qualidade as criancas, jovens e adultos. Isso significa
assumir que nao se pode continuar culpando os alunos pelo fracasso escolar.
Quando sdo bem feitas essas avaliacdes permitem elaborar um diagnéstico da
situacdo educacional do pais, verificar os fatores que mais interferem na melhoria ou
na queda da qualidade do ensino e estabelecer prioridades.

Nesse caso, porém, é fundamental estabelecer objetivos adequados para o
ensino. Pretender que todas as escolas, publicas e particulares, de todas as regides
do pais tenham o mesmo desempenho é desconhecer que as escolas sao
diferentes, entre outras coisas, porque as caracteristicas dos alunos a que atendem
sao diversas, sao culturas geograficamente diversificadas.

Sendo assim, o estabelecimento de critérios rigidos ou mal formulados pode
prejudicar o proprio desenvolvimento do sistema educacional, tornando-o, por
exemplo, ainda mais seletivo, para atingir um nivel de exceléncia que nem todos os
alunos podem alcancar, devido a peculiaridade de cada escola e na comunidade

que esta inserida.
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No Brasil, as principais formas de avaliacdo empregadas atualmente pelo
governo para verificar o desempenho dos sistemas escolares no ensino fundamental
inicial sdo o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica), Prova

Brasil, e o PAEBES (Programa de Avaliacdo da Educacédo Basica do Espirito Santo).

O Saeb é aplicado de dois em dois anos para medir o desempenho dos
sistemas de ensino. Trata-se de uma avaliagdo em larga escala, realizada
com alunos da 5°.a. e 9°.a. do Ensino Fundamental e 3.a. ano do Ensino
Médio".(CASTRO, 2000, p. 27 grifo do autor).

A partir das informacdes do SAEB e da Prova Brasil, 0 MEC e as secretarias
estaduais e municipais de Educacdo podem definir acdes voltadas ao
aprimoramento da qualidade da educacdo no pais e a reducdo das desigualdades
existentes, promovendo, por exemplo, a correcdo de distorcbes e debilidades
identificadas e direcionando seus recursos técnicos e financeiros para areas
identificadas como prioritarias.

As médias de desempenho nessas avaliagbes também subsidiam o célculo
do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), ao lado das taxas de

aprovacao nessas esferas. Piletti (1988), afirma:

Se 0 sistema escolar brasileiro funcionasse plenamente, entrariam para
escola todas as criancas em idade de fazé-lo e todas, sem excecao,
passariam normalmente de uma série para outra, até concluirem a
escolaridade obrigatéria. (Piletti, 1988, p 94)

Segundo o Anuério Brasileiro da Educacdo Basica de 2012, as taxas de
rendimento do conjunto de suas séries, embora a taxa de abandono tenha caido de
14%, em 1999, para 5%, em 2010, o patamar de aprovagdo oscilou, neste periodo,
de 77% para 81%, com a consequente elevacao da reprovacédo de 9% para 14%,
dando a entender que os alunos ficam na escola sem a contrapartida da
aprendizagem. A grande maioria dos alunos tem pelo menos uma repeténcia no
primeiro grau, mas insiste em ficar na escola, s6 saindo apos varios anos por nédo
conseguir progredir.

O professor Tufi Machado Soares, da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), afirma no estudo “Corregédo do atraso escolar é fundamental”, presente no
relatorio De Olho nas Metas 2011, que a taxa de conclusdo do Ensino Fundamental,
com até um ano de atraso, deve ser de 76,9%, em 2022. Ja a do Ensino Médio,

também prevendo um ano de atraso para os alunos, tende a ser de 65,1% no
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mesmo ano. Esses percentuais apontados estdo bastante aquém da Meta 4 do
Todos Pela Educacdo, que estabelece que, até 2022, 95% ou mais dos jovens
brasileiros de dezesseis anos tenham completado o Ensino Fundamental, e 90% ou
mais dos de dezenove anos tenham completado o Ensino Médio.

Poderiamos especular que os altos indices de repeténcia fossem devido a um
alto grau de exigéncia para aprovacdo, e que 0s concluintes fossem alunos
altamente qualificados. Infelizmente, dados sobre o desempenho de alunos em
exames vestibulares e nas avaliacdes realizadas pelo Sistema de Avaliacdo Da
Educacdo Bésica (SAEB), indicam que as altas taxas de repeténcia sao
acompanhadas de um ensino de baixa qualidade.

Cada vez mais, o0 brasileiro se habitua a acompanhar os resultados das
avaliacdes educacionais, como a Prova Brasil e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Isso sem contar a ampla divulgacdo do indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB), que oferece a populacdo uma sintese do desempenho das
escolas publicas de Ensino Fundamental, redes estaduais, municipais do Brasil e
regioes.

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) é um indicador da
qualidade da Educacdo desenvolvido pelo Ministério da Educacdo. Seus valores
variam de 0 a 10. O objetivo do MEC é que o Brasil alcance o IDEB 6, no Ensino
Fundamental I, até 2021. O indicador é calculado com base no desempenho do
estudante nas avaliacfes realizadas pelo pais e nas taxas de aprovacao.

Assim, segundo a prépria definicdo do INEP, “para que o IDEB de uma escola
ou rede cresca € preciso que o aluno aprenda, ndo repita o ano e frequente a sala
de aula”. O IDEB pode ser calculado por escola, para as escolas publicas de Ensino
Fundamental. Também existe o indice para todas as redes de Ensino Fundamental
e Médio, federais, estaduais e municipais, publicas e privadas.

Neste contexto torna-se indispensavel a criagdo e manutencdo de um sistema
de avaliacdo de aprendizagem capaz de fornecer informacbes consistentes,
periddicas e comparaveis sobre o desempenho dos alunos.

Os testes criam nos alunos e nos professores uma cultura que nada tem com
o aprender. Desde muito cedo, 0s assuntos que interessam nas salas de aula
passam a ser. 0 que vai cair na prova? Sao saber quais paginas devem ser
decoradas. O préprio professor divide o saber em segmentos. Apesar do contetudo

programatico seguir uma sequéncia légica em que um assunto se apoia em outro,
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nas provas e testes sO cai a matéria do trimestre, como se a cada trés meses uma
disciplina completamente nova surgisse, tornando desnecessario o que foi aprendido
antes. A funcéo da avaliacdo dentro desse conceito seria a de diagnosticar, reforcar
e permitir crescer. Assim, o papel do professor € o de um conselheiro, de um
orientador, e ndo o de um juiz, juri e executor. A abordagem da avaliacdo como
"punicdo” é substituida pela abordagem da "melhoria continua”. O homem hoje
precisa processar informacdes de forma objetiva e pratica.

Nossos mestres gostariam que compreendéssemos 0 que Nos ensinam nos
minimos detalhes, mas a sobrecarga é muito grande. A quantidade de informacdes é
excessiva. O segredo é, portanto, "escanearmos” o0 que realmente importa e a
escolha desse conteudo e sua aplicacdo em beneficio de um crescimento individual
e coletivo, ou seja, a chave esta na forma de planejar as aulas, com mais dinanismo
e ludicidade.

A concepcao de avaliacdo que perpassa essa légica € a de um processo que
deve abranger a organizacéo escolar como um todo: as relagdes internas a escola, o
trabalho docente, a organizacéo do ensino, o processo de aprendizagem do aluno e,
ainda, a relacdo com a sociedade. Nessa perspectiva torna-se fundamental a
constituicdo de um conceito de avaliacdo escolar que atenda as necessidades de
escolarizacdo das camadas populares, porque séo elas que mais tém sofrido com o
modelo de escola atual. E, se o0 movimento amplo da sociedade imp&e um novo tipo
de escola, impde também, a necessidade de um novo referencial para a constituicao
dos processos de avaliacao.

A avaliacdo é um exercicio mental que permite a andlise, o conhecimento, o
diagnéstico, a medida e/ou julgamento de um objeto. Esse objeto deve ser a propria
realidade daqueles que a fazem. Avaliar seria um processo de autoconhecimento e,
também, o conhecimento da realidade e da relacdo dos sujeitos com essa realidade.
Seria um processo de andlise, julgamento, recriagdo e/ou ressignificacdo das
instituicbes que fazem parte dessa realidade e das pessoas que a mantém.
Questionam-se, assim, os processos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos que
estédo, usualmente, centrados num desempenho cognitivo, sem referéncia a um PPP
(Projeto Politico Pedagogico) da escola, e, ainda, o sentido das avaliacbes escolares
gue se tém direcionado, especialmente, para o ato de aprovar ou reprovar os alunos.
Ao lado desses aspectos, surge uma questdo mais controvertida na pratica de

avaliacdo: os registros numeéricos na afericdo do rendimento dos alunos. A Escola
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Plural® propée a abolicdo total das notas. Considera esses registros arbitrarios
porque sao uni direcionados, j& que sdo de total responsabilidade do professor, que
assume o papel de juiz. Questiona as provas, usualmente empregadas como
instrumentos Unicos de avaliacdo, e critica o fato de serem mal elaboradas e sem
critérios claros de afericdo da aprendizagem dos conteudos especificos ensinados.
Considera que existe uma viséo reduzida e equivocada do processo de avaliacao, ja
gue a nota, produto concreto dessa verificacdo, reflete apenas o resultado do
desempenho cognitivo do aluno, e nunca o processo educativo que o levou a tal
resultado.

Em oposicao, o conceito alternativo de avaliagdo baseia-se na perspectiva de
interestruturacdo do conhecimento, entendendo a acao de avaliar como processual
e reveladora das possibilidades de constru¢cdo de um processo educativo mais rico e
mais dinamico. Parte do pressuposto de que as diferencas sédo positivas e
fundamentais para o crescimento dos sujeitos no processo de conhecimento da
realidade. Mais uma vez, o campo da discusséo dos valores torna-se prioritario.

Se a educacdo € concebida como um direito a escola e as diferencas sao
positivas e fundamentais para o crescimento dos sujeitos e do grupo do qual fazem
parte, ndo caberia a escola o papel de classificar, excluir ou sentenciar os alunos.

A avaliagdo deveria priorizar a identificacdo dos problemas, dos avancos e
verificar as possibilidades de redimensionamentos e de continuidades do processo
educativo. A avaliacdo se constituiria num processo investigador e formativo
continuo, do qual professores, alunos e pais participariam ativamente. Ao procurar
romper com a avaliacAo somativa, abolindo as notas como o critério de
comprovacdo de um determinado produto previamente esperado, a nova concepgao
de avaliacdo procura trazer a tona o valor dos aspectos globais do processo ensino-
aprendizagem da forma de intervencao do professor, do projeto curricular da escola,
da organizacao do trabalho escolar e da importancia da formacgao das identidades e

dos valores pessoais.

9 A Escola Plural se insere nos movimentos de renovagdo pedagogica que tiveram seu apice em
meados da década de 90, tendo em vista qualificar o atendimento educacional, sobretudo nas
escolas publicas. http://br.answers.yahoo.com, acesso em 14/09/2013


http://br.answers.yahoo.com/
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2.9 CONCEITOS E PRINCIPIOS DA AVALIACAO ESCOLAR

2.9.1 Os Conceitos Basicos da Avaliacao

Luckesi (2006), quando se refere ao conceito de avaliacdo da aprendizagem,
prefere defini-la como sendo um juizo de qualidades sobre dados relevantes tendo
em vista uma tomada de deciséo, o juizo de qualidade é produzido por um processo
comparativo entre o objeto que esta sendo ajuizado e o padréo ideal de julgamento.

Com muita frequéncia verificamos o termo avaliagdo associado a outros,
como nota, exame, promocao, repeténcia, sucesso e fracasso, e a avaliacdo dando
um parecer final em um processo que determina o grau de aprendizagem dos
alunos. Nas escolas a avaliacdo tem assumido uma funcdo seletiva, de excluséo
daqueles que costumam ser rotulados como ‘“incapazes”, pois o modelo de
avaliagdo atualmente utilizado nas escolas é baseado no processo classificatério,
seletista e de medicéao.

Para Luckesi (2006) a avaliacdo praticada nas escolas é a avaliacdo da culpa
e as notas praticadas sao utilizadas para classificar os alunos, onde sao
comparados desempenhos e nao os objetivos que se pretende atingir. Esta pratica
de avaliacdo se explicita por uma relacao autoritaria e conservadora que permite ao
professor manter a disciplina e atencdo dos alunos. Desta forma a avaliacdo da
aprendizagem torna-se um instrumento de controle que tudo pode, de forma que
coercitiva o aluno, ndo dando-lhe alternativas que desenvolva meios para alcancar o
aprendizado.

Nesta concepcao € possivel perceber que a avaliacao tem sido utilizada como
um instrumento estético e freador do processo de crescimento, com o objetivo de
desempenhar um papel disciplinador tornando o padrdo de exigéncia critério do
professor que ao planejar suas aulas ndo estabelece um minimo necessario a ser
aprendido pelos alunos e utliza-se de “médias” de notas para estabelecer a
competéncia do aluno. “A média entdo é realizada a partir da quantidade e ndo da
qualidade, n&o garantindo o minimo de conhecimento”. (LUCKESI, 2006).

Esta forma de avaliacéo retira dos alunos a espontaneidade, a criatividade e a
criticidade, gerando inseguranca e medo. O aluno passa a ser conduzido a estudar

em funcdo da nota e nao pela obtencdo do saber, a aprendizagem deixa de ser algo
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prazeroso e passa a ser um processo desmotivador, contribuindo para a seletividade
social.

Na visdo de Luckesi (2000) a avaliacao propriamente dita € um ato amoroso,

Defino a avaliacdo da aprendizagem como um ato amoroso no sentido de
gue a avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. Para
compreender isso, importa distinguir avaliacdo de julgamento. O julgamento
€ um ato que distingue o certo do errado, incluindo o primeiro e excluindo o
segundo. A avaliacdo tem por base acolher uma situacao, para, entédo (e s6
entéo), ajuizar a sua qualidade, tendo em vista dar-lhe suporte de mudanga,
se necesséario. A avaliagdo, como ato diagnostico, tem por objetivo a
inclusdo e ndo a exclusdo; a inclusdo e ndo a selecdo - que
obrigatoriamente conduz a exclus&o. (LUCKESI, 2000, p.172).

Neste contexto coloca-se a avaliagdo como ato amoroso porque acolhe a
situacdo como ela €. A avaliagdo se deve incluir, integrar e acolher e ndo julgar,
afastar e selecionar. Neste ato ndo se julga e nao se exclui. Avaliar um discente com
dificuldades € criar a base do modo de como inclui-lo dentro do meio da
aprendizagem; o diagnostico permite a decisdo de direcionar ou redirecionar aquilo
ou aquele que estéa precisando de ajuda. Assim, proporciona ao aluno oportunidades
de uma nova cognicdo. Luckesi, traz a avaliacdo como uma apreciacdo qualitativa
sobre dados relevantes do processo de ensino e aprendizagem que auxilia o
professor a tomar decisdes sobre o seu trabalho.

Neste sentido, a avaliagdo escolar tem o significado de julgar a aceitabilidade
do que foi aprendido, ou seja, coloca o aluno e o professor em condi¢cdes de saber o
gue precisa ser melhorado, para que seja proposto as mudancas necessarias.

Percebe-se que o ato de avaliar € amplo e ndo se restringe ao Unico objetivo,
vai além da medida, posicionando-se favoravel ou desfavoravel a acdo avaliada,
propiciando uma tomada de decisdo. Portanto, a avaliacdo é um método de adquirir
e processar evidéncias necessarias para melhorar o ensino e a aprendizagem
incluindo uma grande variedade de evidéncias que vao além do exame usual de
‘papel e lapis’. E ainda um auxilio para classificar os objetivos significativos e as
metas educacionais , um processo para determinar em que medida os alunos estéo
se desenvolvendo dos modos desejados: um sistema de controle da qualidade, pelo
gual pode ser determinada etapa por etapa do processo ensino aprendizagem, a
efetividade ou ndo do processo e, em caso negativo, que mudancas devem ser
feitas para garantir sua efetividade, ou seja, fazer um (re)planejamento do plano de

ensino?
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A partir do exame o professor pode avaliar se o aluno foi capaz de responder
adequadamente a suas perguntas. Porém o0 erro ou acerto de cada uma das
guestdes ndo indica quais foram o0s saberes usados para respondé-la, nem os
processos de aprendizagem desenvolvidos para adquirir 0 conhecimento
demonstrado, tampouco o raciocinio que conduziu a resposta dada. Para a
construcdo do processo ensino aprendizagem, estas sdo as questdes efetivamente
significativas, e ndo o erro ou acerto como ressalta a l6gica do exame.

A pretensdo de fazer da pedagogia uma pratica mais cientifica afastou a
avaliacdo dos alunos concretos e da complexidade do processo educacional,
impossivel de ser caracterizado em objetivos muito delimitados. Luckesi (2000)
ainda completa que a avaliacdo da aprendizagem ndo é a tirana da pratica
educativa, “[...] a avaliacdo da aprendizagem, por ser avaliacdo, € amorosa,
inclusiva, dindmica, construtiva. A avaliagdo inclui, traz pra dentro; 0os exames
selecionam, excluem, marginalizam”.

Para Jussara Hoffmann (1993, p. 32) “a avaliacdo é a reflexdo transformada

em acao, nao podendo ser estatica nem ter carater sensitivo e classificatorio”.

[..] e wvalor envolve pessoa. Avaliacio é, fundamentalmente,
acompanhamento do desenvolvimento do aluno no processo de construgao
do conhecimento. O professor precisa caminhar junto com o educando,
passo a passo, durante todo o caminho da aprendizagem. (HOFFMANN
1993, p. 32)

Hoffmann propde para a realizagdo da avaliagdo, na perspectiva de
construcdo, duas premissas fundamentais: confianca na possibilidade do aluno
construir as suas proprias verdades; valorizagcdo de suas manifestacbes e
interesses. Para Hoffmann, o aparecimento de erros e duvidas dos alunos, numa
extensdo educativa € um componente altamente significativo ao desenvolvimento da
acao educacional, pois permitira ao docente a observacao e investigacao de como o
aluno se coloca diante da realidade ao construir suas verdades. Ela distingue o
dialogo entre professor e aluno como indicador de aprendizagem, necessario, a
reformulacéo de alternativas de solugéo para que a construgcéo do saber aconteca. A
reflexdo do professor sobre seus proprios posicionamentos metodologicos, na
elaboracdo de questdes e na analise de respostas dos alunos devem ter sempre um

carater dinamico.
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Na avaliagdo mediadora o professor interpreta a prova nao para saber o que 0
aluno ndo sabe, mas para pensar nas estratégias pedagodgicas que ele devera
utilizar para interagir com esse discente. Para que isso aconteca, o desenvolvimento
dessa pratica avaliativa devera decodificar a trajetéria de vida do aluno durante a
qual ocorrem mudancgas em multiplas dimensdes, e isso € muito mais que conhecer
o educando.

Em um processo de aprendizagem toda resposta do aluno € ponto de partida
para novas interrogacdes ou desafios do professor. Devem-se ofertar aos alunos
muitas oportunidades de emitir ideias sobre um assunto, para ressaltar as hipoteses
em construcdo, ou as que ja foram elaboradas. Sem tais atitudes, néo se idealiza, de
fato, um processo de avaliacao continua e mediadora.

Avaliar significa acdo provocativa do professor desafiando o educando a
refletir sobre as situacdes vividas, a formular e reformular hipéteses, encaminhando-
0 a um saber enriquecido, acompanhando o “vir a ser’, favorecendo ac¢des
educativas para novas descobertas. A avaliacdo apresenta uma importancia social e
politica fundamental no fazer educativo vinculando-a a ideia de qualidade. Ndo ha
como evitar a necessidade de avaliacdo de conhecimentos, muito embora se possa
torna-la eficaz naquilo que se propde: a melhora de todo o processo educativo.
Avaliar qualitativamente significa um julgamento mais global e intenso, no qual o
aluno é observado como um ser integral, colocado em determinada situagao
relacionada as expectativas do professor e também deles mesmos. Nesse momento,
o professor deixa de ser um simples colecionador de elementos quantificaveis e
utiliza sua experiéncia e competéncia analisando os fatos dentro de um contexto de
valores, que legitimam sua atitude como educador e colaborador no processo
continuo de aprendizado.

Conceito de avaliagdo hoje serve como recurso para fornecer informacdes e
nao um fim em si mesma. As informacdes colhidas no processo de avaliacdo séo
julgadas considerando-as as circunstancias do objeto avaliado e critérios de
valoracdo. A conjuntura na qual a avaliacdo ocorre assume maior importancia do

gue as notas ou classificacdes escolares.
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2.9.2 Principios da Avaliagao Escolar

No ambito da avaliagdo, os principios 1 produzem os sentidos do que
pensamos ser verdadeiro, gerando 0S meios e 0S espacos nhecessarios para o
desenvolvimento integral do aluno. Os principios sdo decorrentes de uma concepgao
pedagdgica e que, por sua vez, € consequéncia de uma postura filoséfica.

Segundo Haydt (1994), Melchior (1999) e Hoffmann (1993), os principios
auxiliam a elaboracdo dos objetivos que, por sua vez, fornecem ao professor
indicac¢des dos avancgos e das dificuldades dos alunos e de como deve encaminhar e
reorientar sua pratica pedagogica, visando aperfeicoa-la. E por isso que se diz que a
avaliacdo contribui para a melhoria da qualidade da aprendizagem e do ensino.

Portanto, os principios se regem na seguinte ordem:

2.9.2.1 A avaliacdo € um processo sistematico

A sistematizacdo na avaliacdo é necessaria e importante, para que ndo corra
0 risco de ser espontaneista e improvisada. A responsabilidade do professor nao é
aplicar instrumentos apenas para atribuicdo da nota. A funcdo avaliativa é muito
maior do que cumprir apenas a norma administrativa junto a secretaria da instituicao.
Para isso, o professor necessita elaborar instrumentos avaliativos tdo diversificados
quantos forem o0s itens a serem avaliados. Isso requer planejamento e

sistematizacdo permanentes para nao ocorrerem de forma inadequada.

2.9.2.2 A avaliag@o € um processo continuo

A partir dos estudos sobre avaliacdo da aprendizagem e dos dispositivos da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/96 (Art. 24, inciso V,
alinea a) sobre as configuracdes da avaliacdo processual ou continua, tém oferecido

nos discursos uma visao distorcida de que processo e produto sdo elementos

10 Por principio entende-se aquilo que serve de base para alguma coisa, causa primeira, razao,
proposicao que serve de base a uma ordem de conhecimentos (dicionario HOUAISS, 2001, p. 229).
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dicotdbmicos!!. A realidade mostra que um processo chega a um produto, e um
produto ndo existe sem um processo, ou seja, estdo interligados para melhores
resultados.

A educacdo tradicional sempre esteve voltada para os resultados da
aprendizagem. As aulas eram dadas e, depois, esperava-se que 0s estudantes, ao
final de um determinado periodo de tempo letivo, manifestassem uma determinada
aprendizagem desejada, em conformidade com um padrdo um tanto indefinido e
aleatdrio. Ensinava-se sem investir no processo de capacitacdo do aluno e, depois,
aplicavam-se provas com questfes aleatorias, tendo em vista classifica-lo em
aprovado/reprovado. Por serem aleatérios, os conteldos ndo se atinham ao
essencial na aprendizagem, nao havia uma sequéncia didatica.

Por outro lado, a educacdo que vem emergindo de novas abordagens
processuais da préatica educativa, nem sempre tem levado em consideracdo que ha
necessidade da producdo de resultados significativos, em termos de desempenho
dos estudantes diante do que é ensinado e que deve ser aprendido. Fala-se em
processo e parece que somente ele importa, sem que esteja preocupado com
produto/resultado.

E, de fato, necessita-se das duas coisas. Necessita-se dos resultados, que
sdo o produto de nossa acao e seria descabido que se agisse sem desejar algum
resultado; mas, também, necessita-se do processo, pois € por meio dele que
chegamos aos resultados desejados.

Avaliacao continua ou processual, ndo significa que qualquer resultado esta
bem, seja qual for. Nao! Avaliacdo por ser continua deve subsidiar a construcao dos
resultados desejados. Pressupfe que, 0 processo e o resultado sao duas facetas do
mesmo objeto: a pratica pedagogica. Resultados efetivos dependem de processos
consistentes e nesse caso ha necessidade da interacdo do envolvimentos de todos

no processo de ensino aprendizagem do aluno.

2.9.2.3 A avaliacao é funcional

A avaliacdo € funcional porque se realiza em funcdo dos objetivos. Os

objetivos estabelecem os parametros e as prioridades do que é essencial e do que é

1 Tem a ver com divisdo, separacao.
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secundéario no ensino, para posteriormente ser incluido na avaliacdo. Na pratica,
essa relacdo ndo é linear e fechada. Posto que a condicdo da sala de aula e o
ensino sao processos dinamicos, o professor devera estar atento para reformular os
objetivos sempre que compreender que eles ndo estdo coerentes e adequados
aquela turma e aqueles contetdos, ou seja, adequar os conteudos ao nivel de
aprendizagem da turma.

Esse carater dinamico, flexivel e, ao mesmo tempo, funcional dos objetivos, &
gue norteia a avaliacdo e também reorienta a pratica docente conforme os
resultados apresentados.

A integracao entre os componentes dos processos de ensino e aprendizagem
sdo importantes ndo s6 em relacdo ao tipo de avaliacdo, mas em relacdo ao

instrumento a ser utilizado. Assunto que veremos no decorrer dessa pesquisa.

2.9.2.4 A avaliacao é orientadora

A avaliacdo € orientadora porque aponta, de um lado, os resultados em
termos de avangos e dificuldades do aluno, auxiliando-o a vislumbrar suas
possibilidades, orientando-o no sentido de alcancar os objetivos propostos. Por outro
lado, orienta o professor a manter condutas ou replaneja-las, pondo em pratica
procedimentos alternativos, quando se fizerem necessarios. Hoje o professor tem
uma gama de recursos para aprimorar suas aulas e torna-las mais proveitosa e

participativa.

2.9.2.5 A avaliacéao € integral

A avaliagédo € integral, pois considera o aluno como um ser total e integrado e
nao de forma fragmentada. Assim, ela deve evitar priorizar um aspecto em
detrimento de outros. Para além da complexidade do aluno em si, como sujeito, é
preciso levar em conta, igualmente, as multiplas dimensdes do ensino em cada area
de conhecimento. Torna-se necessario, assim, clareza e amplo conhecimento, para
além do que significa avaliar, aprender e ensinar.

Em decorréncia disso, o professor deve coletar uma variedade de dados que

vao além da aplicagcdo de uma prova. Para ser abrangente, deve-se valer de
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diferentes instrumentos em diferentes momentos do processo educativo,

principalmente em se tratando de sala heterogénea.

2.9.2.6 A avaliacéo é inclusiva

A avaliacdo se torna inclusiva quando aplica outro principio educacional, o da
igualdade de oportunidade: garantir a aprendizagem para toda a vida. Para tanto, é
preciso refutar a idéia do nao-aprender, desmobilizar preconceitos, acreditar que
existem jeitos, tempos diferentes de aprender e que todos sdo capazes no processo
de aprendizagem. Avaliar para incluir € ser capaz de disponibilizar ao aluno as
condicBes objetivas e subjetivas ao circulo da aprendizagem como direito universal

de uma sociedade democréatica.

2.9.2.7 A avaliacdo é qualitativa e quantitativa

A escolha das abordagens (quantitativa e qualitativa) metodoldgicas de
avaliacéo ira influenciar na escolha dos instrumentos de avaliacéo a serem utilizados
pelo professor.

Tais abordagens devem servir de referéncia para aquilo que o professor ira
desenvolver durante as aulas, visando evidencia-las no modo de avaliar seus
alunos. Nesse principio em estudo vale ressaltar que a LDBEN (1996) em seu artigo
24, inciso V, alinea a, refere-se a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos. Neste sentido, segundo a legislacdo o mais importante na vida escolar
do aluno e se ele conseguiu alcancar o seu aprendizagem de forma qualitativa. Os
aspectos quantitativos sdo impostos pelo sistema, fazendo com que haja uma
selecdo dos alunos que ficaram na média ou néo.

A abordagem qualitativa busca compreender o que os professores ensinam e
0 que os alunos aprendem, e que ndo pode ser percebido somente por meio de
testes padronizados. A énfase esta na busca de informagBes que sirvam para
entender casos especificos e ndo na busca de informacdes generalizaveis e
comparaveis.

A abordagem quantitativa enfatiza a quantificagdo para descrever o objeto
gue estd sendo avaliado. Nessa abordagem, o grau de conhecimento do aluno é

medido a partir das respostas certas ou erradas de critérios pré-estabelecidos.
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Ha consenso entre as duas abordagens para que ndo sejam excluidas dos
processos avaliativos, por serem de natureza complementar. Entretanto, essas
abordagens sdo necessarias, desde que ndo saia do foco da educacdo e que o
aluno ndo seja prejudicado com os resultados obtidos. Em outras palavras, nao
serdo levadas em conta apenas as necessidades burocréticas de atribuicdo de notas
e, de outro lado aquelas direcionadas para a tomada de decisdo, como se fossem
informacdes estanques. O equilibrio da balanca de ndo sacralizar uma abordagem e
demonizar outra deve ser o desafio de cada professor no seu cotidiano, ja que uma

enfatiza o produto e a outra o processo de aprendizagem.

2.9.2.8 A avaliacéao é relacional

A avaliacdo deve garantir ao aluno o direito de aprender consigo mesmo, com
0S outros e com os objetos do saber. Nada do que ocorre em sala de aula pode ser
reproduzido, pois cada aluno atribui a aula e aos ensinamentos do professor um
sentido que é Unico para ele.

Os multiplos relacionamentos da convivéncia sdo fundamentais no modo de
pensar e re(agir) em relacdo ao conhecimento apresentado.

Portanto, a avaliagdo néo se reduz a reproducdo do pensamento do professor
e sim a reconstrucdo do conhecimento que internalizou a partir da pesquisa, dos
estudos, das discussfes interativas, das leituras e das aulas. Dessa forma, o
professor tem a oportunidade de reaver seu trabalho a partir dos resultados obtidos,
para que possa ser feito novos planejamentos afim de resgatar o aluno que néao

conseguiu alcancar os objetivos propostos.
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3. CARACTERISTICAS DA AVALIACAO

Por caracteristica entende-se a qualidade fundamental, aquilo que serve para
distinguir a marca de um objeto, de um sujeito. No caso especifico da avaliacdo, as
caracteristicas dao destaque para o que lhe é proprio; identificam um procedimento
a ponto de situa-lo num contexto para afirmar que ele esta imbuido desta ou daquela
ideologia.

Em outras palavras, quando um professor faz uma opcao metodolégica na
conducdo das aulas e das avaliagbes, é possivel identificar esta sua opgéo, pelas
caracteristicas que elas apresentam. Dai poder afirmar se estas op¢des pertencem a
uma ou outra corrente tedrica/ideologica.

E necessario parar e refletir que as crencas e valores, denunciam as opgdes
tedrico-metodoldgicas, da forma que conduzem as atividades que nds professores
realizamos com os alunos? Nas escolhas reproduzimos na pratica aquilo que
acreditamos, mesmo que 0 nosso discurso seja contrario. As pessoas e,
especialmente os alunos, identificam nossas opc¢fes ideoldgicas a partir das
caracteristicas das nossas atitudes. E comum encontrarmos professores que:

» desconhecem a légica de suas opgdes, por isso, ndo tem clareza sobre o

que fazem,;

» estdo em processo de conscientizagao do impacto de suas escolhas sobre a

vida dos alunos;

* reconhecem nas suas acfes as caracteristicas de sua opcéao, feita com

reconhecimento de causa;

* ignoram ser a escolha tedrico-metodolégica de fundamental importancia

para as caracteristicas de seu trabalho.

A partir destas consideracfes iniciais, serdo apresentadas as principais
caracteristicas de um processo avaliativo. As contribuicbes de Libaneo (1994) e

Melchior (1999) servirdo de referéncia para essa discusséo.
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3.1. QUANTO A FORMA

3.1.1 A avaliacéo reflete a unidade objetivos, conteidos e métodos.

Ao elaborar seu plano de ensino, o professor deve prestar atencdo para que
cada elemento (objetivo, contelddos, metodologia e avaliagdo) do processo didatico
seja parte constituinte de um todo. Isto €, os objetivos explicitam conhecimentos,
habilidades e atitudes, operacionalizados por meio de metodologia adequada,
compreensao e assimilacdo que devem ser manifestados por meio de exercicios,
provas, seminarios, pesquisas, etc.

A clareza dos objetivos, associada a adequacdo metodologica e dos
instrumentos de avaliacdo, amplia a possibilidade do processo didatico de ter a
unidade desejavel, ou seja, cada item do plano de ensino deve ser coerente, pois

assim refletird na avaliagéo.

3.1.2 A avaliacao possibilita adequar o plano de ensino.

A medida que o professor realiza as avaliagcbes diagndstica e formatival?,
recolhe informagdes sobre a turma e ante o plano de ensino toma decisdo de
adequa-lo as condicbes dos alunos, reorientando condutas e procedimentos
avaliativos para que nao se percam de vista 0s objetivos estabelecidos.

Nesse sentido, a avaliacdo contribui para tornar mais claros os objetivos que
se quer atingir. Mesmo que o professor ndo esteja seguro de como atingir os
objetivos, a propria turma vai fornecendo os indicadores de como tomar novas
decisdes.

A prética docente mediada pela interacdo, pelo dialogo e pelo exercicio
constante de reflexdo, ultrapassa a medida, a verificagdo e se direciona para

fornecer dados na aprendizagem do aluno.

2 Funcdes da avaliagéo, sera estudado no préximo subtitulo.
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3.1.3 A avaliacdo contribui para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades

Toda e qualquer atividade avaliativa deve servir de referéncia para que o
aluno se descubra nas suas potencialidades. Dentro dessa perspectiva a avaliagdo
deve ser elemento de construgdo do conhecimento, para propiciar 0
desenvolvimento da habilidade de saber pensar, argumentar e elaborar, cumprindo,
assim, com as finalidades de formar quadros profissionais conscientes do seu papel
social como cidaddos. Mesmo diante da evidente necessidade de classificar, a
avaliacdo deve estar coerente com a metodologia das aulas. Se a metodologia nao
favorecer o desenvolvimento de competéncias, habilidades e atitudes, é bem
provavel que a avaliacdo ndo corrobore com este horizonte. Perdendo assim o seu

principal objetivo.

3.1.4 A avaliacao deve focalizar as atividades dos alunos

Na elaboracédo dos objetivos, faz-se necessario pensar nas formas avaliativas
correspondentes as expectativas que o professor tem em relacdo ao alcance do
aluno. Esse elo entre objetivo e avaliacdo é que determina o tipo de procedimento
qgue deve ter o professor na proposta de atividades a serem desenvolvidas pelo
aluno. Significa dizer que quando o professor planeja uma aula, ele o faz criando e
propondo situacdes de aprendizagem, que evidenciam as capacidades do aluno
enquanto aprende.

Para Demo (2005, p. 17) ”[...] ndo existe conhecimento sem sujeito cognitivo,
cultural e biologicamente plantado”. E ainda: “[...] entre as dindmicas mais
fantasticas de desenvolvimento humano esta a habilidade infinita de aprender e
conhecer”.

Estas referéncias do autor nos faz pensar que muitos professores organizam
aulas monologas, sem nenhum atrativo e que em nada contribuem para o
aprendizado dos alunos, que inclusive sdo impedidos de pensar, realizar e
argumentar — deixam de dar evidéncias sobre suas capacidades, por inoperancia,
fazendo com que os alunos percam o interesse de aprender coisas novas, sempre

estao na mesmice.
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3.1.5 A avaliacéo deve ser objetiva

A avaliacdo deve ser capaz de fornecer uma imagem correta sobre as
condi¢cbes do aluno. Uma avaliacéo é objetiva quando elimina ou reduz, tanto quanto
possivel, a subjetividade do professor, principalmente em uma avaliagdo
dissertativa, onde h& produc¢éo do préprio aluno. Isso néo significa exclui-la, ja que
ela esta sempre presente na relacdo pedagogica — o cuidado a ser tomado € para
gue a subjetividade ndo comprometa as exigéncias objetivas. A fim de garantir a
objetividade, o professor deve:

» fazer registros sistematicos sobre aspectos observados;

* elaborar e aplicar instrumentos e técnicas diversificadas de avaliacao;

« discutir com outros professores as analises e as percepcdes sobre a turma.

3.1.6 A avaliacao deve ajudar na autopercepcéao do professor

Segundo Libaneo (1994, p. 20) “[...] a avaliacdo é também um termémetro dos
esforcos do professor [...]" por meio dos resultados que o professor constata no
decorrer do processo. Ele faz inferéncias, ou para retomar o que estd sendo
trabalhado, ou para prosseguir. Esse estado de vigilancia, no painel de controle das
acOes possibilita ao professor o desenvolvimento da sua capacidade perceptiva
sobre o que realiza.

Para Hoffmann (2010, p.52) “[...] avaliagdo € movimento”. Esse mecanismo de
acdo — reflexdo — acdo, deve ser realizado pelo professor e pelo aluno
conjuntamente, para recuperar a trajetéria percorrida e apontar novos rumos para as
acoes.

Saul (1988, p.61) esclarece sobre esse procedimento afirmando que “[...] a
avaliacdo esta comprometida com o futuro, com o que se pretende transformar, a
partir do autoconhecimento do concreto, do real, que possibilita a clarificacédo de
alternativas para a revisao desse real”.

A andlise critica sobre o trabalho do professor e do desempenho dos alunos,
feita com maturidade e seriedade, sendo vista com positividade, pode resultar em
avancgos significativos para o crescimento de ambos, dando um novo animo para o

periodo seguinte.
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Ha experiéncias exitosas de docentes que desenvolvem um trabalho e uma
avaliacdo participativa, de modo a compreenderem que é impossivel separar a
avaliacdo do aluno, da avaliacao do professor.

Portanto, esse “balanco da tarefa educativa” é de fundamental importancia
para evidenciar uma postura de confianca e compromisso do professor com o seu

autoconhecimento e com o de seus alunos.

3.1.7 A avaliacéao reflete o modo de pensar do professor em relagdo aos alunos

Como ja foi dito anteriormente, as atitudes de um professor sédo reveladoras
das suas crencas e valores, identificadas pelas caracteristicas das suas ac¢oes.

Se um professor menospreza alunos por sua condicdo social e intelectual,
isso se refletird na imagem que os alunos constroem da sua pessoa.

Se por acaso, falta com o respeito a alunos que se manifestam ou questionam
suas aulas, esse professor esta equivocado quanto ao significado de autoridade. E
comum em salas de aula a presenca de jovens e adultos que solicitam explicacbes
do porqué desta ou daquela atitude do professor. A posicédo defensiva ou agressiva
evidencia ndo s6 a falta de habilidade, mas também a falta da capacidade de ser
aberto e flexivel com outras formas de pensar. “A duvida € um dos direitos
fundamentais do aluno, justamente porque esta em fase de formacao”.
(VASCONCELOQS, 1994, p. 56). Portanto, a influéncia faz com que o professor
consiga que algumas atitudes que inspiram respeito, bom humor, compreenséo e
sensibilidade.

No ambito da avaliacdo, ja se considerou anteriormente que ela se constitui
num ato pedagdgico que demonstra ndo sé a competéncia técnica do professor
mas, sobretudo, seu compromisso ético-social com a formacdo dos alunos. Para
tanto, ao fazer a apreciacdo dos resultados da avaliacdo, o professor os julga nos

seus aspectos quantitativos e qualitativos - objetivos e subjetivos.

Na avaliacdo, o professor mostra as suas qualidades de educador na
medida em que trabalha sempre com propdésitos definidos em relacédo ao
desenvolvimento das capacidades fisicas e intelectuais dos alunos face as
exigéncias sociais. (LIBANEO 1994, p. 203).
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E importante ressaltar, que em qualquer momento do ano letivo e com
qualquer instrumento de avaliacdo, o propdésito primeiro € o de possibilitar ao aluno o

desenvolvimento de suas capacidades, oportunizar seu aprendizado.

3.2. QUANTO A FUNCAO

Sendo a avaliagdo da aprendizagem um componente indispensavel do
processo educativo, € fundamental que haja um acompanhamento do
desenvolvimento do educando no processo de construgdo do seu conhecimento.
Para isso, o professor precisa caminhar ao lado do educando, durante todo o
percurso de sua aprendizagem.

A avaliagao tem funcgéo legitimadora da ideologia das sociedades modernas.
Os bons resultados académicos sao vistos como indicadores das aptidées que
dardo ao individuo possibilidades de progredir e ter éxito. No entanto, recentemente
0 interesse esta concentrado em reduzir os efeitos negativos da avaliacdo no

sistema escolar e sua repercussao individual sobre os estudantes.

Funcao - P Modalidade Correspondente
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Fonte: Sant' Anna (1995, p. 38)
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Figura 1 - Representacao das fun¢des e modalidades da avaliagcdo escolar

3.2.1 A Funcao Diagndstica

A avaliacao diagndstica € aquela que acontece geralmente no comec¢o do ano
letivo, antes do planejamento, onde o professor verifica 0s conhecimentos prévios
dos alunos, o que eles sabem e o que ndo sabem sobre os conteldos, da uma
prévia o que foi aprendido no ano anterior. Ndo tem a finalidade de atribuir nota.
Para Luckesi (2000, p. 09), “[...] para avaliar, o primeiro ato basico € o de
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diagnosticar, que implica, como seu primeiro passo, coletar dados relevantes, que
configurem o estado de aprendizagem do educando ou dos educandos”. Dessa

forma:

A avaliacdo diagnéstica é aquela realizada no inicio de um curso, periodo
letivo ou unidade de ensino, com a intencdo de constatar se os alunos
apresentam ou ndo o dominio dos pré—requisitos necessarios, isto &, se
possuem o0s conhecimentos e habilidades imprescindiveis para as novas
aprendizagens. E também utilizada para caracterizar eventuais problemas
de aprendizagem e identificar suas possiveis causas, numa tentativa de
sana-los. (HAYDT, 1988, p. 16-17).

De acordo com Jorba e Sanmarti (2003, p. 27), a avaliacdo diagnéstica,
também chamada de avaliacédo inicial, “[...] tem como principal objetivo determinar a
situacdo de cada aluno antes de iniciar um determinado processo de ensino
aprendizagem, para poder adapta-lo a suas necessidades”.

Na visdo de Haydt (1988, p. 20), um dos propésitos da avaliagdo com funcéo
diagnostica é “informar o professor sobre o nivel de conhecimento e habilidades de
seus alunos, antes de iniciar o processo ensino aprendizagem, para determinar o

quanto progrediram depois de um certo tempo”. Diante disso:

Uma avaliacdo diagnéstica ou inicial faz um prognostico sobre as
capacidades de um determinado aluno em relacdo a um novo contelddo a
ser abordado. Trata-se de identificar algumas caracteristicas de um aluno,
objetivando escolher algumas sequéncias de trabalho mais bem adaptadas
a tais caracteristicas.Tenta-se identificar um perfil dos sujeitos, antes de
iniciar qualquer trabalho de ensino, sem o0 que, com certeza, estaria
comprometido todo o trabalho futuro do professor. O diagnéstico é o
momento de situar aptiddes iniciais, necessidades, interesses de um
individuo, de verificar pré-requisitos. E antes de tudo, momento de detectar
dificuldades dos alunos para que o professor possa melhor conceber
estratégias de agdo para soluciona-las. (RABELO, 1998, p. 72).

Ao comecar o periodo letivo, é recomendado que o professor faca uma
avaliacdo diagnostica da sua classe, para verificar 0 que os alunos aprenderam nos
anos anteriores, quais 0s conhecimentos prévios que eles estdo levando para
aquela série. E frequente o nivel de conhecimento variar de aluno para aluno de
uma mesma seérie. Por serem diferentes, uns aprendem mais rapidamente que 0s
outros. Também alguns alunos tém mais facilidade para reter o que foi aprendido,

enquanto outros esquecem mais rapidamente. E por meio dessa avaliag&o inicial,

com funcao diagndstica, “[...] que o professor vai determinar quais os conhecimentos
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e habilidades devem ser retomados, antes de introduzir os contetdos programéaticos
especificos”. (HAYDT, 1988, p. 20). Nesse aspecto:

No inicio de cada unidade de ensino, é recomendavel que o professor
verifiqgue quais as informacdes que seus alunos ja tém sobre o assunto, e
que habilidades apresentam para dominar o contetdo. Isso facilita o
desenvolvimento da unidade e ajuda a garantir a eficacia do processo
ensino-aprendizagem. (HAYDT, 1988, p. 20)

Por meio da avaliagdo diagnoéstica, o professor analisa os conhecimentos ja
alcancados pelos alunos, suas experiéncias pessoais, seus raciocinios e estratégias
espontaneas, suas atitudes adquiridas em relacédo a aprendizagem, para em seguida
adequar seu contetdo as necessidades e dificuldades dos alunos e para que estes
se conscientizem de seu ponto de partida.

Segundo Luckesi (2002, p. 82), “[...] se o conhecimento ou habilidade é

importante e o aluno ndo o adquiriu, ha que trabalhar para que adquira [...]". Dessa

forma:

A avaliagdo diagnostica servira de ajuda ao processo de ensino
aprendizagem: fornecerd aos professores elementos que permitem
identificar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como os pontos
criticos para que se avance na constru¢do do conhecimento, tendo em vista
um projeto de escola ndo - excludente. (CANEN, 1999, p. 15-16)

Em uma abordagem de avaliacdo diagnostica € necessario um dialogo
constante entre avaliadores e avaliados, para avancar na construcdo do
conhecimento e no crescimento de alunos e professores. Para isso, diversos
instrumentos podem ser utilizados nesse tipo de avaliacdo, de acordo com a
criatividade dos professores e 0s recursos disponiveis em sua realidade, tais como:

provas, testes, portfolio, questionarios, roteiros de observacdo e de entrevista com

alunos e pais de alunos. Deste modo:

Os instrumentos - portfélio, check-lists, escalas de atitudes, anedotérios -
sdo Uteis quando bem elaborados e asseguram a reutilizacdo dos dados
como guia para o ensino, assim como instrumento para auto-avaliagdo. A
partir dessas informagdes, o processo de ensino e aprendizagem pode ser
desencadeado permitindo a apropriacao e elaboracéo, além de exigir que o
sujeito pense sobre os proprios conceitos. (ALVARENGA, 2002, p. 15)

Os autores tém chamado a atencdo, conforme Alvarenga (2002, p. 13), para a
necessidade de que os conhecimentos prévios dos alunos, e sua diversidade, [...]

sejam objeto de avaliagcdo para, a partir deles e das relagbes entre eles, poder
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integrar os conhecimentos pretendidos e entdo verificar se houve aprendizagem”.

Nessa perspectiva:

Descobrir que bagagem os alunos trazem, seus conceitos espontaneos e
cientificos, esquemas de aprendizagem, formas como resolvem problemas,
fatores atitudinais, motivacionais e afetivos, curiosidade, estilo cognitivo,
crencas, torna-se importante para proposicdo de atividades de
aprendizagem dos contelidos a serem ensinados. (ALVARENGA, 2002, p.
13).

O ato de avaliar “[...] implica dois processos articulados e indissociaveis:
diagnosticar e decidir. Nao € possivel uma decisdo sem um diagndstico, e um
diagnéstico, sem uma decisao, € um processo abortado” (Luckesi 2000, p.08, grifos
do autor). Primeiramente vem o processo de diagnosticar, constituido de uma
constatacao e de uma qualificacdo do objeto da avaliagdo. O ato de avaliar inicia-se
pela constatagdo, de como o objeto é. “Nao ha possibilidade de avaliacdo sem a
constatagao” (LUCKESI, 2000, p.08). A segunda parte do ato de diagnosticar é
atribuir uma qualidade, positiva ou negativa ao objeto que esta sendo avaliado.
Depois de configurado e qualificado, € obrigatério uma tomada de decisdo sobre ele.

A partir disso:

O ato de qualificar, por si, implica uma tomada de posicdo - positiva ou
negativa -, que, por sua vez, conduz a uma tomada de decisdo. Caso um
objeto seja qualificado como satisfatério, o que fazer com ele? Caso seja
qualificado como insatisfatério, o que fazer com ele? O ato de avaliar ndo é
um ato neutro que se encerra na constatacdo. Ele é um ato dindmico, que
implica na decisdo de “o que fazer’. Sem este ato de decidir, o ato de
avaliar ndo se completa. Ele ndo se realiza. ( LUCKESI, 2000, p. 08, grifos
do autor).

Na avaliacdo diagndstica, o professor constata se os alunos estéo preparados
ou nao para adquirir novos conhecimentos e identifica as dificuldades de
aprendizagens. Desse modo, Luckesi (2000, p. 08), ressalta que a avaliacdo auxilia

uma vida mais plena, “[...] desde que constata, qualifica e orienta possibilidades

novas e, certamente mais adequadas”. Diante disso:

[...] a avaliacdo diagnoéstica sera, com certeza, um instrumento fundamental
para auxiliar cada educando no seu processo de competéncia e
crescimento para a autonomia, situacao que lhe garantird sempre relacdes
de reciprocidade. (LUCKESI, 2002, p. 44).
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Segundo Luckesi ( 2002, p. 34, grifos do autor ), “[...] a atual pratica da
avaliacdo escolar estipulou como funcdo do ato de avaliar a classificacdo e ndo o
diagnéstico, como deveria ser constitutivamente”. De acordo com Canen (1999, p.
16), “[...] ao contrario da avaliagdo classificatéria, a avaliagdo diagnostica é vista
como um processo de construcdo permanente, de acerto de estratégias para

mobilizar a aprendizagem, de auxilio a alunos e professores [...]". Desse modo:

Com isso queremos dizer que a primeira coisa a ser feita , para que a
avaliagdo sirva a democratizagao do ensino, € modificar a sua utilizagédo de
classificatoria para diagndstica. Ou seja, a avaliacdo devera ser assumida
como um instrumento de compreenséao do estagio de aprendizagem em que
se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisfes suficientes e
satisfatorias para que possa avancar no seu processo de aprendizagem. [...]
Desse modo, a avaliacdo ndo seria tdo somente um instrumento para a
aprovacdo ou reprovacdo dos alunos, mas sim um instrumento de
diagnéstico de sua situacdo, tendo em vista a definicdo de
encaminhamentos adequados para a sua aprendizagem. Se um aluno esta
defasado ndo ha que, pura e simplesmente, reprova-lo e manté-lo nesta
solugdo. (LUCKESI, 2002, p. 81).

Para Vasconcellos (2002, p. 51), a ideia mais enfatizada é que “[...] este
diagnéstico deve servir para a reorientacao do trabalho docente e discente, rumo ao
objetivo principal da avaliagdo que é fazer com que o educando aprenda”. E
acrescenta que “[...] a funcdo classificatoria € responsabilizadora por prejuizos aos
educandos e €& minimizadora nas novas propostas de avaliagao’.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 51). Nessa perspectiva:

Com a funcéo classificatoria, a avaliagdo constitui-se num instrumento
estatico e frenador do processo de crescimento; com a funcao diagnostica,
ao contrario, ela constitui-se num momento dialético do processo de
avancar no desenvolvimento da acéo, do crescimento para a autonomia, do
crescimento para a competéncia, etc. (LUCKESI, 2002, p. 35).

A avaliacdo diagnéstica ndo deve se realizar de uma forma solta e isolada.
Conforme Luckesi (2002, p. 82), “[...] para que a avaliagao diagnostica seja possivel,
€ preciso compreendé-la e realizd-la comprometida com uma concepgao

pedagdgica”. Sendo assim:

[...] aprendizagem exige que ela seja um instrumento auxiliar da
aprendizagem e ndo um instrumento de aprovacdo ou reprovagdo dos
alunos. Este € o principio basico e fundamental para que ela venha a ser
diagnéstica. Assim como € constitutivo do diagnéstico médico estar
preocupado com a melhoria da saude do cliente, também é constitutivo da
avaliacdo da aprendizagem estar atentamente preocupada com o
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crescimento do educando. Caso contrario, nunca sera diagnostica.
(LUCKESI, 2002, p. 82, grifos do autor).

Como nos mostra Haydt (1988), a avaliacado diagnéstica, além de determinar
a presenca ou auséncia dos pré-requisitos necessarios para que as nhovas
aprendizagens possam efetivar-se, ela também tem outro propdsito: “[...] identificar
as dificuldades de aprendizagem, tentando discriminar e caracterizar suas possiveis
causas”. (HAYDT, 1988, p. 23).

Algumas dessas dificuldades sé&o de natureza cognitiva e tem sua origem no
proprio processo ensino aprendizagem. E o caso dos alunos que apresentam
dificuldades em determinadas matérias escolares, como por exemplo, em Lingua
Portuguesa ou Matemética. Antes de rotular o aluno como “incapaz”’, o professor
precisa se conscientizar e localizar a causa dessa dificuldade. Neste tipo de
avaliacdo, o professor tem possibilidades de detectar essas dificuldades. Diante

disso:

[...] as dificuldades que tém sua origem no préprio processo ensino
aprendizagem, e dele sdo decorrentes, devem ser sanadas através de um
trabalho continuo e sistematico de recuperacdo, pois sua solucdo € da
estrita competéncia do professor. (HAYDT, 1988, p. 24).

Outras dificuldades que o aluno pode apresentar também sdo de natureza
afetiva e emocional, decorrentes de situacdes conflitantes vivenciadas por ele em
casa, na escola ou com os colegas. Esses problemas podem se manifestar no
comportamento do aluno em sala de aula, interferindo no processo ensino
aprendizagem. Cabe ao professor investigar as causas desses problemas, que pode
ser verificado naquele aluno que € muito indisciplinado, que se recusa a fazer as
atividades em sala de aula e briga constantemente com os colegas, ou haquele que
€ muito quieto, distraido e desmotivado, que se isola dos demais em sala. Nesse

caso, o professor pode ajudar de véarias formas:

estimulando o relacionamento entre os alunos, através de jogos e
atividades dindmicas que possam incrementar a integracdo da classe;
distribuindo funcdes e dividindo tarefas, como apagar a lousa, distribuir

os cadernos, pendurar cartazes etc., o que permite que todos os alunos
participem da dindmica da sala de aula e se sintam responsaveis por ela;

reforcando o0 comportamento positivo sem exacerbar nas criticas

negativas, pois o refor¢o positivo aumenta a motivagéo e o sentimento de
autoconfianca e de auto estima. (HAYDT, 1988, p. 25).
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Haydt (1988) assinala que muitas vezes esses problemas afetivos e
emocionais ultrapassam o ambito de atuacao do professor. Nesse caso, comunicado
aos pais ou responsaveis do aluno, ele encaminha a um profissional especializado
que ofereca tratamento ao caso.

A funcdo da avaliacao diagnéstica € possibilitar ao educador compreender o
nivel de aprendizagem que o aluno se encontra e determinar as causas de suas
dificuldades, para em seguida tomar decisbes para que o aluno avance no seu
processo de aprendizagem. Segundo Lima (1970, p. 600), “[...] o professor deve ser
um especialista em diagnosticar e em orientar a aprendizagem, principalmente dos
alunos que tém dificuldades. Se todos aprendem sem dificuldades, o professor ndo

pode provar sua competéncia”. Dessa forma:

A funcédo ontologica (constitutiva) da avaliacdo é a de diagndstico.
Articulada com esta fung¢d@o bésica estdo: a) a fungcdo de propiciar a auto
compreenséo, tanto do educando quanto do educador; b) a funcdo de
motivar o crescimento, na medida em que diagnostica e cria o desejo de
obter resultados mais satisfatérios; c) funcdo de aprofundamento da
aprendizagem: 0s exercicios que sdo executados na pratica da avaliacdo
podem e devem ser tomados como exercicios de aprendizagem; d) a
funcdo de auxiliar a aprendizagem. (LUCKESI, 2002, p. 175-177).

A avaliacdo, segundo Alvarenga (2002, p. 18), comeca, entdo, muito antes do
que se imagina. “Conhecer peculiaridades sobre os alunos, o que fazem, quem séo,
suas expectativas ou possiveis pontos de chegada, sao alguns exemplos de inicios
possiveis do processo de avaliagao”.

Enfim, a avaliacdo diagnéstica consiste na sondagem, projecdo e
retrospeccao das situacdes dos desenvolvimentos do aluno, permitindo constatar as
causas de repetidas dificuldades de aprendizagem, permitindo:

« conhecer o aluno;

- fazer uma sondagem, projecdo e retrospeccdo da situacdo de

desenvolvimento do aluno

« ajustar o programa da disciplina ao nivel do aluno;

* aautoavaliacédo do que o aluno sabe ou né&o;

* prevenir — saber como esté para relacionar com 0s novos conhecimentos;

* investigar as causas das dificuldades.
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Quando os objetivos ndo forem atingidos, devem ser reelaborados e
aplicadas novas estratégias para que se efetua a producdo do conhecimento.
Sant'anna (1999) complementa que “[...] esta modalidade deve ser feita no inicio de
cada ciclo de estudos através de uma reflexao constante, critica e participativa”.

A avaliacdo diagnodstica, segundo Melchior (2003, p. 44) “[...] tem como
pressuposto, a dialética constante entre avaliadores e avaliados, sempre na
construcdo dos saberes, das habilidades e das atitudes dos educandos.” Para a sua
realizacdo, o professor deve se apropriar de instrumentos que atendam as
necessidades dos alunos de acordo com a criatividade, a sensibilidade e os recursos
didaticos disponiveis na instituicdo de ensino.

3.2.2 A Funcao Formativa

A avaliacdo formativa acontece durante o processo de ensino, com a funcéo
de re-pensar 0 ensino, pensar em outra proposta para o aluno aprender. Fornece
dados para aperfeicoar o processo ensino e aprendizagem, verifica se 0s objetivos
foram ou ndo atingidos. Também nao € atribuida nota. De acordo com Haydt (1988,
p. 11), “[...] a avaliagdo pode ser util para orientar tanto o aluno como o professor:
fornece informacdes sobre o aluno para melhorar sua atuacdo e da elementos ao

professor para aperfeigcoar seus procedimentos didaticos”. Nesse aspecto:

A avaliacdo formativa, com fungdo de controle, é realizada durante todo o
decorrer do periodo letivo, com o intuito de verificar se os alunos estéo
atingindo os objetivos previstos, isto é, quais os resultados alcangados
durante o desenvolvimento das atividades. [...] E principalmente através da
avaliacdo formativa que o aluno conhece seus erros e acertos e encontra
estimulo para um estudo sistematico. (HAYDT, 1988, p. 17-18).

Na visdo de Hadiji (2001), a partir do momento que informa, a avaliagcdo é
formativa. Ela torna-se formativa na medida em que “[...] se inscreve em um projeto
educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende,
deixando de lado qualquer outra preocupacgao”. (HADJI, 2001, p. 20). E acrescenta
que “...] uma avaliagao nao precisa conformar-se a nenhum padrao metodolégico

para ser formativa. Para facilitar o proprio processo, basta-lhe informar os atores do

processo educativo”. (HADJI, 2001, p. 20). Deste modo:
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[...] uma avaliacdo formativa informa os dois principais atores do processo:
O professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho
pedagégico, podera regular sua acdo a partir disso. O aluno, que néo
somente sabera onde anda, mas podera tomar consciéncia das dificuldades
gue encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das hipéteses, de reconhecer
e corrigir ele proprio seus erros. (HADJI, 2001, p. 20).

Segundo Rabelo (1998, p. 73), uma avaliacdo formativa tem a finalidade de
“[...] proporcionar informagdes acerca do desenvolvimento de um processo de
ensino e aprendizagem, com o fim de que o professor possa ajusta-lo as
caracteristicas das pessoas a que se dirige”. Entre suas principais fungdes estao, as
de tranquilizar, apoiar, orientar, reforcar, corrigir, etc. “E uma avaliacdo incorporada
no ato do ensino e integrada na acao de formacao”. (RABELO, 1998, p. 73).
Conforme Bloom; Hastings e Madaus (1983, p. 130), na avaliacdo formativa é
necessario “[...] tentar investigar os tipos de evidéncias mais uteis ao processo,
procurar o melhor método de relatar essas evidéncias, e encontrar formas de reduzir

os efeitos negativos associados a avaliagao [...]". Nesta perspectiva:

E uma avaliagdo que contribui para melhorar a aprendizagem, pois, informa
ao professor sobre o desenvolver da aprendizagem e ao aluno sobre os
seus sucessos e fracassos, 0 seu préprio caminhar. Assim, proporciona
seguranca e confianca do aluno nele proprio; feedback ao dar rapidamente
informacdes Uteis sobre etapas vencidas e dificuldades encontradas;
didlogo entre professor e aluno, bem fundamentado em dados precisos e
consistentes. Além disso, a avaliacdo formativa assume uma fungéo
reguladora, quando permite tanto a alunos como os professores ajustarem
estratégias e dispositivos. Ela pode reforcar positivamente qualquer
competéncia que esteja de acordo com alguns objetivos previamente
estabelecidos e permitir ao préprio aluno analisar situa¢gdes, reconhecer e
corrigir seus eventuais erros nas tarefas. (RABELO, 1998, p. 73-74, grifos
do autor).

Nesse sentido, a avaliacdo formativa tem a funcdo de realimentacdo dos
procedimentos de ensino, o que Haydt (1988), denomina de feedback “[...] a medida
que fornece dados ao professor para replanejar seu trabalho docente, ajudando-o a
melhorar o processo ensino aprendizagem”. (HAYDT, 1988, p. 21-22).

Como nos mostra Bloom; Hastings e Madaus (1983, p. 145-147), “[...] o que o
aluno precisa é de um feedback que o informe a respeito do que aprendeu e do que
ainda necessita aprender”.

A avaliacdo deve desempenhar uma funcéo estimuladora e de incentivo ao
estudo. O feedback € importante, pois permite um retorno tanto do professor, quanto

do aluno em relacdo ao processo ensino aprendizagem. Para que a avaliacéo
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cumpra sua funcédo, é fundamental, segundo Haydt (1988, p. 27), “[...] que o aluno
conheca os resultados de sua aprendizagem, isto é, que logo apds o término de uma

prova saiba quais foram seus acertos e erros”. Sendo assim:

Entendendo o conhecimento como algo construido na relacéo sujeito-objeto,
esse feedback s6 cumprira efetivamente o seu papel, se considerarmos, em
um projeto de avaliacdo, tanto o estagio de desenvolvimento em que um
aluno se encontra em um dado momento, como também o processo através
do qual ele esta elaborando o seu conhecimento. (RABELO, 1998, p. 12,
grifos do autor).

O progresso do processo educativo deve ser acompanhado de uma avaliacao
constante. Uma avaliacdo que motive o aluno a superar suas dificuldades e néo
como instrumento de tortura e punicdo. Avaliar é perceber se o objetivo foi atingido
em relacdo ao que foi proposto.

Hoffmann (1995, p. 18), afirma que a avaliagédo é a “[...] reflexdo permanente
do educador sobre sua realidade, e acompanhamento do educando, na sua
trajetdria de construgdo do conhecimento”. A despeito disso, Méndez (2002, p.83),
reforca que “[..] a avaliagdo converte-se em atividade de aprendizagem
estreitamente ligada a prética reflexiva e critica, da qual todos saem beneficiados
porque a avaliacdo é — deve ser - fonte de conhecimento e impulso para conhecer”.

Diante disso:

A avaliacdo formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade
de adaptacdo, de ajuste. Este € sem duavida um dos Unicos indicativos
capazes de fazer com que se reconheca de fora uma avaliagéo formativa: o
aumento da variabilidade didatica. Uma avaliacdo que ndo é seguida por
uma modificagdo das praticas do professor tem poucas chances de ser
formativa! Por outro lado, compreende-se por que se diz frequentemente
gue a avaliacdo formativa é, antes, continua. [...] As correcbes a serem
feitas com o objetivo de melhorar o desempenho do aluno, e que
concernem portanto tanto a acao de ensino do professor quanto a atividade
de aprendizagem do aluno, sédo escolhidas em funcdo da andlise da
situagéo, tornada possivel pela avaliacdo formativa. (HADJI, 2001, p.21).

A avaliacdo tem que ser instrumento que aponta informacdes sobre o aluno,
como ele estd, se aprendeu ou ndo. Com esses elementos em maos, o professor
observa se precisa retomar o conteudo, trabalhar de forma diferente ou se todos os
alunos ja aprenderam.

De acordo com Rabelo (1998), “[...] € preciso fazer da avaliagdo um

instrumento que auxilie a aprendizagem. E um momento de conhecer melhor os

alunos e interagir com eles”. Para Méndez (2002, p. 82), a avaliagdo deve ‘[...]
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constituir uma oportunidade real de demonstrar o que 0s sujeitos sabem e como o
sabem. Somente assim o professor podera detectar a consisténcia do saber
adquirido e a solidez sobre a qual vai construindo seu conhecimento”. Nesse

aspecto:

A finalidade da avaliacdo, ao desencadear estudos, ndo é assim, a de
simplesmente observar se os alunos apresentam ou nao condi¢des de “dar
conta” das propostas delineadas, ou perceber, de inicio, os que apresentam
mais ou menos dificuldades em determinada &rea. Mas a de conhecé-los
cada vez melhor, tateando em busca de questfes que verdadeiramente os
provoquem a agir, a escuta de suas proprias questbes, propondo em
conjunto situacdes que lhes sejam verdadeiramente problematicas a ponto
de lhes despertar a atividade, a curiosidade [...]. (HOFFMANN, 1995, p. 86).

Segundo Haydt (1988), quando se avalia uma classe, durante ou no final de
uma unidade de ensino, e a maioria dos alunos ndo atingiram um bom resultado, o
professor, antes de qualquer coisa, deve questionar a eficacia do seu trabalho
didatico, ele mesmo deve se avaliar. Ele deve fazer uma auto avaliacdo do seu
trabalho, se sua linguagem esta adequada, se os alunos compreendem o que ele
fala, se precisa mudar sua maneira de ensinar, utilizando procedimentos mais

eficazes para a fixacdo dos conteudos trabalhados, propor situacées que motivem

seus alunos, entre outros. Dessa forma:

Essas perguntas e outras mais o professor pode fazer a si mesmo, na
tentativa de repensar o seu trabalho em sala de aula. Cabe a ele replanejar
a sua atuacgdo didatica, verificando de que forma pode aperfei¢coa-la, para
que seus alunos obtenham mais éxito na aprendizagem. [...] E se colocando
essas e outras questdes que o professor podera encontrar novos caminhos
na tentativa de melhorar o processo ensino—aprendizagem dos alunos de
baixo aproveitamento. (HAYDT, 1988, p. 22).

A avaliacdo € um dos componentes indispensaveis de todo o processo
educativo. E fundamentalmente, acompanhamento do desenvolvimento do aluno no
processo de construcao do conhecimento. O professor precisa caminhar junto com o
educando, passo a passo, durante a aprendizagem.

Nesse sentido, “[...] avaliar é dinamizar oportunidades de acao-reflexdo, num

acompanhamento permanente do professor, que incitara o aluno a novas questdes
[...]". (HOFFMANN 1995, p. 20). Sendo assim:

[...] a ideia de avaliagdo formativa corresponde ao modelo ideal de uma
avaliacdo: - colocando-se deliberadamente a servico do fim que lhe da
sentido: tornar-se um elemento, um momento determinante da acao
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educativa; - propondo-se tanto a contribuir para uma evolucdo do aluno
qguanto a dizer o que, atualmente, ele é; - inscrevendo-se na continuidade
da acdo pedagdgica, ao invés de ser simplesmente uma operacéo externa
de controle, cujo agente poderia ser totalmente estrangeiro a atividade
pedagégica. (HADJI, 2001, p. 21).

Uma das propostas de avaliacdo, € a énfase que ndo deve ser somente nas
respostas certas ou erradas, mas, sim, como um aluno chega a tais respostas, tanto
as certas quanto as erradas. De acordo com Hoffmann (1995, p. 78), “[...] torna-se

sumamente importante o acompanhamento pelo professor das tarefas realizadas

pelo educando em todos os graus de ensino”. Diante disso:

SO que esse “‘acompanhar” abandona o significado atual de retificar, re-
escrever, sublinhar, apontar erros e acertos. E se transforma numa
atividade de pesquisa e reflexdo sobre as solu¢Bes apresentadas pelo aluno,
anotando respostas diferentes, questdes ndo respondidas, registrando-se
relacdes entre solucdes apresentadas por ele. Esse acompanhamento ativo
do processo de construgdo de hipéteses pelas criangcas fundamentaria o
processo educativo intermediador entre uma tarefa e as que Ihe sucedem,
no sentido de favorecer e observar os avancos na construcdo do
conhecimento. (HOFFMANN, 1995, p. 78-79, grifos do autor).

Conforme Abrecht (1994, p. 68), “[...] no fundo a avaliagdo formativa consiste
sempre, essencialmente, na questdo de saber se determinada aprendizagem teve
sentido, e qual esse sentido”. Como afirma Hoffmann (1995, p.67), “[...] o
conhecimento produzido pelo educando, num dado momento de sua experiéncia de
vida, € um conhecimento em processo de superagao”. O aluno sempre esta se
inovando, passa por novos desafios, novas situacdes e formulam e reformulam suas
hipoéteses.

Na visdo de Bloom; Hastings e Madaus (1983, p. 142), “[...] a nosso ver, 0
maior mérito da avaliacdo formativa estd na ajuda que ela pode dar ao aluno em
relagcdo a aprendizagem da matéria e dos comportamentos, em cada unidade de

aprendizagem”. Deste modo:

[...] a avaliacdo formativa ndo apenas fornece dados para que o professor
possa realizar um trabalho de recuperacdo e aperfeicoar seus
procedimentos de ensino como também oferece ao aluno informacéo sobre
seu desempenho em decorréncia da aprendizagem, fazendo-o conhecer
seus erros e acertos e dando-lhe oportunidade para recuperar suas
deficiéncias. E nesse sentido que a avaliagdo assume sua dimens&o
orientadora, criando condicBes para a recuperacao paralela e orientando o
estudo continuo e sistemético do aluno, para que sua aprendizagem possa
avancar em direcdo aos objetivos propostos. (HAYDT, 1988, p 21).



60

Para Ramos (2000, p. 15), “[...] a avaliacéo é formativa, ja que conscientiza o
aluno em relacdo ao seu proprio desempenho e o obriga a refletir sobre ele”. Abrecht
(1994, p. 69), salienta que “[...] a verdadeira avaliagdo formativa comeca no
momento em que se pde o aluno a refletir sobre os objetivos que Ihe sdo propostos”.

Segundo Hoffmann (1995, p. 153), avaliacdo significa a acdo provocativa do
professor, “[...] desafiando o educando a refletir sobre as situagbes vividas, a
formular e reformular hipoteses encaminhando-se a um saber enriquecido”. Nesta

perspectiva:

[...] repetir simplesmente, fazer muitas tarefas, ndo é suficiente para a
compreensdo do educando. E necesséria a tomada de consciéncia sobre o
que se executa. De acordo com essa teoria, igualmente, o objeto do
conhecimento ndo é simplesmente um “dado” de cépia ou repeticdo, mas
sempre o resultado de uma construcéo, que pressupfe a organizacdo da
experiéncia de modo a tornar esse “dado” compreensivel ao sujeito. Ou seja,
compreender ndo significa repetir ou memorizar, mas descobrir as razdes
das coisas, huma compreensdo progressiva nas nacdes. (HOFFMANN,
1995, p. 73, grifos do autor).

Para avaliar, se faz necessario ter um objetivo planejado. Sem estabelecer
objetivo, o professor ndo conseguird avaliar seus alunos, pois ndo sabera se 0s
mesmos atingiram ou ndo determinado objetivo. Isso ndo ajudara o processo ensino
aprendizagem e s6 atrapalhara o desenvolvimento do aluno. A avaliagdo, portanto,

com base em Haydt (1988) se alcanca em funcdo dos objetivos. Estes formam o

elemento que norteiam a avaliagdo. Diante disso:

A avaliac@o € um processo continuo e sistematico. Portanto, ela ndo pode
ser esporadica nem improvisada, mas, ao contrario, deve ser constante e
planejada. Nessa perspectiva, a avaliacdo faz parte de um sistema mais
amplo que é o processo ensino — aprendizagem, nele se integrando. Como
tal, ela deve ser planejada para ocorrer normalmente ao longo de todo esse
processo, fornecendo feedback e permitindo a recuperacdo imediata
guando for necessério. (HAYDT, 1988, p. 13-14, grifos do autor).

Segundo Jorba e Sanmarti (2003, p. 30), a avaliagado formativa “...] responde
a uma concepcao do ensino que considera que aprender € um longo processo por
meio do qual o aluno vai reestruturando seu conhecimento a partir das atividades
que executa”. Ainda nesta mesma linha de consideragdes, acrescentam que “[...] se
um estudante ndo aprende, ndo € apenas porque nao estuda ou ndo possui as
capacidades minimas: a causa pode estar nas atividades que |he sao propostas”.
(JORBA; SANMARTI, 2003, p. 30). Nesse aspecto:
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Esse tipo de avaliacdo tem, pois, como finalidade fundamental, uma funcéo
ajustadora do processo de ensino — aprendizagem para possibilitar que os
meios de formacao respondam as caracteristicas dos estudantes. Pretende,
principalmente, detectar os pontos frageis da aprendizagem, mais do que
determinar quais os resultados obtidos com essa aprendizagem. [...] os
erros sao objetos de estudo, pois revelam a natureza das representacdes
ou estratégias elaboradas pelo estudante. Por meio dos erros, pode-se
diagnosticar que tipo de dificuldades tém os estudantes para realizar as
tarefas propostas e dessa maneira poder arbitrar 0s mecanismos
necessarios para ajuda-los a superarem-nas. (JORBA; SANMARTI, 2003, p.
30).

Sob essa visdo, é preciso fazer da avaliacio um momento integrador do
processo ensino aprendizagem, um recurso pedagolgico Util e necesséario para
auxiliar os envolvidos no processo de construcdo do conhecimento. Nao é julgar,
excluir, medir, examinar. Hadji (2001, p. 27), assinala que “[...] a ideia de que a
avaliagcdo é uma medida dos desempenhos dos alunos estd, solidamente enraizada
na mente dos professores e, frequentemente na dos alunos”.

Nessa perspectiva, segundo Méndez (2002, p. 62, grifos do autor), “[...]
avaliar é conhecer, é contrastar, é dialogar, é indagar, é argumentar, € deliberar, é
raciocinar, € aprender. [...] Quem avalia com intencdo formativa quer conhecer a
qualidade dos processos e dos resultados”. Para Bloom; Hastings e Madaus (1983,
p. 67), “[...] seu objetivo ndo consiste em atribuir nota ou um certificado para o aluno,
mas ajudar tanto ao professor como ao aluno a se deter na aprendizagem especifica

necessaria ao dominio da matéria”. Dessa forma:

[...] Chega de confundir a avaliacdo da aprendizagem com exames. A
avaliacdo da aprendizagem, por ser avaliagdo, € amorosa, inclusiva,
dindmica e construtiva, diversa dos exames, que ndo S80 amorosos, Sao
excludentes, ndo sdo construtivos, mas classificatorios. A avaliagéo inclui,
traz para dentro; os exames selecionam, excluem, marginalizam. (LUCKESI,

2000, p. 7).
Com base em Abrecht (1994, p. 18, grifos do autor), a avaliagcdo formativa
“l...] ndo é uma verificacdo de conhecimentos. E antes o interrogar-se sobre um
processo; € o refazer do caminho percorrido, para refletir sobre o processo de
aprendizagem em si mesmo”. E acrescenta que a mesma devera levar o aluno a “[...]
explicitar cada vez mais, a sua trajetoria e a interiorizar os critérios que Ihe permitam
identificar, por si proprio, os aspectos positivos e as falhas do seu percurso ou das

coisas que vai produzindo”. (ABRECHT, 1994, p. 19). Sendo assim:
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Os grandes objetivos da avaliacdo formativa sao, de fato, a conscientizacao,
por parte do aluno, da dindmica do processo de aprendizagem (objetivos,
dificuldades, critérios) por oposicdo a uma orientacdo cega e teleguiada, por
parte do professor; a luta contra a passividade e a papinha feita, mais do
gue grandes éxitos em aprendizagens pontuais, ou 0 sucesso em incertas
possibilidades diagnésticas e terapéuticas (de remediacdo). Aprender deve
ser algo diferente de um jogo de loto. (ABRECHT, 1994, p. 19, grifos do
autor).

Entdo, realizar a avaliacdo formativa por qué? De acordo com Mezzaroba;
Alvarenga (1999, p. 67), “[...] porque visa melhorar a formacdo do aluno; sua
preocupacao maior é ajudar o aluno a aprender e 0 mestre a ensinar. Por isso, deve
ocorrer desde o inicio do ano escolar, em todas as matérias [...]".

Como nos mostra Abrecht (1994), além de todas as funcbes da avaliacdo
formativa, a mais importante é a de instrumento de ajuda. E este instrumento tornara
mais interessante quanto mais essa ajuda for pertinente e adequada aos problemas
que vao surgindo.

Contudo, informa o professor e o aluno sobre resultados da aprendizagem no
desenvolvimento das atividades escolares, sendo um processo continuo. O
educador a utilizard durante o decorrer do ano letivo. Perrenoud (1999, p. 50), assim
a compreende: “E formativa toda avaliacdo que auxilia o aluno a aprender e a se
desenvolver [...]", ou seja, que colabora para a regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo.

Essa modalidade de avaliacdo, além de fornecer dados sobre o progresso da
aprendizagem do aluno, contribui significativamente para o professor adequar seus
procedimentos de ensino as necessidades da turma. De um jeito ou de outro, ela
cumpre a finalidade de aperfeicoar o processo ensino aprendizagem. Neste sentido,
a avaliacao fornece feedback, no processo de ensinar e aprender.

Melchior afirma que:

Se esse processo for desenvolvido de forma sistemética por todos os
professores, supde-se que, gradativamente, os alunos comecem a entender
gue ndo se estuda visando um determinado valor, mas para aprender e, na
medida em que véo fazendo as corre¢cdes durante o processo, busquem
perder o medo de errar e de serem avaliados. ( MELCHIOR, 2003, P. 47).

Como o préoprio nome diz, esta modalidade se situa no centro da agédo de
formacdo, ao caracterizar-se como informativa (informa os atores do processo

educativo); corretiva (corrige a acdo, modificando-a quando for necesséario); e,



63

propositiva (conhecidas as dificuldades do aluno e das condi¢des, trabalha-se rumo

a uma “utopia promissora”).

3.2.3 A Fungao Somativa

A avaliacdo somativa acontece ao final do processo de ensino. Serve para ver
0 que o aluno aprendeu depois de todo conteudo trabalhado pelo professor. Séo
atribuidas notas que serao divulgadas posteriormente. Conforme Bloom; Hastings e
Madaus (1983, p. 98), a avaliagdo somativa é realizada ao final de um periodo de
ensino, “[...] a fim de atribuir uma nota ou dar um certificado aos alunos, relativos a
uma unidade, capitulo, curso ou trabalho semestral, entre outras coisas”. E
acrescentam que “[...] é justamente a avaliagdo que gera tanta ansiedade e defesa
entre os alunos, professores e programadores do ensino”. (BLOOM; HASTINGS;
MADAUS, 1983, p. 128). Nesta perspectiva:

A avaliagcdo somativa, com funcéo classificatéria, realiza-se ao final de um
curso, periodo letivo ou unidade de ensino, e consiste em classificar os
alunos de acordo com niveis de aproveitamento previamente estabelecidos,
geralmente tendo em vista sua promog¢do de uma série para outra, ou de
um grau para outro. (HAYDT, 1988, p.18).

Segundo Rabelo (1998, p. 72), uma avaliacdo somativa normalmente “[...] €
uma avaliacdo pontual, ja que, habitualmente, acontece no final de uma unidade de
ensino, de um curso, um ciclo ou um bimestre, sempre tratando de determinar o
grau de dominio de alguns objetivos previamente estabelecidos”. Acrescentando que
“[...] faz um inventario com o objetivo social de por a prova, de verificar. Portanto,
além de informar, situa e classifica. Sua principal funcédo é dar certificado, titular”.
(RABELO, 1998, p. 72, grifos do autor).

Abrecht (1994, p. 33, grifos do autor), refor¢ca que a avaliacdo somativa “[...] é
a avaliagdo “tradicional”’, que encerra uma fase de aprendizagem, através da
verificacdo dos conhecimentos adquiridos, sancionando os resultados obtidos — sob
diversas formas — e rejeitando o erro”.

Haydt (1988, p. 25), afirma que a avaliacdo somativa supde uma comparagao,
“[...] pois o aluno é classificado segundo o nivel de aproveitamento e rendimento

alcancado, geralmente em comparagdo com 0s demais colegas, isto €, com 0 grupo
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classe”. E acrescenta que em um sistema escolar seriado, faz-se necessario “...]
promover os alunos de uma série para outra, e de um grau ou curso para outro. O
aluno vai ser promovido de acordo com o aproveitamento e o nivel de adiantamento
alcangado”. (HAYDT, 1988, p. 25). Diante disso:

E com esse proposito que é utilizada a avaliagdo somativa, com fungéo
classificatoria, pois ela consiste em classificar 0s resultados da
aprendizagem alcancados pelos alunos ao final de um semestre, ano ou
curso, de acordo com niveis de aproveitamento preestabelecidos. Portanto,
consiste em atribuir ao aluno uma nota ou conceito final para fins de
promocédo. (HAYDT, 1988, p. 25).

Segundo Mezzaroba; Alvarenga (1999), a avaliacdo classificatoria se realiza
de forma estatica e mecanica, atendendo as exigéncias da pedagogia tradicional.
“Ocorrendo ao final do ensino, impossibilita mudancas processuais, classifica e
hierarquiza os alunos em inferiores, médios e superiores”. (MEZZAROBA,

ALVARENGA, 1999, p. 67-68). A respeito disso:

A avaliacdo tem se caracterizado como disciplinadora, punitiva e
discriminatéria, como decorréncia, essencialmente, da agdo corretiva do
professor e os enunciados que emite a partir dessa correcdo. Dai a critica
gue fago sobre a utilizagdo de notas, conceitos, estrelinhas, carimbos, e
outras mencgdes nas tarefas dos alunos. O sentido discriminatério da
avaliagdo comega nesse momento. As criangas comparam as tarefas entre
si, 0 numero de estrelinhas, os décimos e centésimos. Classificam-se, eles
mesmos, em burros e inteligentes, e tém sua auto - estima abalada a ponto
de surgirem bloqueios intransponiveis. (HOFFMANN, 1993, p. 111).

Portanto, os profissionais da escola ndo devem utilizar a avaliagdo apenas
como instrumento de classificagdo. Na visdo de Vasconcellos (2002, p. 57), ela tem
que servir para uma “[...] tomada de decisao quanto as providéncias a tomar rumo
ao objetivo principal do processo ensino-aprendizagem que € 0 crescimento e a
aprendizagem do aluno”. Para Luckesi (2002), a avaliacdo exercida apenas com a
funcdo de classificar alunos, ndo d& énfase ao desenvolvimento e em nada auxilia o
crescimento deles na aprendizagem. Luckesi (2002, p. 35), destaca que a funcéo
classificatéria “[...] subtrai da pratica da avaliagdo aquilo que Ihe é constitutivo: a
obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acéo, quando ela esta avaliando
uma agao”.

A avaliacdo assume uma dimensdo mais abrangente. Ela ndo se reduz
apenas a atribuir notas. As préaticas avaliativas classificatdrias, como afirma

Hoffmann (2005, p. 16), “[...] fundam-se na competi¢édo e no individualismo, no poder,
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na arbitrariedade presentes nas relagdes entre professores e alunos, entre os alunos

e entre 0s proprios professores”. Nesse aspecto:

Os alunos tém sua atencédo centrada na promocao. [...] O que predomina é
a nota; ndo importa como elas foram obtidas nem por quais caminhos. Sao
operadas e manipuladas como se nada tivessem a ver com o percurso ativo
do processo de aprendizagem. [...] Os pais das criancas e dos jovens, em
geral, estdo na expectativa das notas dos seus filhos. O importante é que
tenham notas para serem aprovados. (LUCKESI, 2002, p. 18-19, grifos do
autor).

Para Souza (1997, p. 85), “[...] a atribuicdo de nota é vista como meio de
controle do aluno para que ele realize as tarefas propostas pelo professor e
mantenha-se disciplinado em sala de aula”. E acrescenta que “[...] a nota passa a
ser um fim e ndo apenas a representacdo do rendimento do aluno”. (SOUZA, 1997,
p. 86). “As notas se tornam a divindade adorada tanto pelo professor como pelos
alunos. [...]. E a nota que domina tudo; é em funcdo dela que se vive na prética
escolar’. (LUCKESI, 2002, p. 24).

De acordo com Luckesi (2002, p. 66), a atual pratica da avaliacdo escolar “[...]
tem estado contra a democratizacdo do ensino, na medida em que ndo tem
colaborado para a permanéncia do aluno na escola e a sua promocao qualitativa”.

Dessa forma:

A avaliacdo da aprendizagem existe propriamente para garantir a qualidade
da aprendizagem do aluno. Ela tem a fun¢do de possibilitar uma
gualificacdo da aprendizagem do educando. Observar bem que estamos
falando de qualificacdo do educando e néo de classificagdo. O modo de
utilizagdo classificatéria da avaliagdo, € um lidimo modo de fazer da
avaliacdo do aluno um instrumento de acdo contra a democratizacdo do
ensino, na medida em que ela ndo serve para auxiliar o avango e
crescimento do educando, mas sim para assegurar a sua estagnacdo, em
termos de apropriagdo dos conhecimentos e habilidades minimos
necessarios. (LUCKESI, 2002, p. 66, grifos do autor).

Conforme Lima (1970, p. 597), “[...] a verificacdo dos resultados escolares nao
deve ser uma sentenca, mas um diagnostico que orienta a tarefa do professor”. O
sistema de verificacdo que consiste em comparar os alunos entre si, de acordo com
Lima (1970, p. 599-600) “[...] ndo sO é profundamente injusto, como provoca
hostilidades e desavencas, quebrando a desejavel solidariedade que deve ser
cultivada na juventude. Cada aluno deve ser comparado a si proprio, apenas”. Ainda

nesta mesma linha de consideragbes, Lima (1970, p. 600), ressalta que “as

comparagdes criam competi¢ao, ddio, inveja, desanimo”. Nessa perspectiva:
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O atual processo de verificagdo do rendimento, se por um lado é
instrumento precario de avaliagdo, por outro favorece a criagdo de
perigosos habitos e atitudes de desonestidade, fraude, de confianca no fator
sorte e de memorizacdo, desorganizando a vida intelectual do aluno e
preparando-o para estender a vida de cidaddo e de profissional os
processos corrompidos aprendidos nos bancos escolares. (LIMA, 1970, p.
620).

Para Luckesi (2002, p. 77), “[...] a pratica classificatéria da avaliacdo é
antidemocratica, uma vez que ndo encaminha uma tomada de decisdo para o
avancgo, para o crescimento”. Rabelo (1998, p. 13-14), comenta que ndo tem sentido
a escola continuar usando a avaliagdo “...] apenas como instrumento de
classificacdo em detrimento de outras possibilidades mais licitas como a de
diagnéstico, por exemplo”. E acrescenta que “[...] o ser humano é uma totalidade
afetiva, social, motora — corporal e cognitiva. Todas essas dimensdes devem ter

igual importancia na sua formagéo”. (RABELO, 1998, p. 14). Deste modo:

[...] uma avaliagdo académica precisa considerar essa totalidade e néo
apenas 0 seu aspecto cognitivo, como habitualmente acontece na maioria
dos processos avaliativos, em quase todo 0 nosso universo escolar. [...]
Aprender é um prazer inaliendvel do ser humano; ndo d& para ser
negociado; ndo pode ter preco. A nota ou qualquer outro signo equivalente
ndo precisam ser escamoteados, ndo precisam deixar de existir. Podem ser
ferramentas muito Uteis, desde que reflitam, principalmente, a qualidade
dessa aprendizagem; desde que jamais contribuam para que o aluno
aprenda a nao aprende. (RABELO, 1998, p.14 e 35).

Segundo Hadji (2001, p. 27), “[...] a ideia de que a avaliagdo € uma medida
dos desempenhos dos alunos esta solidamente enraizada na mente dos professores
e, frequentemente, na dos alunos”. Na visdo de Vianna (1997, p. 10), “[...] medir é o
processo de “quantificagdo de um atributo, segundo determinadas regras”, enquanto
gue avaliar compreende a determinacéo do valor de alguma coisa, para uma certa

destinacdo (na avaliacdo vai-se além da medida)”. A diferenciacdo entre medida e

avaliacdo gera duas consideracfes basicas:

a) a medida pode ser um passo inicial, necessario, as vezes bastante
importante, mas ndo é uma condi¢do essencial, nem suficiente, para que a
avaliacdo da aprendizagem se concretize; b) para que a avaliacdo se
concretize é necessario que se obtenha, através da coleta de dados
guantitativos e qualitativos, um universo de informacfes que subsidiardo o
julgamento de valor e a tomada de decisdes. (VIANNA, 1997, p. 10)

Como nos mostra Rabelo (1998, p. 80), “[...] precisamos transformar o

discurso avaliativo em mensagem que faga sentido, tanto para quem a emite quanto
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para aquele que a recebe”. E acrescenta que, “[...] o objetivo primeiro € uma boa
aprendizagem. A avaliagdo deve tornar-se o momento e o meio de uma

comunicagao social clara e efetiva”. RABELO, 1998, p. 80). Diante disso:

N&o se pode confundir avaliagdo com nota e muito menos permitir que se
continue usando o termo nota como sinénimo de avaliacdo. Nota € apenas
uma forma dentre muitas de se expressar os resultados de uma avaliagéo.
N&o ter nota pode ser tdo arbitrario e autoritario quanto té-la. Precisamos
apenas entender que a avaliacdo pode e deve alimentar, constantemente, o
didlogo entre aluno e professor, permitindo a ambos, numa relagdo dialética,
informacdes sobre fazeres e aprendizagens cada vez mais significativas
para ambos. O professor precisa apoiar o aluno com informacgfes que
possam esclarecé-lo, encoraja-lo e orienta-lo quanto a possiveis sucessos e
insucessos, permitindo-lhes situar melhor na sua jornada estudantil.
(RABELO, 1998, p. 81).

Depresbiteris (1997, p. 72), considera que € fundamental que se questione o
que representa a nota no sistema escolar. “Um mero simbolo pelo qual se aprova ou
reprova o0 aluno, ou uma informacdo quantitativa que deve ser descrita
qualitativamente, para que melhorias sejam efetuadas no processo de ensino?”.

Diante dessa perspectiva, Rabelo (1998) discute se entdo € necessario
conservar ou abolir a nota do processo avaliativo e diz que se ela for usada apenas
como instrumento de terror, de ordem, de classificagcdo e de elemento rotulador,
seria melhor que ndo existisse. Portanto, se ela for voltada para objetivos
qualitativos da avaliacdo, seria possivel e conveniente seu uso, abarcaria 0
aprendizado dos alunos.

O capitulo 4 enfatiza a importancia dos instrumentos avaliativos para uma

avaliacao integral, comprometida com o processo ensino aprendizagem.
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4. INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

A avaliacdo € o processo de coleta e analise de dados. Os recursos que séo
usados para isso chamam-se instrumentos de avaliacdo. Para a realizagdo de uma
avaliacdo integral, existe uma grande variedade de instrumentos avaliativos, sendo
gue devem ser selecionados visando os objetivos propostos. O professor deve usar
todos os recursos disponiveis para obter o maximo de informacgbes possiveis sobre
o desenvolvimento e o aproveitamento escolar do aluno. Para isso, ndo convém
utilizar apenas um instrumento de avaliacdo, confiando apenas em seu resultado,
mas sim, é recomendavel o uso de técnicas diversificadas e instrumentos variados
para um melhor aproveitamento do ensino aprendizagem. Nessa perspectiva, Haydt
(1988, p. 55), afirma que “[...] quanto mais dados ele puder colher sobre os
resultados da aprendizagem, utilizando instrumentos variados e adequados aos
objetivos propostos, tanto mais valida sera considerada a avaliagao”.

Conforme Luckesi (2000), os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem,
nao devem ser quaisquer instrumentos, mas sim os adequados para coletar os
dados que o professor necessita para configurar o estado de aprendizagem do aluno.

Nesse aspecto:

Isso implica que os instrumentos: a) sejam adequados ao tipo de conduta e
de habilidade que estamos avaliando (informagdo, compreenséo, analise,
sintese, aplicacdo...); b) sejam adequados aos conteldos essenciais
planejados e, de fato, realizados no processo de ensino (o instrumento
necessita cobrir todos os contelidos que sdo considerados essenciais numa
determinada unidade de ensino-aprendizagem); ¢) adequados na linguagem,
na clareza e na precisdo da comunicacdo (importa que o educador
compreenda exatamente o que se estd pedindo dele); d) adequados ao
processo de aprendizagem do educando (um instrumento ndo deve
dificultar a aprendizagem do educando, mas, ao contrario, servir-lhe de
refor¢co do que ja aprendeu. Responder as perguntas significativas significa
aprofundar as aprendizagens ja realizadas.) (LUCKESI, 2000, p. 10).

Luckesi (2000) acrescenta que um instrumento de coleta de dados pode ser
desastroso, na avaliacdo da aprendizagem, ou em qualquer tipo de avaliagdo, na
medida em que ndo colete, de forma significativa e com qualidade, os dados
necessarios para o processo de avaliagdo. Nesse caso, um instrumento improprio

pode alterar completamente a realidade, oferecendo uma base inadequada para a

qualificacdo do objeto da avaliacdo e, consequentemente conduzir a uma decisao
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distorcida. “Aplicar instrumentos de avaliagdo exige muitos cuidados para que néo
distorgam a realidade [...]". (LUCKESI, 2000, p. 10). Nesse sentido:

Quaisquer que sejam os instrumentos — prova, teste, redacao, monografia,
dramatizacao, exposicao oral, argiicdo... — necessitam manifestar qualidade
satisfatéria como instrumento para ser utilizado na avaliagdo da
aprendizagem  escolar, sob pena de estarmos qualificando
inadequadamente nossos educandos e, consequentemente, praticando
injusticas. Muitas vezes, nossos educandos s8o competentes em suas
habilidades, mas nossos instrumentos de coleta de dados sdo inadequados
e, por isso, os julgamos, incorretamente, como incompetentes. Na verdade,
o defeito esta em nossos instrumentos, e nao no seu desempenho. Bons
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem séo condi¢cdes de uma pratica
satisfatoria de avaliacdo na escola. (LUCKESI, 2000, p.10).

De acordo com Méndez (2002, p. 98), “[...] o valor da avaliagdo nao esta no
instrumento em si, mas no uso que se faga dele”. Mais que o instrumento, importa o
tipo de conhecimento que se faca dele, o tipo de qualidade que se exige e as
respostas que se espera obter conforme o conteudo que € formulado. Para Vianna
(1989), as vezes os instrumentos sdo elaborados as pressas, em véspera ou até
mesmo na propria hora da avaliacdo, sendo, portanto instrumentos de ma qualidade.

Alvarenga (2002, p. 60), ressalta que “[...] a preparagdo do professor para
elaborar, aplicar e analisar instrumentos de avaliacdo, deve ter um foco especial’. A
qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor depende da sua vontade e
responsabilidade profissional. O professor bem preparado tem recursos eficazes nas
maos para trabalhar com seus alunos. Nesse sentido, a avaliagdo tem que ser
caracterizada como um processo de cooperacao entre professores e alunos. Diante

disso:

Instrumentos de avaliacdo sdo, portanto, registros de diferentes naturezas.
Ora é o aluno que é levado a fazer os préprios registros, expressando o seu
conhecimento em tarefas, testes, desenhos, trabalhos e outros instrumentos
elaborados pelo professor. Ora é o professor quem registra o que observou
do aluno, fazendo anotacGes e outros apontamentos. Quanto mais
frequentes e significativos forem tais registros, nos dois sentidos, melhores
serdo as condicfes do professor de adequar as acbes educativas as
possibilidades de cada grupo e de cada aluno. (HOFFMANN, 2005, p. 119).

Segundo Hoffmann (2005, p. 121), os melhores instrumentos de avaliacdo
“[...] sao todas as tarefas e registros feitos pelo professor que o auxiliam a resgatar
uma memodria significativa do processo, permitindo uma analise abrangente do

desenvolvimento do aluno”. Na visdao de Luckesi (2002) o professor precisa
compatibilizar os niveis de dificuldade do que esta sendo avaliado de acordo com os
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niveis de dificuldade do que foi ensinado aos alunos e aprendido por eles. Nesse

sentido:

Um instrumento de avaliacdo da aprendizagem nao tem que ser nem mais
facil nem mais dificil do que aquilo que foi ensinado e aprendido. O
instrumento de avaliagdo deve ser compativel, em termos de dificuldade,
com o ensinado. (LUCKESI, 2002, p. 178).

Os instrumentos de avaliagdo devem ser construidos para auxiliar a
aprendizagem dos educandos e nao como forma de “castigo” para provarem se
sabem ou nao determinados conteudos. Para Hoffmann (2005, p. 119), “...] é
necessaria a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo confidveis para um
acompanhamento também confiavel”.

Como afirma Vianna (1989), os instrumentos avaliativos, independentemente
do seu aspecto formal, sendo bem planejados e construidos, estimulam e orientam a
aprendizagem do educando. “Qualquer que seja o tipo de instrumento, & necessario
o dominio da tecnologia da sua construcdo, a fim de que sejam meios validos de
mensuracgao e fidedignos os resultados da sua aplicagéo”. (VIANNA, 1989, p. 70).

Nesse sentido, Vianna (1989) salienta que as qualificacbes necessarias para
o dominio da construcdo dos instrumentos avaliativos, podem ser desenvolvidos por

meio das seguintes caracteristicas:

a-conhecimento das vantagens e das limitag6es dos atuais instrumentos de
medida;b-conhecimento de critérios para o julgamento da qualidade dos
instrumentos e dos meios de obter evidéncias relacionadas com esses
critérios;c-conhecimento de como planejar um instrumento e elaborar
diferentes tipos de itens ou questdo;d-conhecimento de como aplicar
eficientemente os instrumentos de medida;e-conhecimento de como
interpretar corretamente 0s escores e outros elementos quantitativos.
(VIANNA, 1989, p. 68-69, grifos do autor).

Um aspecto levantado por Vasconcellos (1998) mostra que as questdes
fundamentais em relacdo aos instrumentos avaliativos, sédo: elaboracado, aplicacao,
analise, comunicacao dos resultados e a tomada de decisao.

Com relacdo ao conteudo dos instrumentos de avaliacédo, precisa-se atentar
se a descontinuidade com o dia-a-dia, acaba sendo mera devolugéo de informacdes,
sem haver rela¢cdes com os conteudos trabalhados. A énfase acaba sendo mais na
memorizacdo do que na compreensdo, levando o aluno a decorar o conteudo, de

maneira mecanica. Nesse sentido, Vasconcellos (1998) aponta os seguintes critérios

para a elaboragao dos instrumentos avaliativos:



71

Reflexivos: que levem a pensar, a estabelecer relagbes, superar a mera
repeticdo de informacéo [...];

Essenciais: énfase naquilo que é fundamental, nos contelddos realmente
significativos, importantes, em consonancia com a proposta de ensino;
Abrangentes: o contelido da avaliacdo deve ser uma amostra representativa
do que estd sendo trabalhado, a fim de que o professor possa ter
indicadores da aprendizagem do aluno na sua globalidade;
Contextualizados: a contextualizacdo (texto, gréafico, tabela, esquema, figura,
etc.) é que permite a constru¢do do sentido do que esta sendo solicitado

L]

Claros: dizendo bem o que quer. [...];

Compativeis: no mesmo nivel do dia-a-dia: nem mais facil, nem mais dificil
[...]. (VASCONCELLOQOS, 1998, p. 68-69).

Quanto a aplicacdo, o professor pode prestar atencdo somente a esse
momento, perdendo de vista a atitude atenta, o cuidado, a avaliagdo constante,
deixando de acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem no cotidiano da sala
de aula. “O professor pode se acomodar a observar isto e ndo o cotidiano, o
movimento mesmo da aprendizagem”. (VASCONCELLOS, 1998, p. 69).

Conforme Vasconcellos (1998), ja tem sido denunciada a falta de rigor e de
objetividade nos julgamentos feitos pelos professores, tanto em termos de correcéo,
quanto de determinacdo de valores. No processo de analise, € importante o
professor estar aberto a outras formas de interpretacdo, ao mesmo tempo de
considerar o processo de resolucao feito pelo aluno e ndo somente o resultado.

Os instrumentos, para surgir efeito no processo educativo, devem ser o mais
rapido possivel analisados e devolvidos aos alunos e ndo acumulados para serem
“corrigidos” s6 no final do trimestre, pois se o professor demora na devolu¢édo, ndo
tem como captar logo as necessidades e os alunos ficam sem tomar consciéncia de
seu desenvolvimento. E fundamental o feedback no retorno do processo avaliativo
ao aluno e espaco para este solicitar esclarecimentos sobre a corregéo feita pelo
professor.

Para Vasconcellos (1998, p. 70), “[...] isto € o minimo que se espera numa
relacdo democratica de ensino”. De acordo com Vasconcellos (1998), a demora na
correcdo, dificulta a tomada de decisdo, o que se espera do professor é que este
utilize da avaliacdo para perceber as reais necessidades dos alunos e planejar o que

fazer para ajuda-los a supera-las. Nessa perspectiva:

- Os objetivos ndo atingidos pelos alunos devem ser retomados e
retrabalhados imediatamente em sala de aula;

- O professor deve fazer auto-analise para saber se ha necessidade de
rever sua forma de ensinar aquele conteldo;



72

- Estes objetivos devem ser incluidos na préxima avaliagdo, dando
oportunidade de expressédo na nova sintese de conhecimento e permitindo
ao professor saber se o0s alunos superaram a dificuldade.
(VASCONCELLOS, 1998, p. 70).

Haydt (1988) destaca que para a realizacdo de uma avaliacdo integral do
aluno, faz-se necessério o uso combinado de varias técnicas e instrumentos
avaliativos, selecionados de acordo com o0s objetivos propostos para o
ensino/aprendizagem. Dentre a diversidade de técnicas e instrumentos avaliativos
presentes no cotidiano escolar, serdo destacados alguns com suas respectivas

caracteristicas e funcdes proprias.

4.1 AUTOAVALIACAO

De acordo com Haydt (1988), a autoavaliacdo é uma forma de apreciacao
geralmente usada decorrente de um comportamento intencional. Se o aluno esta
bem orientado, ele sabe dizer o que conseguiu aprender e em que precisa melhorar.
A autoavaliacdo, realizada na escola, € a apreciacao feita pelo proprio aluno, dos
resultados por ele obtidos. Criando oportunidade para que os alunos pratiguem a
autoavaliacdo, estes, estardo desenvolvendo a no¢éo de responsabilidade e atitude
critica, comecando por analisar a si mesmos, seus erros e acertos, assumindo assim,
a responsabilidade por seus atos. “Os alunos devem adotar uma atitude critica
inicialmente sobre seu comportamento e em relacdo a seus préprios conhecimentos”.
(HAYDT, 1988, p. 147).

Por outro lado, como afirma Haydt (1988, p. 147) “[..] a préatica da
autoavaliacdo também ajuda o aluno a desenvolver um conceito mais realista sobre
si mesmo”. Diante disso, Esteves (1973, p.84) alega que “[...] o conceito do ‘eu’, isto
€, a opinido que o individuo tem sobre si mesmo, é fundamental para o seu

ajustamento pessoal e social”’. Dessa forma:

Através da auto-avaliacdo, o aluno tem uma participacdo mais ampla e ativa
no processo de aprendizagem, porque ele tem oportunidade de analisar seu
progresso nos estudos (o quanto rendeu e quanto poderia ter rendido), bem
como suas atitudes e comportamento frente ao professor e aos colegas.
Além disso, a auto-avaliacdo tem uma funcdo pedagdgica, pois a
consciéncia dos préprios erros e acertos é a melhor forma de conduzir ao
aperfeicoamento. (HAYDT, 1988, p. 147-148).
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Na visdo de Haydt (1988), no momento da autoavaliagcdo, o professor deve
incentivar o aluno na avaliagcdo do seu proprio desempenho, mesmo quando este
apresenta algumas dificuldades, como a inibicdo para falar de si préprio e limitacdes
na capacidade de se expressar, pois a pratica de se autoavaliar, como toda
habilidade, é apta de desenvolvimento pela pratica constante. E requer, também,
uma orientacgao, facilitando a autoandlise e permitindo que ela seja mais realista.

As listas de verificacdo e escalas de classificacdo sdo instrumentos que
servem para registrar os dados resultantes da autoavaliacdo. Para isso, Haydt
salienta que (1988, p. 148), “[...] ao iniciar os alunos na auto-avaliagdo, convém
orienta-los, fornecendo-lhes listas de verificacdo, escalas de classificacdo ou entao
graficos para registro do aproveitamento escolar”.

Com base em Haydt (1988), as listas de verificacdo sdo pequenos
questionarios, contendo perguntas ou itens sobre aspectos do comportamento dos
alunos. Constituem um guia para auxiliar o aluno a se autoavaliar, podendo ser
planejadas pelo professor de acordo com as necessidades da classe, ou elaboradas
cooperativamente pelos proprios alunos, por meio de levantamento de padrées de

comportamento a serem avaliados. Nessa perspectiva:

Quando essas listas sé@o elaboradas em conjunto com a classe, os alunos
tém uma compreensdo mais clara do seu uso e significado, e se tornam
mais responsaveis pela consecucdo dos objetivos previstos para a
aprendizagem. Porém, mesmo que as listas sejam planejadas pelo
professor, o aluno deve poder acrescentar outros itens de seu interesse,
gue julgue importantes e necessarios para a sua auto-avaliacdo. (HAYDT,
1988, p. 149).

As listas de verificacdo podem ser de utilizacao individual ou para avaliar o
trabalho em grupo, sendo que os membros de cada equipe analisam, em conjunto, 0
desempenho do seu grupo, no processo e produto do trabalho. Como nos mostra
Haydt (1988, p. 149), “[...] atividades como pesquisas, entrevistas, excursdes e
estudos do meio devem ser avaliadas pelos proprios alunos, tanto individualmente
como em grupo”.

As escalas de classificacdo, segundo Haydt (1988), sdo como listas de
verificacdo que, ao invés de ter apenas dois niveis (sim/ndo; presente/ausente),
contém trés ou mais niveis: bom, muito bom, insuficiente; sempre, as vezes, nunca,
etc. Como a lista de verificagdo, também pode ser elaborada pelo professor ou

organizada cooperativamente pelos alunos sob orientacéo do professor.
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Conforme Haydt (1988, p. 153), “[...] a auto-avaliagdo tem como limitagéo o
fato de depender da franqueza e da boa vontade de quem responde”. Porém, do
ponto de vista pedagogico, apresenta a vantagem de permitir ao educando uma
reflexdo de seus pontos fortes e fracos, assumindo a responsabilidade de seus atos.

Nesse aspecto:

[..] a avaliagdo segundo critérios exteriores, que € importante por
estabelecer contato entre os alunos e a realidade social exterior, deve ser,
sempre que possivel, acompanhada e complementada pela auto-avaliagao.
Se pretendemos, conforme pregam a moderna pedagogia e as novas
teorias de instrucdo, que nossos alunos sejam ativos no processo de
aprendizagem, eles devem tornar-se ativos também no seu processo de
avaliacdo. (HAYDT, 1988, p. 156).

Segundo Hoffmann (2005), em varias escolas, seguindo o viés burocratico da
avaliacdo, os alunos sao levados a autoavaliar-se apenas no final dos periodos
letivos, utilizando das fichas e roteiros sugeridos pelos professores. “Tais
instrumentos, respondidos pelos alunos, costumam ser levados a discussdo em

conselhos de classe e serem entregues aos pais em anexo a apresentacdo dos
registros de desempenho final”. (HOFFMANN, 2005, p. 53). Diante disso:

Embora ndo entenda a aprendizagem sem um processo permanentemente
reflexivo do aprendiz, ndo considero que tais processos venham ocorrendo
verdadeiramente em beneficio aos estudantes e professores nas escolas.
Centram-se tais processos em questdes atitudinais, desvinculando-se do
ato de aprender, da sua finalidade de auto-regulacdo e abstracéo
reflexionante, pertinentes a construgdo do conhecimento. (HOFFMANN,
2005, p. 53).

Um processo de autoavaliacdo, para Hoffmann (2005), s6 tem significado
enguanto tomada de consciéncia individual do educando sobre suas aprendizagens,
como aspecto essencial ao seu desenvolvimento. Pensando e escrevendo sobre
suas estratégias de aprendizagem, o aluno objetiva tais estratégias, alargando o
campo de sua consciéncia. Este processo reflexivo se desenvolve no cotidiano da
sala de aula, conforme Hoffmann (2005, p. 53), pelo exercicio do aluno de “[...]
pensar sobre o seu pensamento, pensar sobre suas atitudes, analisar criticamente
ideias defendidas, observar seus exercicios e tarefas para complementa-los,
enriquecé-los”.

Conforme Vasconcellos (1998),
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Quando a auto-avaliagao vale nota, verifica-se o sério risco de ser distorcida
em fungao da preocupacao com o “passar de ano”: o aluno passa a calcular
guanto precisa se dar para poder corrigir a nota do professor e chegar a
média. (VASCONCELLOS, 1998, p. 49).

Nesse contexto, esta forma de avaliacdo perde todo o seu significado. Diante

disso:

Entendemos que é muito importante fazer auto-avaliagdo, na medida em
gue ajuda o aluno a se localizar no processo, favorece o desenvolvimento
da autonomia, etc., mas caso queiramos, de fato, a sinceridade do aluno —
gue de resto é fundamental na relacdo pedagdgica — devemos abrir mao do
poder autoritario que temos, colocar a nota de lado, pelo menos nestas
situacdes mais formativas, mais essenciais, qual seja, fazé-la nos mesmos
moldes da avaliagdo sdOcio-afetiva, sem vincula-la a aprovacéo/reprovacéo.
(VASCONCELLOS, 1998, p. 49)

Hoffmann (2005) assinala que um processo continuo de autoavaliacdo esta

no centro da relagcao entre professores e alunos. “Ambos desenvolvem processos

reflexivos no sentido

p. 54). E acrescenta

de buscar a melhor forma de prosseguir’. (HOFFMANN, 2005,

que “[...] é altamente relevante levar o aluno a refletir sobre o

aprender e que ndo ha formulas ou tempos definidos para a auto-avaliacdo, porque
ela s6 tem sentido no dia-a-dia da sala de aula”. (HOFFMANN, 2005, p. 54). Nessa

perspectiva:

Ao promover e desafiar os estudantes a refletir, o professor também estara
refletindo sobre processos didaticos, sobre a adequac¢éo de suas perguntas,
criticas, comentarios, tomando consciéncia sobre 0 seu pensar e 0 seu
fazer, num processo igualmente de auto-avaliacdo. Seus registros e
anotacdes o auxiliardo nesse sentido, por objetivar o seu pensamento sobre
o aluno, levando-o a tomar novas decisdes. (HOFFMANN, 2005, p. 54).

Ainda com base em Hoffmann (2005), os professores tém que prestar

atencdo sobre seus

alunos, garantindo condic6es de autorreflexdo e descobertas,

ter um dialogo intenso, evitando posturas defensivas. Esses sdo alguns caminhos

para a promocao do aprender a aprender.

4.2 LICAO DE CASA

Com esse instrumento o aluno amplia a autonomia no estudo. Ao mesmo

tempo serve como forma de aferir o aproveitamento, a licdo de casa permite que o
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aluno desenvolva um senso de independéncia e responsabilidade, podendo ser
orientado pela familia dependendo do seu grau de dificuldade em um determinado
conteudo.

A licdo de casa € um recurso para a aprendizagem. Os estudos, 0S exercicios
e as pesquisas solicitados pelo professor, além de ajudarem a consolidar os
conteuidos, favorecem a ampliacdo do conhecimento e criam a rotina de trabalho.
Segundo Almeida e Franco ( 2011),

[...] ela se torna um precioso instrumento de avaliacdo, que serve para dar
continuidade ao trabalho realizado em sala ou nos estudos do meio. O
professor recolhe durante a aula informac8es a respeito do que os alunos
sabem sobre a matéria e, depois, usa a licdo de casa para que eles tenham
a oportunidade de rever e ampliar os pontos principais que trabalharam,
assim como reter os conhecimentos. ( ALMEIDA e FRANCO, 2011, p. 68-
69).

Considerada uma estratégia de sintese por meio da qual os contetdos vao
sendo consolidados ao longo do processo de aprendizagem a licdo de casa, tem
representado um grande desafio pedagogico, porque deve ser realizada fora do
contexto escolar, ou seja, o aluno precisa ter um grau de autonomia e envolvimento
suficiente para manter uma rotina de estudo. Assim, a capacidade (ou incapacidade)
dele de cumprir esse dever oferece ao professor uma oportunidade de avaliar seu
grau de envolvimento e maturidade escolar e de estimular a progressao nessa area,
pode-se também avaliar o comprometimento e o envolvimento da familia no
processo de ensino aprendizagem do aluno.

Todavia é importante o professor ressaltar sobre a importancia de um
ambiente favoravel ao estudo na hora da licdo de casa.

Almeida e Franco (2011), citam alguns exemplos de recursos que propiciam

melhora na qualidade da producéo realizada em casa:

Mesa e cadeira adequadas e uma boa iluminacdo ajudam o aluno a ndo se
cansar e a manter a concentragdo por mais tempo. Fixar um horario para
estudar, com o apoio de livros de consulta, também é uma medida util.
Quando necessario, pode-se solicitar & familia que estimule o aluno a
realizar bem suas licbes de casa. ( ALMEIDA e FRANCO, 2011, p. 69 ).

Portanto, o principal objetivo dessas licdes é criar no estudante o habito do
estudo constante e independente. Para Almeida e Franco ( 2011 ), “[...] para que

iSso ocorra, o professor pode incluir no seu planejamento as seguintes modalidades

de licdo de casa “
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Licdo de sistematizacdo, o aluno faz os exercicios sozinho, para que,
depois de analisar as respostas, o professor possa reforcar os conteddos
nos quais ele tem mais dificuldade.

Licdo preparatdria, antes de apresentar um novo contelido, o professor
solicita que os alunos escrevam o0 que sabem ou pesquisem sobre o tema.
Depois, pede para a maioria deles expor sua ideias. Isso os mobiliza para
prestar atencdo a aula e dar significado ao trabalho. Ao final o professor
pode usar as pesquisas realizadas por eles na valorizacdo do aluno em
geral e como instrumento de comparagdo para verificar a evolucdo do
aprendizado.

Licdo de consolidacao, propde-se uma pesquisa ou trabalho mais longo
gue ajude o aluno aprofundar o tema estudado. (ALMEIDA e FRANCO,
2011, p. 69, grifos do autor).

Qualquer tipo de licdo de casa que for passado para o aluno é estritamente
necessario fazer uma devolutiva da mesma, para que o aluno perceba que esti
sendo acompanhado.

Sendo assim, deve-se reservar um periodo da aula para corrigir com a classe
os trabalhos de casa ou para conversar com cada aluno a respeito do seu

desempenho. Essa estratégia, segundo Almeida e Franco ( 2011 ), permite verificar
as dificuldades e as deficiéncias para, em seguida, definir as atividades de reforco.

4.3 MAPA CONCEITUAL

O mapa conceitual ou mapas de conceito, conforme Socorro (2004), sao
diagramas que indicam a relacao entre conceitos ou entre palavras que sdo usadas
para representar conceitos. Segundo a mesma autora, esses mapas nao possuem
como objetivo demonstrar sequéncias e temporalidade.

Para Barbosa et al. (2005), a organizacdo dos conceitos por meio de um
mapeamento pode admitir nomenclaturas diversas em areas de ensino, tanto pelos
alunos, quanto pelos professores, como por exemplo: diagrama de ideias, esquema,
resumo, etc.

Na visao de Socorro (2004, p. 01), “[...] os mapas podem seguir um modelo
hierarquico onde 0s conceitos mais abrangentes estdo na parte superior do mapa e
conceitos especificos, estdo na parte inferior”. Nesse sentido, de acordo com
Barbosa et al. (2005):

Os mapas de conceitos podem ser compreendidos como diagramas que
relacionam conceitos de um assunto abordado na sala de aula, em
especifico, e, por conseguinte as relagdes funcionais entre determinadas
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palavras-chave, que estdo inerentes a prépria sequéncia dos conceitos na
cognicdo dos alunos. (BARBOSA et al. (2005, p. 03).

N&o existe uma maneira correta de se fazer mapas conceituais. O mais
relevante na confeccdo dos mapas, segundo Barbosa et al. (2005), ndo é a forma
grafica, mas a disposicdo das ideias e conceitos. Assim, o uso de figuras
geomeétricas, como circulos, retangulos e outros, sdo aspectos secundarios.

Souza (2007) ressalta que os mapas sao Uteis para organizar a aprendizagem
e demonstrar o conteudo aprendido pelo aluno. “Eles possibilitam a percep¢édo de
como uma determinada informacado é incorporada e passa a integrar a organizacao
geral dos conhecimentos”. (SOUZA, 2007, p. 09).

Sendo utilizados como instrumentos avaliativos da aprendizagem em uma
perspectiva formativa, de acordo com Souza (2007, p. 09), “[...] os mapas conferem
visibilidade aos processos cognitivos empreendidos pelo aluno para a apropriagao
dos conceitos”.

Conforme Souza (2007), o mapa conceitual como instrumento avaliativo,
fornece informagdes para professores e alunos, “[...] permitindo-lhes corregcbes e
adaptacdes essenciais a aprendizagem e ao desenvolvimento” (SOUZA, 2007, p.
09). Com isso, a avaliacdo torna-se menos quantitativa e mais voltada para a
promocao de retornos de informacdes aos alunos.

Para o professor, este instrumento pode auxilia-lo a se manter mais atento
aos conceitos-chave e as relagdes entre eles. J& para o aluno, pode reforcar a
compreensao e a aprendizagem, permitir a visualizacdo dos conceitos- chave,
fazendo suas inter-relacdes, além de buscar aprofundar caracteristicas, como o rigor
e a organizagdo. Como afirma Socorro (2004, p. 02), “[...] a constru¢do de mapas
conceituais convida o estudante a pensar e amadurecer os conceitos e acima de
tudo, o coloca como agente ativo no processo de construgao de conhecimento”.

Assim como os demais instrumentos de avaliacdo, o mapa conceitual

apresenta as seguintes vantagens:

- identifica as dificuldades de aprendizagem, orientando para aspectos a
serem superados.

- Favorece a reelaboracdo de conceitos e sua conseqliente sedimentacao,
integracdo e ampliacdo dos conhecimentos.

- Proporciona feedback imediato ou quase imediato.

- Possibilita a auto-regulacéo.

- Torna a atividade avaliativa uma atividade de aprendizagem. (SOUZA,
2007, p. 05, grifos do autor).
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Com relacdo as desvantagens, de acordo com Souza (2007), elas nunca séo
esperadas, todavia, sdo concretas e constituem o real enquanto contraponto a
estimular a reflexdo e o aperfeicoamento. “Enuncia-las nédo é depreciar um momento
ou minimizar a importancia de uma vivéncia, mas é buscar novos espacos de
crescimento e superagao”. (SOUZA, 2007, p. 07). Dentre as desvantagens do mapa
conceitual, Souza (2007) aponta:

- Identificar e harmonizar conceitos.

- Escolher “palavras de enlace” que efetivamente definam as relagdes entre
0S conceitos.

- Construir o mapa.

- Demandar confrontagbes. (SOUZA, 2007, p. 07).

No sentido da segunda desvantagem apresentada anteriormente por Souza
(2007), a autora afirma que ndo sao quaisquer palavras que podem ser utilizadas no
mapa, “[...] precisam ser as palavras certas para traduzir a compreensao acerca da
inter-relacdo existente entre os conceitos interligados”. (SOUZA, 2007, p. 08).

Souza (2007) acrescenta ainda que as vantagens e desvantagens [...]
compdem o cotidiano de todos e precisam ser reconhecidos e compreendidos, néo
como antagbnicos, mas como frestas de possibilidade para uma acdo mais
consciente e efetiva”. (SOUZA, 2007, p. 05).

O mapa conceitual por si sO, na visdo de Socorro (2004), ndo consegue
expressar todo o contelido, necessitando para isso que o autor faca uma explicacao.
E nesse momento que verificamos se o aluno realmente compreendeu o conteido
estudado ou ndo. Segundo Souza (2007, p. 09), “[...] cada mapa é revelador de uma
forma de compreenséao e estruturagdo do conhecimento, de um instante do processo

de aprendizagem”. Nessa perspectiva:

[...] para compreender a efetividade do ensino e identificar os problemas de
aprendizagem, as préticas avaliativas precisam ser diversas daquelas antes
privilegiadas, porque mais que o dominio de informagfes ou a aquisicdo de
habilidades, é importante mapear — na medida do possivel — as relacdes e
conexfes produzidas pelo educando para a apropriacdo e retencao dos
saberes. Os instrumentos avaliativos sdo numerosos e as possibilidades de
utilizagdo que oferecem, variam conforme seus propdsitos e caracteristicas.
O mapa conceitual é apenas uma das alternativas para a promog¢éo de uma
avaliacdo mais comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento do
educando. (SOUZA, 2007, p. 01).

Como nos mostra Moreira (1997), ndo existe mapa conceitual correto de um

certo conteudo e ndo deve-se esperar isso de um aluno. “O que o aluno apresenta é
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0 seu mapa e o importante ndo € se esse mapa esta certo ou ndo, mas sim se ele
da evidéncias de que o aluno esta aprendendo significativamente o conteudo”.
(MOREIRA, 1997, p. 08). Contudo, o mesmo autor destaca que “[...] € preciso
cuidado para nao cair em um relativismo onde “tudo vale”. alguns mapas sao
definitivamente pobres e sugerem falta de compreens&o”. (MOREIRA, 1997, p. 09).
Conforme Souza (2007), a utilizagdo dos mapas como instrumento avaliativo,
apesar de ser extremamente produtivo, ndo é uma tarefa tdo facil. Segundo a autora,
as facilidades e dificuldades sdo faces de uma mesma moeda. “Diferentes, mas
interdependentes, precisam ser observadas e compreendidas, para que o professor
atue de maneira mais consciente, sempre que se dispuser a utilizar os mapas

conceituais como instrumentos avaliativos”. (SOUZA, 2007, p. 01).

4.4 OBSERVACAO E SEU REGISTRO

O professor que visa melhoria em seu plano de estudo, esta constantemente
observando seus alunos. A observagdo é a técnica de avaliagdo mais comum na
escola, sendo utilizada desde longa data. Esta, segundo Haydt (1988), é uma das
técnicas de que o professor dispde para “[...] melhor conhecer o comportamento de
seus alunos, identificando suas dificuldades e avaliando seu desempenho nas varias
atividades realizadas e seu progresso na aprendizagem”. (HAYDT, 1988, p. 123).

Por meio da observacao direta dos alunos nas atividades cotidianas da sala
de aula, onde eles agem espontaneamente, o professor pode colher e registrar
informacBes Uteis para o rendimento escolar e para 0 processo ensino
aprendizagem.

Para Haydt (1988, p. 123), “A observagdo permite avaliar objetivos
educacionais que ndo podem ser apreciados com a mesma eficiéncia por outras
técnicas”. A observagao direta dos trabalhos realizados e do comportamento dos
alunos em sala de aula, ou fora dela, pode ser a melhor maneira de colher, registrar
informacgdes e permitir que seja feito uma avaliagdo a qualquer momento de estudo.
Segundo Haydt (1988):

- a consecuc¢do de alguns objetivos de ensino, como por exemplo 0s que
descrevem a habilidade de executar tarefas motoras, os relacionados a
educacdo fisica, ou aqueles que se referem aos resultados de
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aprendizagem em educacdao artistica (artes plasticas, musica, artes cénicas
e expressao corporal);

- a consecucao de certos objetivos educacionais na éarea afetiva,
envolvendo interesses, habitos e mudanca de atitudes;

- 0 comportamento social, traduzido em termos de habilidades de convivio
-Scic\(ilgatihs aspectos referentes ao desenvolvimento fisico. (HAYDT, 1988, p.
124).

Haydt (1988) afirma que a observacdo direta da atividade e do
comportamento do aluno pode ser casual ou sistematica, sendo registrada em
anedotarios, fichas cumulativas, lista de verificacdo ou escalas de classificacdo. Na
sala de aula, geralmente os professores aplicam a observacdo casual, observando
seus alunos de maneira espontanea e informal.

De acordo com D’Antola (apud HAYDT, 1988, p. 125), a observagao casual
ou informal, é a que ocorre “[...] com maior frequéncia, porque os individuos que
participam do processo escolar observam constantemente uns aos outros;
professores observam alunos, alunos observam professores, etc. [...]".

Apesar da observacao casual fornecer dados significativos sobre o aluno e
sua aprendizagem, requer certo cuidado no seu uso, devido a julgamentos falsos,
baseados em ideias preconcebidas.

Conforme Haydt (1988, p. 125), a observacéo sistemética ou dirigida “[...] €
aguela que se processa de forma metddica e organizada, sendo que 0s aspectos a
serem observados sdo determinados com antecedéncia e 0s resultados sdo
registrados com frequéncia”. Como afirma D’Antola (apud HAYDT, 1988, p. 125),
“[...] quanto mais organizadas, dirigidas e sistematizadas forem as observagoes,
maior sera a objetividade dos dados obtidos”.

Na visdo de Haydt (1988), é comum os professores concentrarem sua
observacdo nos alunos considerados ‘“indisciplinados” ou com problemas de
aprendizagem, esquecendo de observar com mais detalhes os alunos calados, ou
com facilidade no aprendizado. Porém, estes também necessitam da atencdo do
professor e seu registro em diversas situagoes.

O professor pode observar seu aluno em situacdes diversas: quando esta
realizando exercicios na sala de aula, no caderno ou na lousa, quando esta fazendo
trabalho em equipe, desenhando, pintando, cantando, fazendo colagens, quando |é
em voz alta, nas aulas de educacgéo fisica , no intervalo, tomando lanche ou

brincando com os colegas, etc. Com isso:
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Os dados obtidos através da observacdo podem ser usados de forma
proveitosa na aprecia¢éo do resultado do aproveitamento escolar do aluno,
como também para o aperfeicoamento do trabalho didatico em sala de aula,
pois, a partir das conclusdes de suas observacBes, o professor pode
introduzir modificacdes para adaptar os contetdos curriculares e melhorar
as estratégias de ensino. (HAYDT, 1988, p.126)

Para que os dados obtidos na observacdo sejam realmente Gteis, como nos
mostra Haydt (1988), devem ser anotados, constituindo um registro de fatos
significativos da vida escolar do educando, sendo geralmente chamados de
anedotario. Portanto, “[...] anedotario € um registro escrito que descreve a conduta
do aluno, observada em determinadas situacdes de sua vida escolar e durante um
certo periodo de tempo”. (HAYDT, 1988, p. 126, grifos do autor). Para ajudar a
tornar os registros das observacfes mais objetivos e Uteis, Haydt (1988) faz as

seguintes recomendagodes:

Fazer o registro do comportamento observado logo apdés ter ocorrido o

fato, enquanto os dados estiverem bem vivos na mente, mas sem permitir
gue os alunos percebam. [...]

Descrever os fatos como realmente acorreram e foram presenciados,

procurando ndo misturar as opinides pessoais com a descricdo do
acontecimento. [...]

Anotar os possiveis comentarios (no caso de eles serem incluidos no
registro) separados da descri¢cdo do fato em si. [...]
Evitar fazer interpretacbes ou julgamentos apressados sobre os
comportamentos observados, para ndo rotular o aluno. [...]
Registrar os dados de observacéo colhidos em ocasides diversas. [...]

Citar o contexto ou situagdo em que ocorreu 0 comportamento observado.
[...]

Comecar observando alguns alunos, e depois estender seu raio de
observacédo aos demais. [...]
- [...] o professor deve fazer anotagBes simples e breves, que facilitem sua
andlise. (HAYDT, 1988, p. 128-129).

De acordo com Haydt (1988), posteriormente ao registro dos dados
observados em anedotéarios, deve-se proceder sua andlise e interpretacdo, 0s
resultados podem ser anotados em fichas cumulativas, caso a escola queira utilizar

esse tipo de instrumento para a avaliagao escolar. Nesse sentido:

Ficha cumulativa, como o préprio nome indica, é uma ficha individual que
acompanha o aluno de série em série, onde s&o registrados os fatos
significativos de sua vida escolar, como o aproveitamento e as dificuldades
na aprendizagem, resultados de testes e provas, promocédo no final de cada
ano letivo, e também informa¢cbGes sobre seu desenvolvimento fisico e
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emocional, habilidades e rea¢Bes comportamentais mais frequentes. Esse
tipo de ficha também contém espacos para que o professor de cada série
possa anotar sua opinido sobre o aluno, seu rendimento e ajustamento
pessoal. (HAYDT, 1988, p. 129-130).

s

A lista de verificacdo, segundo Haydt (1988, p. 130), € uma ficha que “[...]
contém uma relacdo de comportamentos a serem observados, com um espaco
reservado para anotagbes, ou entdo para indicar a presenca ou auséncia dos
comportamentos enumerados”. Serve como guia para o observador e como forma
de registro, podendo ser elaborada individualmente para cada aluno, ou ser

construida em forma de quadro contendo o nome de todos os alunos da classe.

Na elaboracdo das listas de verificacdo, € preciso lembrar que elas devem
ser préticas e objetivas, especificando o tipo de comportamento apontado.
Para uma lista de verificacdo que seja funcional, Haydt (1988) recomenda-
se na sua elaboracao:

- Determinar o objetivo a ser avaliado.

- Desdobrar o objetivo em acgfes ou formas de conduta, definindo os
aspectos especificos do comportamento a ser observado.

- Ordenar os padrdes de comportamento relacionados, de acordo com a
sequéncia em que devem ser verificados e registrados.

- Reservar um espago para anota¢Bes e convencionar um sinal para marcar
0s comportamentos que vao sendo observados. (HAYDT, 1988, p. 132).

A escala de classificacdo, conforme Haydt (1988, p. 132), “E uma ficha de
observacdo contendo o tipo de comportamento a ser avaliado e uma escala ou
amplitude que indica o grau ou nivel em que o comportamento se manifesta”. E
acrescenta que “[...] enquanto a lista de verificagao informa apenas se a conduta foi
ou nao observada, registrando sua presenca ou auséncia, a escala de classificagao
indica também o grau em que aparece, desdobrando-a e varios niveis de qualidade”.

Essa forma de registro escrito € util para sistematizar tanto os dados do
rendimento escolar, quanto os dados referentes a aspectos ndo académicos, como
esfor¢o pessoal, responsabilidade, etc. Na visdo de Haydt (1988, p. 133), “As notas
ou conceitos atribuidos aos alunos como indices de seu aproveitamento escolar
constituem uma forma de classificagdo”. Para a construcdo das escalas de

classificacdo, sdo aconselhados:

Determinar o objetivo a ser avaliado.
Desdobrar o objetivo em comportamentos observaveis.

Estabelecer as dimensdes do comportamento, especificando seus varios
graus ou niveis, de forma a constituir uma escala ou amplitude.
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Definir os diversos graus ou niveis da escala com precisao, diferenciando

uns dos outros e usando palavras ou frases que tenham significado claro e
inequivoco. [...]. (HAYDT, 1988, p. 133).

Haydt (1988, p. 133), ressalta que “[...] o uso de listas de verificagao e escalas

de classificacédo ajuda a tornar os registros dos resultados da observacdo um pouco

mais validos e precisos”. Entretanto, segundo a mesma autora (1988), algumas

precaucdes devem ser tomadas durante a observacéo e de seu registro:

Evitar a projecéo de fatores emocionais e influéncia das predisposi¢des

(sentimentos de simpatia e antipatia, ideias preconcebidas, etc.) no
julgamento.

Evitar conclusBes precipitadas, pois ndo se pode julgar uma pessoa
apenas por uma situagao.
Estar alerta para o “efeito de halo”, que é a influéncia exercida pela

impressédo geral e global que se tem da pessoa, na avaliacdo dos aspectos
especificos de sua conduta.

Estar atento ao “erro de tendéncia central’”, que ¢ o nome dado a

tendéncia para evitar 0os extremos da escala, concentrando as avaliagGes
nos seus pontos medianos.

Atentar para o chamado “erro de generosidade”, que é a tendéncia para

classificar todos os individuos na parte superior da escala, colocando todos
no ponto médio ou acima deste [...]. (HAYDT, 1988, p. 133-136).

Portanto, ao utilizar a observacdo como uma técnica de coleta de dados para

a avaliacao, de acordo com Haydt (1988, p. 136), “[...] € preciso estar alerta para nédo

permitir a interferéncia das predisposi¢coes pessoais (preferéncias e aversdes) nos
resultados”. Como afirma Colotto (apud HAYDT, 1988, p. 136), “[...] ndo se trata de

7

observar o que é negativo, mas, sim, o que € observavel, com o objetivo de

estimular interesses, compensar deficiéncias, atender as necessidades”.

4.5 PORTFOLIO

E um instrumento de avaliagdo que consiste em uma cole¢éo dos trabalhos

gue o educando realizou em um periodo de sua vida escolar, seja, por um semestre,

um ano ou quatro anos. Estes trabalhos, selecionados com o auxilio do professor,

evidenciam os esforgos, as habilidades, as melhores ideias, as areas fortes e fracas
dos educandos (QUINTANA, 2003).
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Para Nunes (1999), o portfélio é uma organizada colecdo de trabalhos
utilizados pelo professor e pelos alunos para monitorizar o desenvolvimento dos
conhecimentos e competéncias dos estudantes, acompanhado de reflexdes sobre
suas aprendizagens. Trata-se, segundo Hoffmann (2005, p. 133), “...] da
organizacdo de uma coletanea de registros sobre aprendizagens do aluno que
favorecam ao professor, aos proprios alunos e as familias uma visdo evolutiva do
processo’.

Portanto, o portfélio € um procedimento de avaliacdo que permite aos alunos
participarem da formulagdo dos objetivos de sua aprendizagem e avaliar seu
progresso. Eles sao, todavia, participantes ativos da avaliacdo, selecionando as
melhores amostras de seu trabalho para inclui-las no portfélio. Com essa coletanea
de redacdes e desenhos que contém as principais producfes do aluno é possivel
identificar competéncias especificas. Dessa forma, € possivel uma aproximacao com
cada estudante, pois o professor tem todo o histérico da evolugdo diante de si.

Nesse sentido:

E importante que, a cada dia, seja feito pelo menos um registro, pois isso
possibilita, ao professor e ao aluno, um retrato dos passos percorridos na
construcdo das aprendizagens. Essa caracteristica de registro diario tem o
sentido de mostrar a importancia de cada aula, de cada momento, como
uma situacdo de aprendizagem. O aluno é, entdo avaliado por todos esses
momentos. (PERNIGOTTI, et al. 2000, p. 55).

Deve-se salientar que o portfélio, na visdo de Nunes (1999), ndo € uma pasta
onde se arquivam todos os trabalhos realizados pelo aluno. Este, sim, seleciona
apenas o0s que achar relevantes, apds uma analise critica do mesmo. O importante
nao € o portfolio em si, mas o que o aluno aprendeu ao fazé-lo, a sua consciéncia
em que progrediu ou regrediu depois de certo tempo. N&o adiantara se o educando
ndo analisar seus progressos e retrocessos. “E um meio para atingir um fim e néo
um fim em si mesmo”. (NUNES, 1999, p. 03). Diante disso:

Um portfélio torna-se significativo pelas inten¢des de quem o organiza. Nao
h&a sentido em coletar trabalhos dos alunos para mostra-los aos pais ou
como instrumento burocratico. Ele precisa construir-se em um conjunto de
dados que expresse avan¢os, mudancas conceituais, novos jeitos de
pensar e de fazer, alusivos a progressdo do estudante. Essa “cole¢ao” ira
expressar, implicitamente, o valor conferido ao professor a cada um desses
momentos. Relinem-se expressdes de sentido do aluno que servem para
subsidiar e complementar a analise de sua progressdo. (HOFFMANN, 2005,
p. 133).
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O portfélio pode ter uma apresentacdo bem variada, como afirma Ramos
(2000), pode contar com as melhores habilidades do educando, juntamente com
uma reflexdo das virtudes e fragilidades das mesmas, ou ser uma cole¢cdo de suas
producdes, seja de um tema especifico ou de todos os temas abordados em uma
disciplina, por exemplo, junto com reflexdes pessoais de seu professor, ou de seus
colegas, etc. E recomendavel que seja o proprio aluno quem decida qual formato e
qual conteudo o seu portfolio deve ter, auxiliado pelo professor sempre que precisar.

Conforme Quintana (2003), a selecdo de trabalhos que os alunos fazem para
seu portfélio pode apresentar uma ideia mais completa das atitudes e do
conhecimento do estudante. Também o portfélio permite conhecer mais de perto a
histéria da aprendizagem do aluno, “[...] uma vez que o propdsito da avaliacao é
conhecer melhor o processo de aprendizagem do estudante: seu desenvolvimento e
seu progresso”. (QUINTANA, 2003, p. 167).

Em um portfélio, na visdo de Quintana (2003), podemos encontrar:

- jornais, cadernos, etc.;

- comentarios sobre um trabalho, reflexdes pessoais, expressdes de
sentimentos;

- ideias sobre projetos, pesquisas;

- gravagoes;

- obras de arte, videos, fotografias e outras expressées criativas;

- disquetes;

- evidéncias do esforgo realizado para executar as tarefas do curso;

- trabalhos de grupo;

- composicgoes;

- exemplos que demonstram o progresso do estudante em uma habilidade
especifica;

- comentarios literarios;

- exercicios;

- provas;

- monografias, ensaios. (QUINTANA, 2003, p. 167).

O uso desse instrumento beneficia qualquer tipo de aluno: o desinibido, o
timido, o mais e o menos esfor¢cado, o que gosta de trabalhar em grupo e o que néo
gosta. O seu uso também permitird que o aluno conheca as suas potencialidades e
as suas dificuldades. Para Pernigotti, et al. (2000, p. 55-56), o portfélio tem o sentido
de “[...] oportunizar a professores e alunos uma reflexdo sobre suas trajetorias,
interagindo e redefinindo coordenadas para sua caminhada”.

Os portfélios tornam-se instrumentos mediadores, como ressalta Hoffmann

(2005, p. 133-134), “[...] @ medida que contribuem para entender o processo do

aluno e apontar ao professor novos rumos”. Sao registros importantes para o
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professor acompanhar o aluno do ano que esta inserido e do outro ano seguinte,
assim eles atuam como mediadores de um trabalho interdisciplinar.

Pernigotti et al. (2000), aponta que o portfélio se constitui em um instrumento
de comunicacao entre o aluno e o professor, pois a partir da analise do documento,
€ possivel percorrer as historias das aprendizagens. “Ambas as partes terdo de dar
conta do que fizeram, trocar sugestdes para proximas atividades e aprender a lidar
com as diferengas”. (PERNIGOTTI, et al. 2000, p. 56).

No momento de sua criacdo, de acordo com Quintana (2003), temos que

considerar 0s seguintes aspectos:

1. Que tarefas sdo suficientemente importantes e necessérias para serem
executadas pelos estudantes? O que quero que aprendam?

2. S&o essas tarefas uma mostra valida de suas capacidades? [...]

3. Como vou avaliar seu progresso? Estou exigindo o suficiente? Como se
determinam os niveis de execuc¢édo dos critérios?

4. Sdo auténticas as dificuldades da medi¢cdo? Ofereco a oportunidade
necessdria para revisar, depurar, perguntar e obter o alto padrdo que
impus?

5. Sdo adequadas minhas expectativas? Que critérios me servem de
modelo? Que procedimentos estou considerando para garantir a
uniformidade necesséria ao avaliar e qualificar? (QUINTANA, 2003, p. 166).

Como nos mostra Pernigotti et al. (2000), o portfdlio difere de outros
instrumentos, antes muito utilizados, como, por exemplo, a constru¢do de pastas de
cada disciplina. “Nestas, era obrigacdo do aluno reunir e organizar apenas o material
distribuido em aula, e preferencialmente, relatérios de trabalhos concluidos”.
(PERNIGOTTI et al. 2000, p. 55). No portfélio, sdo valorizadas todas as etapas,
mesmo inacabadas, dos processos de busca que os alunos realizam, além de suas
impressdes, suas opinides e seus sentimentos.

Segundo Nunes (1999), nele contém uma breve reflexdo do aluno acerca da
importancia de cada trabalho e do que foi possivel aprender com a sua realizacao,

tornando-o responsavel pela sua aprendizagem e avaliacdo. Nessa perspectiva:

Permitir que cada aluno se defronte com sua producéo e refletir sobre o que
realizou e como conseguiu enfrentar os desafios propostos € reconstruir
saberes, é estabelecer interlocucfes, é esclarecer perspectivas, € construir
autonomia. Dessa forma, é possivel realizar uma avaliagdo capaz de ser
introjetada nas proximas acfes produtivas do sujeito. (PERNIGOTTI, et al.
2000, p. 56).

O uso do portfélio, como instrumento avaliativo, apresenta diversas vantagens.

Para Quintana (2003), seu uso € benéfico tanto para o professor quanto para o
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aluno. Oferece oportunidade de conhecer como pensa cada estudante e como é seu
processo de raciocinio, além disso, o professor ndo precisar avaliar tantos trabalhos
escritos.

O portfdlio auxilia o professor a desenvolver procedimentos para planejar a
aprendizagem nas aulas, visto que possa conhecer o trabalho real executados pelos
alunos no cotidiano. “Também nos obriga a enfrentar o estudante como escritor, n&o
somente a seu texto. Dessa maneira, relaciona-se o0 ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo em beneficio do estudante”. (QUINTANA, 2003, p. 170-171). Nesse

sentido, a autora afirma que:

[...] acreditamos que o portfélio estimula as habilidades do pensamento,
promove a criatividade e a reflexdo dos alunos, facilita o trabalho em grupo
para analisar, avaliar e explorar seu processo de aprendizagem e propor
novas metas para o futuro e, favorece uma aprendizagem ativa,
comprometida e contraria aos métodos tradicionais. (QUINTANA, 2003, p.
172).

Os trabalhos selecionados pelos alunos para seu portfélio, como destaca
Quintana (2003), oferecem uma ideia mais completa de seus éxitos e do
conhecimento adquirido pelo estudante. Conforme dao conta de que suas
habilidades melhoram, eles sentem-se mais motivados e escrevem com mais
frequéncia. “[...] E oferecida a possibilidade de se valorizar mais a si mesmos e de
se sentir muito mais seguros. Desse modo, podem desenvolver um compromisso
mais forte e s6lido com seu processo de aprendizagem”. (QUINTANA, 2003, p. 172).

Dentre as vantagens do portfélio, Nunes (1999), afirma que:

a) dizem muito mais sobre o aluno (contém evidéncias referentes a um
vasto leque de competéncias e conhecimentos); b) evidenciam o processo
de aprendizagem e ndo apenas o produto (ndo sdo meros flashes dispersos
da aprendizagem, como 0s testes; ¢) permitem relacionar atitudes e valores
bem como competéncias e conhecimentos; d) fomentam a individualidade e
criatividade; e) refletem a abrangéncia da aprendizagem; f) estimulam a
sintese e a reflexdo; g) permitem demonstrar os talentos dos alunos, etc.
(NUNES, 1999, p. 04).

Para Nunes (1999), o portfélio apresenta-se como uma estratégia flexivel,
oferecendo grandes beneficios a alunos e professores, pelo fato de permitir

documentar o crescimento dos alunos, o processo e 0 produto da aprendizagem,

podendo adaptar-se a qualquer area disciplinar.
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Na visao de Nunes (1999), como qualquer outro instrumento de avaliagéo, 0
portfélio também pode apresentar desvantagens:

a) a avaliacdo exige muito tempo; b) o portfélio apresenta maior rigor do que
os testes, pois, constitui uma compilacdo de trabalhos realizados de forma
continua [...]J; ¢) a autoria dos trabalhos pode ser duvidosa (os trabalhos
produzidos na sala de aula terdo origem tdo duvidosa como qualquer teste!;
d) exige um trabalho continuo dos alunos para produzir, compilar e
organizar o portfélio. (NUNES, 1999, p. 04).

Quintana (2003) considera necessario que o portfélio tenha um indice e
alguma informacédo sobre o aluno a quem pertence, para facilitar a tarefa do
professor. “E recomendavel que se inclua uma carta que o apresente, que em todos
os trabalhos conste a data em que foram realizados e que se inclua uma descricédo
das tarefas ou trabalhos apresentados”. (QUINTANA, 2003, p. 168).

No momento de avaliar, o professor, conforme Quintana (2003, p. 168), “[...]
pode realizar uma revisdo em sua totalidade, de um ou dois trabalhos selecionados
ao acaso pelo professor, ou de um ou dois trabalhos escolhidos pelo estudante para
esse proposito”. Hoffmann (2005, p. 134), sustenta que na apreciacao dos trabalhos
feitos pelos alunos, “[...] € importante analisa-los em momentos diversos, para néao
se cair no risco da andlise comparativa: quem escreveu mais, quem escreveu
melhor”.

Como afirma Quintana (2003), o mais importante na criacdo do portfdlio, &
que tanto os trabalhos solicitados pelo professor, como a sele¢céo realizada pelo
aluno demonstrem o seu progresso ao longo do processo de ensino e aprendizagem,
caso contrario, ndo terd sentido o uso desse instrumento avaliativo para promover

aprendizagens significativas e o desenvolvimento integral do aluno.

4.6. PROVA

Geralmente, é o instrumento mais utilizado no Ensino Fundamental. Muitas
vezes seu uso acaba sendo motivo de receio pelos alunos, que sO de ouvir o
professor menciona-la ja ficam assustados, amedrontados. Na maioria das vezes é
usada como instrumento punitivo e com o objetivo de atribuir notas. Dessa maneira,

a prova causa medo e estresse, sendo associada somente a pratica de classificacéo.
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Sendo utilizada como um instrumento formativo, onde o professor tenha claro
0S objetivos que direcionam seu trabalho, sem a finalidade de somente medir e
atribuir nota, a prova pode ser um instrumento muito proveitoso para avaliar os

alunos. A prova pode ser de trés tipos: oral, objetiva e dissertativa.

4.6.1 Prova Oral

A prova oral € um dos recursos mais antigos de avaliacdo. Ela foi o recurso
mais utilizado até o final do século XIX, sendo que na atualidade € pouco
empregada.

Conforme Haydt (1988), a prova oral apresenta a vantagem de avaliar a
capacidade critica e reflexiva do educando, no que se refere ao tema abordado. “A
prova oral tem como funcdo principal avaliar conhecimentos e habilidades de
expressdo oral, por isso € especialmente recomendada no ensino de linguas”.
(HAYDT, 1988, p. 61). E utilizada no ensino de linguas estrangeiras, para avaliar a
pronuncia e a fluéncia do vocabulario. Como desvantagem, a prova oral é de dificil
aplicacdo em classes com muitos alunos, pois como cada aluno € avaliado
individualmente, requer muito tempo para a sua realizacdo, sendo mais
recomendada para classes com poucos alunos. Além dessa, a prova oral apresenta

outras desvantagens, de acordo com Haydt (1988):

oferece uma amostra reduzida do conhecimento do aluno, pois o
pequeno nimero de perguntas nao abrange todos os contetdos estudados;
os atributos pessoais do aluno (fluéncia verbal, capacidade de expor

oralmente as ideias, simpatia, desembaraco ou timidez, etc.) interferem no
resultado;

o0 julgamento é imediato e, ndo havendo padrdes fixos, torna-se subjetivo;

ndo ha igualdade de questdes nem de condi¢cdes ambientais (pois as
perguntas sdo diferentes para cada aluno, e sendo a ocasido do exame

também diferente, a receptividade do professor as respostas dadas pode

variar). (HAYDT, 1988, p. 62).
Com o aumento do numero de alunos nas escolas, avaliar oralmente todos os
alunos, um por vez, demandava um longo tempo, mais do que o disponivel. Nesse
sentido, era mais facil, de acordo com Haydt (1988), ditar as questfes ou escrevé-

las na lousa para que os alunos copiassem e respondessem por escrito, permitindo
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gue todos os alunos fossem avaliados no mesmo momento. Com isso, surgiram as

provas escritas, que foram sendo adotadas como recurso de avaliacao.

4.6.2 Prova Objetiva ou Teste

O teste ou prova objetiva, como nos mostra Haydt (1988), comecou a ser
usado como instrumento avaliativo do rendimento escolar dos alunos a partir da
primeira metade do século XX, com a finalidade de aumentar a precisdo das
medidas educacionais na area cognitiva.

A validade e a fidedignidade, sdo caracteristicas coerentes a qualidade do
instrumento de avaliagcdo. Com base em Haydt (1988, p. 95), um teste “...] s6 sera
realmente valido e fidedigno se suas questdes forem bem elaboradas. E a boa
construcdo das questdes que garante a validade e a fidedignidade do teste ou,
melhor dizendo, a sua qualidade”.

Dentre as vantagens das provas objetivas, elas possibilitam julgamento
objetivo e rapido, pois a correcdo é relativamente simples, jA que normalmente, cada

guestao admite uma resposta. Segundo Medeiros (1974),

Enguanto que na prova subjetiva o professor precisa decidir, em cada caso,
se a resposta é aceitavel ou ndo e quanto vale cada erro, na prova objetiva
0s critérios pessoais nao intervém, pois s6 ha uma resposta certa para cada
guestdo. (MEDEIROS, 1974, p. 13, grifos do autor).

Outra vantagem, de acordo com Medeiros (1974), é que o critério de correcao
€ 0 mesmo para todos, ndo estando sujeito ao estado de animo do professor que ira
corrigir, como o seu humor, cansaco ou preocupacdes e nem as preferéncias
pessoais, por alguns alunos ou estilo de redacéao.

Como desvantagens, a elaboracdo da prova objetiva é dificil e demorada,
exigindo servi¢o de digitagao, impressao e reproducgéo e ndo avaliam as habilidades
de expresséao dos alunos.

As provas objetivas devem ser cuidadosamente preparadas e aplicadas,
sendo que as questdes devem ser de boa qualidade. “Nao pense em prepara-la de
véspera, pois uma prova objetiva demora para ser feita”. (MEDEIROS, 1974, p. 29).

Porém, é importante que o professor se informe sobre alguns principios

fundamentais relacionados a construgéo de testes objetivos para aplica-los aos seus
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alunos. Dessa forma, como nos mostra Haydt (1988), para elaborar bons testes &
preciso:

conhecer adequadamente o conteldo a ser avaliado;
ter objetivos claros e definidos;
conhecer as técnicas de construcédo de testes;

expressar as idéias por escrito de forma clara, precisa e concisa, usando
uma linguagem adequada ao nivel dos alunos. (HAYDT, 1988, p. 96).

A primeira etapa do planejamento de um teste, na visdo de Haydt (1988), é
definir os objetivos. Nesse sentido, Medeiros (1974, p. 21, grifos do autor), menciona
que “[...] o primeiro passo deve ser uma definicao clara do fim visado. Que é que a
prova pretende medir? Qual o seu proposito?”. O professor, a partir do momento que
define os objetivos, determina qual o tipo de instrumento mais adequado a seus

propdsitos, uma prova dissertativa ou um teste objetivo. Assim:

Caso a escolha recaia sobre um teste objetivo, € preciso selecionar os tipos
de item a utilizar, o que depende dos seguintes fatores: o tipo de
comportamento (habilidades e processos mentais) estabelecido como
objetivo para o ensino, a natureza das &reas de conteudo, o nivel de
maturidade dos alunos e o grau esperado de objetividade na corre¢do. Ao
preparar o teste de aproveitamento, o professor pode selecionar e usar
apenas um unico tipo de item, ou entdo fazer uso de tipos variados de
questbes. (HAYDT, 1988, p. 96-97).

Definidos os comportamentos e as areas de conteldo a serem avaliados, e
escolhidos os tipos de questao, “[...] € preciso estabelecer o numero total de itens,
distribuindo-os de acordo com a énfase relativa de cada objetivo”. (HAYDT, 1988, p.
97).

Quanto a duracdo, de acordo com Haydt (1988), os alunos precisam de
tempo suficiente para a resolucdo das questfes. O elemento tempo, nos testes de
escolaridade, ndo deve ser usado como fator de pressdo sobre o aluno,
principalmente no primeiro grau.

Haydt (1988, p. 97), ressalta que “[...] as questdes devem ser bem distribuidas
guanto ao nivel de dificuldade e cuidadosamente elaborada baseando-se em ideias
relevantes, e nao a partir de informagdes pouco importantes”. Nesse sentido, de
acordo com Medeiros (1974, p. 30), “[...] prepare questdes visando a objetivos
importantes, voltadas para os principais resultados da aprendizagem e néo para

dados superficiais ou minucias”. As questdes e as instru¢cdes devem ser redigidas de
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forma clara e precisa, usando vocabulario simples e acessivel ao grupo. Depois que
o0 teste estiver elaborado, o professor precisa reler e analisar cada item. O auxilio do
pedagogo nesta revisdo € importante, pois pode eliminar qualquer questao que nao
esteja satisfatoria, ou seja, que ndo esteja atendendo a necessidade do grupo. “A
revisdo € importante, pois muitas vezes permite a descoberta e correcdo de falhas
que passaram despercebidas no momento da redacéo”. (HAYDT, 1988, p. 98).

Para a elaboracdo de boas questdes objetivas e com aproveitamento
fidedigno, Haydt (1988), afirma que € necessario observar certos principios e

algumas regras praticas:

Elaborar questdes a partir de ideias e problemas relevantes e que
avaliem objetivos instrucionais significativos. [...].

Adaptar a dificuldade dos itens ao grau de formagé&o escolar dos alunos e
ao nivel da classe.

Usar linguagem clara, direta e sucinta na redacdo das questbes e
instrucdes, evitando ambiguidade. [...].

Incluir no préprio teste as instrugfes indicando a forma de registrar as
respostas. [...].

N&o transcrever literalmente, de manuais ou livros de texto, as

afirmacg6es incluidas nos itens. A reproducgédo textual, além de estimular a
simples memorizagdo, pode ser fator de ambiglidade, porque as frases
podem mudar de sentido quando isoladas do seu contexto original. [...].

Organizar as questdes em ordem de dificuldade crescente, apresentando
primeiro as mais simples e depois as mais complexas. [...].

Evitar dar indicios da resposta certa de uma questao em outro item. [...].
(HAYDT, 1988, p. 99-100).

Conforme Haydt (1988) ha varios tipos de itens objetivos: resposta curta,
lacuna, certo-errado, acasalamento e multipla escolha. “A selecao do tipo de item a
ser usado depende, em grande parte, dos objetivos a serem avaliados e da natureza
do conteudo abordado”. (HAYDT, 1988, p. 102).

A questéo de resposta curta demanda resposta precisa e bem acentuada. O
aluno deve escrever apenas uma palavra, frase curta ou numero. O problema é
apresentado por uma pergunta direta ou uma declaracdo incompleta, cabendo ao
aluno completar com a palavra ou numero.

Na visdo de Haydt (1988), esse tipo de item apresenta as seguintes
vantagens: “[...] é de facil construgao e correg¢ao, reduz ao minimo a possibilidade de
acerto casual, além de ocupar pouco espaco na folha, permitindo ao professor
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colocar muitos deles num teste [...]". Algumas sugestbes sao apresentadas para a

elaboracao de questdes de resposta curta:

Elaborar a questdo de modo a haver apenas uma Unica resposta certa.

Redigir o item de forma que a resposta solicitada seja breve e precisa,
limitando-se a um namero, palavra ou frase curta.

Colocar todos os espacos para resposta do mesmo tamanho e alinhados
em uma coluna a direita da pergunta. [...].
E mais recomendavel elaborar uma pergunta direta do que uma
afirmacao incompleta. [...]. (HAYDT, 1988, p. 102-103).

De acordo com Haydt (1988), a questdo de lacuna consiste em uma ou mais
frases com partes omitidas, correspondendo a espacos em branco, devendo ser
preenchidos com uma palavra ou nimero. E bem semelhante com o item de
resposta curta com enunciado incompleto, a diferenca € que a questdo de resposta
curta aparece somente um espaco no final da frase, enquanto a lacuna pode
apresentar mais de um espaco em branco em qualquer lugar da afirmacéao.

Haydt (1988) apresenta algumas sugestdes para a elaboragcdo de itens de

lacuna, que séo as seguintes:

Formular a questdo de modo que cada espago em branco s6 admita uma
resposta correta.

Usar poucos espacos em branco, no maximo trés, para que a frase néao
se trone indefinida e sujeita a mais de uma interpretagéo.

N&o colocar lacunas no inicio da frase, para ndo dificultar sua
compreensao.

Omitir dados significativos, e ndo apenas detalhes irrelevantes. No
entanto, ndo omitir palavras fundamentais a compreenséo da frase.

Colocar os espacos em branco para as respostas de tamanho uniforme,
isto &, de igual comprimento. (HAYDT, 1988, p. 104).

A questdo de certo-errado apresenta uma frase declarativa e o aluno
responde assinalando uma das palavras dos seguintes pares: verdadeiro ou falso;
certo ou errado; correto ou incorreto; sim ou nao. Ja foi bastante utilizado, porém
atualmente seu uso é restrito. Para a elaboracdo do item certo-errado, Haydt (1988)

oferece as seguintes sugestoes:

Evitar declaracbes parcialmente certas, para que o item ndo seja
ambiguo. [...].
Evitar frases longas e rebuscadas, contendo muito detalhes. [...].
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N&o usar frases capciosas, que parecam corretas a primeira vista, mas
gue sao incorretas devido a um pequeno detalhe.

Evitar frases de construcdo negativa, especialmente dupla negacao.

Apresentar os enunciados verdadeiros e falsos misturados, sem seguir

uma determinada sequéncia, para que sua distribuicdo no teste nao seja
regular. (HAYDT, 1988, p. 106).

A guestdo de acasalamento, também conhecida como combinacédo, conforme
Haydt (1988, p. 106), “[...] consiste de duas colunas, sendo que cada item da
primeira coluna deve ser combinado com uma palavra, frase ou nidmero da outra

coluna”. Para a construgcdo de uma questao de acasalamento, € necessario:

Usar contetldo homogéneo, isto é, do mesmo tipo, em cada questéo.

Elaborar instrucdes completas, explicando como ser4d a forma de

combinacgéo e informando se cada letra ou nimero da resposta poderéo ser
usados apenas uma vez ou mais de uma vez.

Fazer com que a coluna de respostas contenha sempre um numero

maior de itens, para evitar que a resposta seja encontrada por simples
eliminacdo ou excluséo, e para reduzir o acerto casual.

Colocar, de preferéncia, os enunciados mais longos na coluna da

esquerda, e os mais breves a direita, para facilitar a leitura por parte do
aluno. (HAYDT, 1988, p. 107-108).

Segundo Haydt (1988, p. 108), a questdo de multipla escolha consiste “[...]
numa parte introdutéria (suporte) contendo o problema [...], seguida de vérias
alternativas que se apresentam como possiveis solucdes; uma delas € a resposta
correta, que deve ser escolhida e assinalada”.

E o tipo de item muito usado devido a sua flexibilidade, se adaptando bem
aos objetivos instrucionais e contetdos de ensino. A sua correcdo é facil, porém
requer certo tempo e habilidade criativa. Haydt (1988) recomenda para a elaborac¢éo

de questdes de multipla escolha os seguintes aspectos:

Apresentar a ideia ou problema contido no suporte do item de forma

definida e breve, usando uma pergunta direta ou uma declaracdo
incompleta.

Garantir sempre a inclusdo de uma resposta correta ou que seja
considerada a melhor para cada item.
Redigir as diversas alternativas de forma que todos parecam plausiveis a
primeira vista, embora apenas uma delas seja a correta. [...].
Todos os itens de multipla escolha de um teste com o mesmo ndmero de
alternativas. [...]
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Tornar todas as alternativas gramaticalmente ajustadas ao suporte, para
nao dar indicacdes da resposta correta. (HAYDT, 1988, p. 109).

Os alunos precisam ser informados pelos professores ou pela equipe da
escola, com antecedéncia, sobre o tipo de teste que sera aplicado e a forma das
questbes, para que ndo sejam pegos de surpresa. E aconselhavel que os testes
sejam entregues aos alunos redigidos, para que ndo percam tempo copiando 0s
itens. Também €é conveniente que o professor leia as questbes em voz alta para 0s
alunos, antes do inicio do teste, para garantir o entendimento e solucionar as

davidas dos alunos em relagdo as questdes.

4.6.3 Prova Dissertativa

Apesar dos testes objetivos serem um recurso muito usado na avaliacdo do
desempenho escolar dos alunos, as provas dissertativas continuam sendo
amplamente aceitas e adotadas pelos professores.

Com base em Haydt (1988), a questéo dissertativa € aquela em que o aluno
utiliza suas proprias palavras para escrever a resposta. “Ela pode ser apresentada
através de uma ou varias perguntas, sob a forma de uma preposicdo a ser
desenvolvida ou enunciando o titulo de um tema”. (HAYDT, 1988, p. 114). Nessa

perspectiva:

A prova de dissertacdo é indicada para avaliar certas habilidades
intelectuais, como a capacidade de organizar, analisar e aplicar contelidos,
relacionar fatos ou ideias, interpretar dados e principios, realizar inferéncias,
analisar criticamente uma ideia emitindo juizos de valor, e expressar as
ideias e opinibes por escrito, com clareza e exatiddao. (HAYDT, 1988, p. 114).

O aluno diante da resolucédo da prova dissertativa apresenta certa liberdade
quanto ao vocabulério e organizagdo da sua resposta. Conforme Haydt (1988), para
estrutura-la e escrevé-la, ele precisa se concentrar nos aspectos mais abrangentes
do conteudo, destacando suas relacdes, e ndo somente se deter em alguns pontos
especificos do conhecimento.

As provas dissertativas apresentam as seguintes vantagens, de acordo com
Haydt (1988):
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1 - Permite avaliar processos mentais superiores, como a capacidade para
analisar, organizar e sintetizar o conhecimento, aplica-lo e avalia-lo, e a
habilidade para exprimir opiniées e ideias, usando uma linguagem exata e
adequada.

2 -A probabilidade de acerto casual é reduzida. [...] Na questao dissertativa,
o aluno deve organizar a resposta e usar sua linguagem para exprimi-la. Por
isso, a possibilidade de acertar por adivinhacdo ou causalidade é muito
pequena.

3 - A organizacéo é relativamente facil e rapida. Para elaborar uma prova de
dissertacdo gasta-se menos tempo do que para construir um teste com
guestdes objetivas.

4 - Pode ser copiada da lousa. [...] pois a prova de dissertagdo contém

poucas questbes. (HAYDT 1988, p. 117).

Na visdo de Haydt (1988, p. 117), “[...] a prova de dissertacdo apresenta
também algumas limitacdes. A medida que o professor toma consciéncia dessas

limitagBes, ele pode adotar algumas medidas para minimiza-las”. Séo elas:

1 — Pouca fidedignidade na corre¢do. [...] Os estudos evidenciam que,
muitas vezes, ndo ha concordancia quanto ao julgamento e atribuicdo de
nota ou conceito & mesma dissertacdo de um aluno, realizado por diversos
professores na mesma ocasiao e pelo mesmo professor em duas ocasides
diferentes.

2 — A amostragem é limitada. A questédo dissertativa requer um certo tempo
para ser respondida, pois, antes de escrever, o aluno deve refletir e
organizar os dados para a formulagéo da resposta. [...].

3 — Requer muito tempo para a corre¢do. Devido ao fato de a questdo
dissertativa permitir respostas amplas e variadas, algumas vezes com
possibilidade de diferentes abordagens, o processo de correcdo (leitura das
respostas, julgamento e atribuicdo de notas) é demorado e trabalhoso.
(HAYDT, 1988, p. 117-118).

Haydt (1988) aponta algumas sugestbes que podem ajudar o professor na
elaboracdo de uma boa prova dissertativa. Primeiramente, a montagem da prova,
mesmo parecendo a primeira vista facil de redigir, “[...] exige uma preparacao
cuidadosa, para que as questdes formuladas sejam relevantes e estimulem a
reflexdo do aluno [...]". (HAYDT, 1988, p. 119).

Ao formular as questdes, é preciso ter em maos o0s objetivos e o conteudo
estudado, para garantir sua validade, assegurando que o que sera avaliado seja o
conteudo que foi desenvolvido em sala de aula, para ndo prejudicar o alunado.
Conforme Haydt (1988), mesmo a prova de dissertacdo constando de poucos itens,
“[...] é preciso estar atento para que as questbes formuladas representem os
objetivos mais relevantes e os aspectos mais significativos do conteudo abordado”.
(HAYDT, 1988, p. 119). Complementando essa questdo, de acordo com Medeiros

(1974, p. 150), “[...] formule questbes que exijam dominio de material importante
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(pois que sendo poucas as perguntas ndo se pode perder tempo com aspectos
secundarios)”.

Uma questdo muito aberta pode sugerir as mais variadas respostas,
confundindo os educandos e dificultando o0 momento da correcdo, por isso, é
aconselhado que os enunciados ndo sejam téo longos, para facilitar a compreensao

no momento da resposta e na hora da correcao do professor. Dessa forma:

Os enunciados precisam explicitar o que o aluno deve fazer, utilizando

” o« LT ” o« ” o

termos como “descreva”, “exemplifique”, “explique”, “compare”, “sintetize”,
gue dédo orientacBes sobre a forma de responder aos itens. (HAYDT, 1988,
p. 119, grifos do autor).

Com relacdo ao tempo, o professor precisa formular as questdes de acordo
com o tempo disponivel para a aplicacdo, verificando se o tempo sera suficiente
para os alunos responderem todas as questdes. O mesmo deve ter bom senso e
nao fazer uma prova com muitas questdes se o tempo € curto para respondé-las,
isso s6 ira prejudicar seus alunos. Segundo Medeiros (1974, p. 151), “Dé a todos
tempo suficiente para terminar a prova (ou seja, deixe margem para o aluno pensar,
organizar a sua resposta e redigi-la bem)”.

No momento da correcdo, Haydt (1988) reforca que corrigir uma prova inteira
e depois passar para as seguintes, dificulta o julgamento das respostas. “A pratica
mais recomendada é ler e conferir uma nota as pessoas dadas ao primeiro item de
todas as provas, passando depois para o segundo item, e assim sucessivamente”.
(HAYDT, 1988, p. 121). Logo, o professor concentra sua atencdo em uma SO
questdo de cada vez, facilitando a corre¢cdo. Como nos mostra Medeiros (1974, p.
154), “Desta forma o seu critério ficara mais homogéneo e Ihe sera possivel avaliar
com mais rapidez”.

O comportamento que o professor precisa ter, no momento de corrigir as
provas dos alunos, segundo Medeiros (1974, p. 154, grifos do autor) é a de “[...]
evitar o efeito de halo, isto €, que a aparéncia geral da prova (limpeza, paragrafacao,
caligrafia) e a qualidade das primeiras questdes interfiram no julgamento da prova
inteira”. O mesmo acrescenta que, “[...] a menos que um dos objetivos seja medir a
fluéncia verbal ou caligrafia, ndo permita que tais fatores perturbem o julgamento da
matéria em causa”. (MEDEIRQOS, 1974, p. 155). Nesse sentido:
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Julgue a prova de acordo com o seu propdsito, ndo se deixando levar por
outras consideracdes. [...] Se a prova for de geografia, por exemplo,
assinale os erros de portugués e, se quiser, indique a forma certa em aula,
mas nao desconte pontos por tais falhas. Medir bem o conhecimento Gtil em
cada matéria ja é suficientemente dificil, para que se complique tal tarefa
com outras verificacdes. (MEDEIROS, 1974, p. 153).

Outro fator que o professor precisa estar atento no momento da correcao, €
de nao se influenciar por dados pessoais dos alunos. Conforme Medeiros (1974, p.
155), “[...] corrija as provas sem identificar o seu autor, para nao se deixar influenciar
por predisposicdes. [...] Quando se sabe de quem é a prova, tende-se a dar a nota
mais pelo passado daquele aluno do que pelo que nela respondeu’.

O professor precisa entregar os resultados das provas assim que puder aos
alunos, ndo demorando muito tempo na correcao, para que os alunos fiquem cientes
do seu resultado, para saberem o que erraram e o que acertaram.

Para Medeiros (1974, p. 155), “[...] decorridas algumas semanas, muitos s6
guerem saber a nota, perdendo a oportunidade de aproveitar melhor todo o trabalho
do professor, ao julgar as provas”. Geralmente apds a corre¢cdo de uma prova
dissertativa ou objetiva, o professor apresenta ao aluno uma simples nota, como
resultado de seu desempenho. Na visdo de Haydt (1988, p. 112), “[...] para que ela
adquira realmente significado é preciso que o professor comente o resultado da

prova, mostrando ao aluno seus erros e acertos”. Sendo assim:

[...] a eficécia da avaliagdo depende do fato de o aluno conhecer seus erros
e acertos, para poder reafirmar os acertos e corrigir os erros. Nao € o
simples aumento do namero de provas que vai contribuir para melhorar a
aprendizagem. Se elas visarem apenas a atribuicdo de notas, ndo vai
melhorar o rendimento do aluno. O importante é que elas sejam utilizadas
tanto pelo aluno como pelo professor: o aluno deve ter acesso a sua prova
corrigida para saber o que acertou e o0 que errou; o professor, por sua vez,
deve analisar o desempenho de seus alunos para aperfeicoar o ensino. A
avaliagdo ndo tem um fim em si mesma, mas € um meio a ser utilizado por
alunos e professor para aperfeicoamento do processo ensino aprendizagem.
(HAYDT, 1988, p. 55).

Como afirma Hoffmann (1995, p. 54), “[...] a quantificagdo nao é
absolutamente indispensavel e muito menos essencial a avaliacdo. Consiste em
uma ferramenta de trabalho, util, somente, se assim for compreendida”. Em seguida
acrescenta que “[...] nomear o “fazer testes”, o “dar notas”, por avaliagdo € uma
atitude ingénua! Significa reduzir o processo avaliativo, de acompanhamento e acao

com base na reflexdo, a parcos instrumentos auxiliares desse processo [...]".
(HOFFMANN, 1995, p. 54, grifos do autor).
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No momento em que a prova acaba tendo somente o sentido de dar uma nota,
visando a classificacdo e ndo o aprendizado em si, em nada auxilia no processo de
ensino aprendizagem do professor e aluno. Segundo Luckesi (2002, p. 21), “[...] os
professores elaboram suas provas para “provar’ os alunos e nao para auxilia-los na
sua aprendizagem; por vezes, ou até em muitos casos, elaboram provas para

“reprovar” seus alunos”. Nessa perspectiva:

Como este momento passa praticamente a valer “tudo ou nada”, o aluno
fica preocupado, por saber que sua nota depende, em grande medida, do
gue vai acontecer naquele instante, gerando um forte estado de tenséo
emocional, em funcdo do significado estatico que a prova tem e da
possibilidade de reprovacdo. O aluno sabe — acaba descobrindo — que
“precisa” da nota e como esta vem de momentos especiais, passa a voltar
sua atencgdo para estes momentos, ou seja, ao inves de estar envolvido com
a aprendizagem no dia-a-dia (processo), comeca a ndo se interessar pela
aula e se preocupar com os resultados nas provas (produto), distorcendo
todo o trabalho educativo. Esta é mais uma faceta do problema do
deslocamento do objetivo e da atencdo: Aprendizagem — Nota. O aluno
passa inclusive a buscar estratégias de sobrevivéncia (“cola”).
(VASCONCELLOS, 1998, p. 66).

Santos (2000, p. 63, grifos do autor), enfatiza que “[...] a palavra prova causa
um impacto tremendo nos alunos. Nao ha quem néo tenha sentido o clima tenso que
antecede e acompanha o momento da prova”. E acrescenta que “...] o medo é
geral: medo de errar, medo da nota vermelha, medo de ser punido. Se algum aluno
demonstra desconhecimento da prova, é ridicularizado, punido, execrado”.
(SANTOS, 2000, p. 63). Dentro dessa perspectiva,

O que preocupa € o uso que historicamente tem havido da prova, qual seja,
a prova tem sido a forma de concretizar a avaliagdo como simples
classificagdo. Ao invés de estar avaliando o e no processo, o professor
passa a avaliar apenas o aluno e em alguns momentos; ndo garante a
aprendizagem, pois ndo ha interacdo, acompanhamento — “recuperagéo” —
no processo. A questdo central da prova esta, portanto na ruptura com o
processo de ensino aprendizagem. (VASCONCELLOS, 1998, p. 65-66,
grifos do autor).

Conforme Santos (2000, p. 63), “[...] para ndo passar por tdo vexatoria e
traumatica situacao, o aluno prefere colar, dizendo que sabe algo que, na realidade,
nunca foi e nunca soube”. Santos (2000) ainda acrescenta que muitos professores
chegam a ter o prazer doentio de atribuir uma nota vermelha, de reprovar seus

alunos. “A prova acaba se tornando uma arma de puni¢cdo e nao um instrumento de
avaliagao”. (SANTOS, 2000, p. 64). Sendo assim:
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[...] além da propria questdo da qualidade do instrumento — ndo se tem
certeza de que aquilo que o aluno expressou na prova realmente
corresponde ao seu conhecimento; pode haver influéncia seja da tenséo
emocional a que estava submetido, seja da “cola” (mental ou material) a que
eventualmente recorreu. Desta forma, a prova pode levar a ndo percepgao
e/ou ndo compromisso com as necessidades do aluno, a acomodacao com
escores ou medidas.(VASCONCELLOS, 1998, p. 66).

De acordo com Hadiji (2001), é papel da escola avaliar seus alunos sem julga-
los, sem atribuir julgamento de valor, e sim, dar-lhes informacdes de que necessitam
para compreenderem e corrigirem seus erros. Rabelo (1998, p. 19, grifos do autor),
destaca que “[...] uma prova nao deveria servir apenas para detectar o que um aluno

ainda ndo sabe em um dado momento, mas deve ser também um bom instrumento

de aprendizagem”. Para isso:

[...] seria conveniente, por exemplo, que, apds a sua corregdo, antes de ser-
Ihe atribuida uma nota ou conceito, o aluno tivesse oportunidade de refazé-
la, atentando para possiveis observacdes feitas pelo professor e, é claro,
sendo valorizado por esse refazer a prova, enquanto processo e nao
apenas enquanto produto. (RABELO, 1998, p. 19, grifos do autor).

Segundo Werneck (1995), a prova ou qualquer outro instrumento de avaliacao
da aprendizagem, ndo deve gerar medo e receio, mas sim, tranquilidade. “As
avaliacdes ndo podem continuar a ser instrumentos de tortura. Eles devem trazer
aos educandos o prazer, ndo a raiva e a insatisfacédo”. (WERNECK, 1995, p. 42).

Como nos mostra Santos (2000, p. 64), “...] para o professor é
importantissimo saber o grau de aprendizagem alcancado pelos seus alunos e o
quanto foi eficaz o seu método de ensino”. Acrescentando que “[...] quando ha a cola,
da-se a falsa impressédo de que os alunos sabem a matéria, ndo permitindo assim
que o professor trabalhe novamente os conteldos mal assimilados”. (SANTOS,
2000, p. 64).

Para Rabelo (1998),

Se avaliar é muito mais do que aplicar um teste, uma prova, fazer uma
observacdo, entdo, o essencial ndo € saber se um aluno merece esta ou
aquela nota, mas fazer da avaliacdo um instrumento auxiliar da
aprendizagem. (RABELO, 1998, p. 19-20).

Segundo Santos (2000), se o professor ndo puder mudar o instrumento

avaliativo, que mude, entdo, sua atitude perante a avaliacdo. “E mister avaliar para
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construir, ndo para destruir, diagnosticar para ajudar e acompanhar, ndo para punir e
excluir’. (SANTOS, 2000, p. 65).

Acompanhando e auxiliando, o procedimento avaliativo, por meio de qualquer
instrumento, 0 processo ensino e aprendizagem se tornaria mais efetivo dentro da
sala de aula, entre professores e alunos. A avaliacdo deve estar comprometida em

ajudar o aluno a aprender e o professor a ensinar.

4.7 TRABALHO INDIVIDUAL OU EM GRUPO

Este tipo de instrumento avaliativo levam os alunos a trocarem informacdes e
também terem a participacdo efetiva dos pais. Aprendem por comparagao, por
estimulo ou pela percep¢do de um ponto de vista mais amplo.

Como nos mostra Almeida e Franco ( 2011 ),

A boa utilizagdo dos trabalhos promove avancos para a aprendizagem.
Estimula os alunos a confrontar seus pontos de vista e a partilhar
informacdes em um texto sdo atitudes que possibilitam um vigoroso
intercAmbio cognitivo e, portanto, uma forma melhor de aprender por
comparacéo, por estimulo ou pela percepcdo de um ponto de vista mais
amplo. Todos esses aspectos devem ser avaliados, oralmente ou por
escrito, assim como a capacidade de ouvir & disposicdo para trocar, a
cooperacao com 0 grupo, o respeito as regras, criadas, o cumprimento de
prazos. ( ALMEIDA e FRANCO, 2011, p. 62).

Neste sentido, vale ressaltar que apresentacfes, seminarios e outros tipos de
trabalho, tornam-se mais eficazes se forem estabelecidos e seguidos alguma regras
claras com critérios que possam agucar ainda mais aprendizagem dos alunos e
assim serem alcancados 0s objetivos propostos.

Para Almeida e Franco ( 2011 ), ainda acrescentam:

Essa atividade também permite avaliar o grau de sociabilizagdo, porque
exige muita interacdo. Para facilitar esse contato, € produtivo agrupar os
alunos pelo mapeamento das condicdes de troca de cada um numa
determinada tarefa. Esse cuidado, facilita a avaliacdo, porque o professor
define a partilha com o grupo e a classe a sua expectativa sobre o
desempenho daquele aluno naquele grupo. O projeto pode ser dividido em
etapas com o mesmo nivel de complexidade. Cada aluno responsabiliza-se
por uma delas. Assim, o professor pode avaliar tanto no nivel de
organizacdo individual quanto o de comprometimento com 0 grupo.
( ALMEIDA e FRANCO, 2011, p. 62-63).
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Neste tipo de instrumento avaliativo é possivel obter uma variagdo de
informacgé&o, pois avalia o aluno individualmente e a sua participacéo efetiva ao grupo.
O que se pode avaliar neste instrumento?

Almeida e Franco (2011 ), ainda acrescenta:

O aluno:

Cumpriu sua parte no trabalho?

Geriu o tempo das etapas do trabalho?
Argumentou com propriedade?

Solucionou criativamente os problemas?

Atingiu o objetivo de conhecimento? Em que grau?
No grupo, ele:

Foi colaborativo?

Atingiu um bom grau de sociabilizagdo?

Teve bom desenvolvimento de argumentacao?
Preparou-se para apresentacdo? ( ALMEIDA e FRANCO, 2011, p. 63).

Assim, ao final do processo avaliativo, o professor terd uma visdo detalhada

para avaliar cada aluno e seu grupo de estudo.
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5. RESULTADOS E ANALISES

Apresentamos nesse capitulo a analise dos resultados obtidos na pesquisa
qualitativa e os examinamos a luz da literatura. Conforme Ludke e André (1986,
p.45), “[...] analisar os dados qualitativos significa trabalhar todo o material obtido
durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacao, transcricdes de entrevista, as
analises de documentos e as demais informacgdes disponiveis”.

Em meio as principais caracteristicas dos participantes, usaremos as siglas
(S) ao referirmos as pedagogas e (P) aos professores, ou seja, (S1) pedagoga
matutino, (S2) pedagoga vespertino, e quanto as professoras serdo utilizados as
formas de identificacdo em porcentagem ou quantitativo respondidos.

Primeiramente analisamos a visado das pedagogas da instituicdo pesquisada,
sobre a avaliagéo da aprendizagem e em seguida dos professores.

No quadro 1, apresentamos a concepcao avaliativa das pedagogas da escola
investigada, e a forma como organiza a pratica avaliativa nesta escola, envolvendo
instrumentos e o processo de formacédo continuada acerca da tematica.

A pedagoga do periodo matutino tem quarenta e trés anos de idade, € do
sexo feminino, possui graduacdo em Pedagogia e especializacdo em Gestdo e
Superviséo Escolar.

A pedagoga do periodo vespertino tem quarenta e nove anos de idade, é do
sexo feminino, possui graduacdo em Pedagogia e especializacdo em Gestéo,

Supervisdo Escolar, Séries Iniciais e Artes na Educacao.
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5.1 PERCEPCAO DAS PEDAGOGAS

Quadro 1 - Respostas das Pedagogas

1. Na sua opiniéo, o que é avaliar?

S1 S2
“Verificar se o conhecimento foi absorvido por “E fazer uma sondagem dos contetidos aplicados,
meio das habilidades desenvolvidas em sala de para ver se realmente o aluno aprendeu os
aula nas atividades proposta pelo docente”. conteudos dados”.

2. Quais os instrumentos de avaliacdo que permeiam o cotidiano escolar?

“As atividades dadas na sala de aula, no dia a dia,
avaliacOes e atividades avaliativas, nos trabalhos
onde levam os alunos a pesquisar, etc”.

“Avaliagdes escritas, simulados, provas orais,
comportamento (participagéao, interesse)”.

3. As concepcdes avaliativas séo discutidas nas reunides pedagdgicas e grupo de estudo?

“Sempre que possivel, mas uma vez que &
imposto pelo sistema precisamos de dar “Sim”.
retorno”.

4. No momento da entrega de provas, trabalhos, entre outros, vocé orienta os professores a
realizarem um feedback para esclarecerem a nota dada?

“Sim. Mas, infelizmente nao tive como fazer essa

orientacao, pois, hoje o supervisor/pedagogo fica

“Sim”. muito preso a reunides, preenchimento de

documentos e principalmente atendendo os pais
com problemas familiares”.

5. Vocé acredita ser importante dar esse feedback? Por qué?

“Sim. Como temos uma clientela bem “Sim, porque o pedagogo pode dar outras
heterogénea, precisamos trabalhar para melhor | orientagBes ou sugestdes que possam enriquecer
atendé-los”. os professores nas avaliagdes e trabalhos”.

Com base nos dados coletados, observa-se que as pedagogas apresentam
uma concepcdo de avaliacdo voltada para o desenvolvimento do aluno e também
para as propostas avaliativas do professor ao longo do processo de ensino e
aprendizagem.

Os instrumentos avaliativos séo apresentados de formas diversas, mas o foco
gue permeia esta pesquisa ndo se pauta na quantidade de instrumentos que séao
empregados, mas sim, na forma como eles séo utilizados.

As consequéncias do mal uso de qualquer instrumento avaliativo podera
provocar nos avaliados sintomas, tais como: problemas pedagogicos, psicologicos e

socioldogicos, entre elas o sentimento de “inferioridade” aos outros alunos que
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alcangam a nota “ideal”’, sem contarmos com o constante desentendimento que
acometem os alunos e a familia.

A aprendizagem neste contexto deixa de ser algo prazeroso e solidario, e
passa a ser um processo solitario e desmotivador, contribuindo para a seletividade
social, principalmente para atender as exigéncias do sistema escolar vigente.

Dentro dessa perspectiva, Hoffmann (1996) destaca,

Quando a finalidade é seletiva, o instrumento de avaliacdo é constatativo,
prova irrevogavel. Mas as tarefas, na escola, deveriam ter o carater
problematizador e dialégico, momentos de trocas de idéias entre
educadores e educandos na busca de um conhecimento gradativamente
aprofundado. (HOFFMANN 1996, p. 66, grifos do autor).

Segundo as pedagogas, as concepcOes avaliativas sao discutidas nas
reunides pedagdgicas e em grupos de estudo, os docentes buscam implementar a
proposta de avaliacdo, mas a preocupacédo da (S1), no que tange, a imposicado do
sistema ao retorno das avaliacGes € bem explicita, mesmo porque a realidade que
vivemos hoje é o “ranking escolar” , ou seja, vivemos com base nas estatisticas (em
nameros), que sao vinculados nos veiculos de comunicagdo. E nem sempre 0s
dados séo fidedignos, mas de qualquer forma da um norteamento no que precisa ser
melhorado no processo de ensino aprendizagem.

Quanto ao feedback dos instrumentos avaliativos, as pedagogas orientam 0s
professores para que seja feito de forma que esclareca a nota e o aprendizado que o
aluno alcancou. Para Bloom; Hasting e Madaus (1983, p. 145-147), “[...] o que o
aluno precisa é de um feedback que o informe a respeito do que aprendeu e do que
ainda necessita aprender”.

De acordo com Werneck (1995, p. 117), “[...] todo aluno tem direito a saber
por que mereceu uma determinada nota ou conceito”. Sem a aplicacdo desse
recurso os professores ndo saberdo se 0s seus métodos de ensino estdo de acordo
ou se precisam ser melhorados, visando aperfeicoar a sua pratica pedagogica, ao
mesmo tempo em que os alunos ndo serdo informados sobre seus erros e acertos, a
fim de que obtenham mais éxito na aprendizagem.

A (S2) citou a falta de tempo de outorgar o feedback para os professores
devido estar abarrotada de alguns afazeres que acaba tomando mais “tempo” que
necessario, € com isso a orientacdo que poderia ser proposta com mais precisao,

nao é feita de forma eficaz.
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As pedagogas concordam com a importancia do feedback, pois € ele que
define o caminho para atingir os objetivos pedagdgicos e sociais. Neste sentido a
(S2) ressalta, “[...] o pedagogo pode dar outras orientacdes ou sugestdes que
possam enriquecer o0s professores nas avaliacbes e trabalhos” e a (S1)
complementa, “[...] a clientela € heterogénea precisamos trabalhar para melhor
atendé-los”.

Portanto, € utdpico pensar a avaliacdo para promover a cidadania do aluno,
como um sujeito digno de respeito, ciente de seus direitos e deveres, que tenha
acesso a todas as oportunidades que a vida social possa Ihe oferecer e sem
promover a aprendizagem. Contudo, se faz necessario uma busca constante, a fim
de melhorar o atendimento educacional e almejar os objetivos propostos de uma
avaliacdo de aprendizagem de forma positiva dentro de um processo continuo e

construtivo.

5.2 PERCEPCAO DAS PROFESSORAS

Dentre as doze professoras que responderam o questionario, todas sao

efetivas na Escola Municipal de Ensino Fundamental “ Ouro Negro “, com idade
variando de trinta e quatro anos a quarenta e nove anos, sendo que onze dessas
professoras possuem poés graduacdo em areas educacionais e uma é Mestre em
Geografia. Todas ministram aulas de nucleo comum, nas disciplinas de Portugués,
Matemética, Ciéncias, Historia e Geografia.

Como todo processo, avaliar ndo se constitui em algo de facil execucéo.
Sabemos da necessidade da avaliacdo nas escolas para melhorar 0 ensino e
aprendizagem. Mas, o que avaliar? Como? Quem? Que instrumentos utilizar? Qual

0 objetivo?
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Quadro 2 - Estudo sobre Avaliacdo de Aprendizagem

Leitura e estudo arespeito de "Avaliacdo da Aprendizagem™;

1 Ano 08 pgtg’e;zoras
3 Anos 02 pg’eézoras
5 Anos 01 pé?;%:)sora
Raramente L& 01 pg?;e;sora
Total 12 pri)(l;gi/foras

Com base neste quadro, percebemos que os professores da escola
investigada a maioria leu ou estudou sobre avaliacdo da aprendizagem nos ultimos
anos.

A avaliacdo de aprendizagem dentro desse contexto, torna O processo
inovador, pois busca resgatar o aprendizado e ampliar os conhecimentos adquirido
pelos alunos.

Neste sentido, a forma de avaliar os alunos desses professores € baseada
nos processos de redefinicdo e reconstrucdo da pratica, ou seja, séo trabalhados os
erros para que os mesmos tenham oportunidades de aprender e construir um novo
caminho de aprendizagem.

Segundo Esteban (2013, p. 148) “[...] a reconstrucdo da pratica, requer um
movimento que implica a redefinicdo da teoria, transcendendo sua aplicagao”. Haja
vista que, esse processo € lento, mas satisfatorio, pois as duas partes envolvidas
neste processo de ensino aprendizado, caminham lado a lado, a fim de alcangar os

mesmos obijetivos.
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Quadro 3 - Quantidade de Instrumentos Avaliativos

Quantitativo de avaliacdes aplicado durante o trimestre:

01 professora
10 8,3%
05 04 professoras
33,2%
02 professoras
04 16,6%
03 02 professoras
16,6%
02 03 professoras
24,9%
12 professoras
Total 100%

Neste quadro percebemos que alguns professores fazem uso de varios
instrumentos avaliativos e nesses casos a avaliagcdo torna-se formativa. Segundo
Janssen (2000):

Nenhum instrumento pode ser descrito como prioritario ou adotado como
modelo. A diversidade € que vai possibilitar ao professor obter mais e
melhores informag¢Bes sobre o trabalho em classe. A avaliagdo precisa ser
processual, continua e sistematizada, hada pode ser aleat6rio, nem mesmo
a observacdo constante. Ela s6 sera formativa para o aluno se ele for
comunicado dos resultados. (JANSSEN 2000, p.32).

Janssen ainda explica que os instrumentos utilizados devem ter coeréncia
com a prética diaria, pois segundo ele ndo é possivel ser construtivista na hora de
ensinar e tradicional na hora de avaliar. O professor precisa lembrar que cada
conteudo ou matéria exige formas diferentes para avaliar e também para ensinar.

Trés professoras informaram que fazem uso de dois instrumentos avaliativos
e duas professoras disseram que fazem uso de trés instrumentos. A diversidade de
instrumentos é importante para se obter um melhor aproveitamento do processo de
ensino e aprendizagem.

Dentro dessa perspectiva, com a utilizacdo de diversas técnicas e
instrumentos avaliativos, o professor ndo prejudica nenhum aluno e torna a
avaliagdo mais completa e diversificada com relagdo ao desenvolvimento escolar de
seus alunos.

Com isso, Haydt (1988, p. 55), afirma que “[...] quanto mais dados ele puder
colher sobre os resultados da aprendizagem, utilizando instrumentos variados e

adequados aos objetivos propostos, tanto mais valida sera considerada a avaliagao”.
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Ao avaliar o aluno é necessario dosar a quantidade instrumentos, que 0s
devem contemplar as diferentes caracteristicas dos estudantes. Qualquer que seja 0
instrumento que o professor adote, deve ser relevante para compreender 0 processo
de aprendizagem da turma e mostrar caminhos para uma intervencdo visando

sempre sua melhoria.

Quadro 4 - Representacdo da Nota no Sistema Avaliativo

4. O que a nota representa para vocé?

Imposicéo do sistema escolar 06 professoras
Posic ' 50%
N 02 professoras
A compreensdo do aluno no assunto estudado. 16,6%
. 01 professora
Podar a capacidade do aluno. 8.3%
N . R 01 professora
As vezes ajuda, as vezes atrapalha. 8.3%
Acredito mais na qualidade do que na 01 professora
guantidade. 8,3%
Valor numeérico, atribuicéo a partir de um 01 professora
guantitativo de acertos de questdes propostas. 8,3%
12 professoras
Total 100%

Diante dos dados abordados e as respostas obtidas, percebemos que 50%
das professoras participantes responderam que a nota € uma “imposi¢cao do sistema
escolar’. Pois bem, sabemos da veracidade dos fatos, mas também ndo podemos
esquecer o que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de
1996, inova em relacéo a avaliacao do rendimento escolar em planos distintos. Deve
haver avaliacdo "continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos [...]". Algumas regras forgcaram a
mudanca do sentido que se atribuia a avaliacdo, orientando para ndo mais uma
avaliacdo com vistas a promover ou reter alunos, mas uma avaliacdo que permita:
“‘possibilidade de avangco nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado.” Nesse caso, deve haver a quantificagcdo sim, mas que néo sobressai
mais que a qualificacdo, caso contrario perde o sentido avaliar o aluno em seu
percurso na busca de melhorar e ampliar o seu desempenho escolar.

Jussara Hoffmann (1998) esclarece:
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Analisar aspectos qualitativos do desempenho do aluno ndo é o mesmo que
analisar suas atitudes e comportamentos na escola. Seria temeroso aprovar
um aluno porque ele é bem comportado, colaborador esforcado, mesmo
gue ele ndo tenha atingido os requisitos minimospara a préoxima série.
(HOFFMANN 1998, p. 38).

E ainda reforca:

Avaliar sob o aspecto qualitativo significa observar e interpretar de forma
consistente as manifestacdes do aluno, o que vai muito além dos sinais de
“‘mais ou menos” que o aluno recebe pelas suas atitudes ou da pontuagao
atingida em suas atividades de aprendizagem. (HOFFMANN, 1998, P. 39-
41, grifo da autora).

As demais professoras analisam a nota, como uma consequéncia do
aprendizado, critério importante que auxilia na avaliacdo, uma vez que nem sempre
a maior nota representa o que o aluno sabe. Quando a nota for muito baixa, é
preciso utilizar outras técnicas e instrumentos. A representatividade da nota é valida
para todos os envolvidos no processo, sendo assim ela visa um referencial que
representa a disciplina em que o aluno precisa melhorar e, essa nota sera dada a partir
da producéo do aluno.

Dentro dessa perspectiva Luckesi (2002, p. 24), afirma: “[...] as notas se
tornam a divindade adorada tanto pelo professor como pelos alunos. [...]. E a nota
que domina tudo; € em fungdo dela que se vive na pratica escolar’. A equipe
pedagogica precisa planejar estratégias para que atenda as necessidades do aluno
gue ndo alcancgou 0s objetivos propostos. Precisa propor avaliagcdes mais formativas
e menos classificatérias, a fim de que possam acompanhar o desenvolvimento de

seus alunos na construgéo do processo de ensino e aprendizagem.

Quadro 5 - Dificuldades em Avaliar os Alunos

4. Quais as suas maiores dificuldades ao avaliar o seu aluno?

A falta de compromisso do aluno 05 pzrg%?)zoras
Na realizacéo das atividades 04 pgggz/ioras
Nenhuma 03 prggeozsoras

Total 12 prf(f)gi/osores

Neste quadro as professoras sentem muita dificuldade em avaliar seus alunos

devido a falta de compromisso que 0s mesmos tem quanto a escola, no que tange,
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as tarefas escolares e domiciliares, trabalhos, pesquisas, e outros. Diante disso, a
equipe pedagodgica, precisa estimular os pais para torna-los ciente da real situacao
de seu filho, para que possam colaborar no ensino aprendizagem.

A parceria familia e escola, é extremamente importante, sdo as duas
instituices responséveis pela educacdo num sentido holistico, O processo de
ensino e aprendizado depende da articulagdo de ambas uma nao pode substituir a
outra, pois exercem papeéis distintos, e devem ter 0s mesmos propositos.

Neste sentido, se 0 aluno ndo tem o compromisso de cumprir com suas
atividades diérias é preciso que haja apoio da familia, para que seja solucionado o
problema de forma que o aluno n&o fique prejudicado nesse processo de construgao

educativo.

Quadro 6 - Instrumentos Avaliativos

5. Instrumentos Avaliativos Mais Utilizados

Provas 12 professoras

100%
Prova Oral 02 p;cg%sozoras
Pesquisa 11 pgif,%?)zoras
Trabalhos Individuais 12 prloggi/ioras
Trabalhos em Grupo 11 p;olf,%izoras
Estudo Dirigido 03 prg;eozsoras
Outros 06 prggzzsoras
Total 12 pri)(f)gﬁ/:oras

Neste quadro, podemos observar que as respostas sdo bem diversificadas a
respeito dos instrumentos avaliativos utilizados. Os professores produzem
instrumentos relacionados com o0s objetivos, sem causar medos e enganos aos
alunos.

Portanto, o conjunto de instrumentos avaliativos utilizados saem os
indicadores que permitirdo a elaboracdo de propostas pedagdgicas capazes de

beneficiar a aprendizagem. Para Almeida e Franco (2011),

A avaliacdo exige planejamento. E preciso decidir que instrumento sera
usado, em que momento e com qual finalidade. Se o objetivo é verificar um
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conhecimento especifico, se faz necessario utilizar um instrumento que
permita detectar essa habilidade. Esse é o segredo da avaliagdo. O
professor deve escolher o instrumento que melhor capte o desempenho do
aluno com relacédo ao objetivo proposto [...]. Tudo depende do que deseja
verificar. (ALMEIDA E FRANCO 2011, p. 54).

A prova, o trabalho individual, o trabalho em grupo e as pesquisas, sdo 0s
instrumentos mais destacados pelas professoras para avaliarem os alunos, mas a
prova tanto a objetiva, quanto a subjetiva sdo os mais utilizados por todas as
professoras da referida pesquisa. Embora a maioria das professoras acredite que a
prova nao reflete o potencial do aluno, consideram que ela exprime isso. Segundo
Moreto (2008, p. 86), “[...] nem sempre a prova traduz a aprendizagem cor-
respondente do aluno”. As avaliagdes estao sendo utilizadas para verificar se houve
aprendizagem e se ocorrem de forma continua, ao longo do trimestre, o que garante
uma boa resposta para os professores sobre o processo de aprendizagem dos
alunos, permitindo as interven¢des necessarias.

Quanto aos outros instrumentos, seis professoras destacaram que as
atividades avaliativas, tipo relatérios de atividades e participacdo, sdo muito
importantes, pois ha verificacdo de aprendizagem no momento em que o aluno
cumpre as atividades e o retorno da correcao € imediato. Dessa forma é elaborado
um diagnostico para constatar se o aluno esta aprendendo ou ndo o contetldo em

estudo.

Quadro 7 - Participacdo dos Alunos

6. Participacdo dos Alunos das Atividades Avaliativas

Sequros 06 professoras
? 50%

Temerosos 06 professoras
50%

12 professoras
Total b

Quanto a participacdo dos alunos, percebe-se no quadro sete, a necessidade
de ressignificacdo da abordagem do tema, para que o processo avaliativo dé suporte
aos alunos. Ser avaliado € muito complexo, pois € um processo que deve ser
construido cotidianamente, sem medo, para que o aluno participe com naturalidade,
maturidade e seguranca.

Dentro desse contexto, Celso Antunes (2002), destaca:
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O processo de avaliacdo da aprendizagem consiste essencialmente em
determinar se 0s objetivos educacionais estdo sendo realmente alcancados
pelo programa do curriculo e do ensino. No entanto, como 0s objetivos
educacionais sdo essencialmente mudancas em seres humanos - em outras
palavras, como o0s objetivos visados consistem em produzir certas
modificacdes desejaveis nos padrdes de comportamento do estudante - a
avaliacdo é o processo mediante o qual determina-se o grau em que essas
mudancas do comportamento estdo realmente ocorrendo. (Celso Antunes
(2002, p. 9).

Essa mudanca do comportamento humano podera se alterar na hora de

qualquer atividade avaliativa, dependendo do psicolégico do aluno e como esta

sendo aplicado a atividade avaliativa proposta. O autor completa,

A avaliagdo é a coleta sistematica de evidéncias por meio das quais
determinam-se mudancgas que ocorrem nos alunos e como elas ocorreram.
Incluem uma grande variedade de evidéncias que vao além do tradicional
exame de l4pis e papel. E um sistema de controle de qualidade pelo qual
pode ser determinada, em cada etapa do processo ensino-aprendizagem, a
efetividade ou ndo do processo e, em caso negativo, que mudangas
precisam ser feitas para assegurar sua efetividade antes que seja tarde.
(Celso Antunes, 2002, p. 9-10).

Portanto, é essencial que o professor ao avaliar seu aluno, tenha uma analise

de reflexdo sobre a propria grandeza do desenvolvimento humano.

Quadro 8 - Preferéncia de Instrumentos Avaliativos

7. Qual o instrumento de avaliagdo que os alunos preferem?

. o 6 orof
Atividades Avaliativas Drosgi’/:oras
' 3 prof
Prova escrita Drozgos/joras
1 prof
Prova Oral pfg, ;S/osora
Trabalho em Dupla 1 prg,f;:/:ora
Estudo Dirigido 1 prgyf;;osora
Total 12 Drfégi/:oras

Tendo como ponto de partida a preferéncia dos alunos nos instrumentos

avaliativos, segundo as repostas das professoras, as atividades avaliativas foram

mais destacadas, mesmo porque, a mudanca do termo “prova” para “atividades”, tira

um pouco a visao de que a avaliagdo escolar seja “assustadora”. Para realizar essa
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tarefa, o professor podera construir os mais variados instrumentos, com a condi¢édo
de que eles sejam bem elaborados e adequados as finalidades propostas.

O segundo item eleito pelas professoras, na perspectiva dos alunos foi a
prova escrita. Para que a prova seja um suporte de inclusdo, se faz necessario a
valorizacdo do aluno em relacdo aos estudos, respeitando-o de acordo com suas
possibilidades e limites.

Segundo Almeida e Franco:

Esse tipo de avaliacéo leva a escola a refletir sobre as condi¢des de estudo
gue oferece e sobre seu curriculo. Portanto, sempre propée um desafio de
multicausalidade. Ndo ha uma s6 causa dos problemas ou das qualidades
do trabalho. Os éxitos e as dificuldades pertencem a todos. Nao se trata
mais, como no velho modelo, de achar culpados ou heréis, mas de tracar
diagnésticos, definir responsabilidades e promover parcerias entre alunos,
familia e escola, para encontrar as melhores solugées. ( Almeida e Franco,
2011,p . 72).

Na perspectiva de Santos (2000), se o professor ndao puder mudar o
instrumento avaliativo, que mude, entdo, sua atitude perante a avaliagdo. “E mister
avaliar para construir, ndo para destruir, diagnosticar para ajudar e acompanhar, nao
para punir e excluir’. (SANTOS, 2000, p. 65).

Portanto, quando as provas sao adequadamente bem elaboradas, com
objetivos claros e bem definidos e coerentes com os niveis dos alunos, pode ser um

modo eficaz de avaliar para a aprendizagem, esta ndo podera ser instrumento de

punicdo ou de angustia para os alunos.

Quadro 9 - Correcéo das Avaliacdes

8. Sensacéo que as professoras tem ao corrigir a avaliagdo dos alunos:

Insatisfatorio 6 Drosfgi’/:oras
Satisfatério 4 pr??;t?;os/:ras
N&o Marcou 2 Drfg,%gos/g)ras

Total 12 pri)(f)gizoras

Neste quadro, 50% das entrevistadas dizem que os resultados obtidos pelos
alunos séo insatisfatorios. Nao importa se o resultado é satisfatorio ou insatisfatorio,

importa que foi obtido pelo aluno e o que sera feito com os resultados.
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Se, por outro lado, investimos no processo, o resultado da aprendizagem,
manifestado pelo estudante vai se qualificado em satisfatério ou em insatisfatorio. Se
for satisfatorio, esta bem; porém, se for insatisfatorio, ha que se intervir para que a
aprendizagem se manifeste satisfatoria.

Luckesi em uma entrevista a um website (2005), respondeu a pergunta, “[...]
mas, ndés ndo agimos para atingir um produto?” Claro que sim, porém o mais

satisfatorio, decorrente do investimento adequado no processo ”. O autor ainda
completa “[...] ndo é qualquer produto, seja la qual for; € o melhor produto buscado”.

Todavia, tanto os atos de centrar nossa atencao exclusivamente sobre o
produto ou sobre o processo da aprendizagem na escola, seguido do melhor
produto, dependem da concepcdo. Porém, se, pelo contrario, assumimos o ser
humano como um ser “em desenvolvimento”, entdo, temos certeza de que o
estudante ainda ndo aprendeu o que tinha que aprender e, por iSso, vamos investir
nele novamente, até que aprenda.

Na perspectiva de Luckesi (2005),

A pedagogia que sustenta 0 exame se contenta com a classificagédo, seja
ela qual for; a pedagogia que sustenta o ato de avaliar ndo se contenta com
gualquer resultado, mas somente com o resultado satisfatério. Mais que
isso: ndo atribui somente ao educando a responsabilidade pelos resultados
insatisfatorios; investiga suas causas, assim como busca e realiza a¢bes
curativas. O ato de avaliar dedica-se a desvendar impasses e buscar
solugBes. ( Luckesi, Artigo publicado na Revista ABC EDUCATIO n° 46,
junho de 2005, paginas 28 - 29)

A avaliacdo do ensino e aprendizagem é feita por meio de um conjunto de
instrumentos, por meio dos quais se obtém o0 sucesso ou o insucesso do aluno.
Dentro do contexto de formacdo, a avaliacdo tem por dever regular estes dois
processos. No entanto, constata-se que na histéria da avaliacdo, tem se tornado
uma sentenca e classificacdo do rendimento dos estudantes, quando,
necessariamente deveria ser um diagnostico, com intengbes de corrigir as
deficiéncias do ensino e de sua aprendizagem.

Para Hadji ( 2000, p.15), “a avaliagdo em um contexto de ensino tem o
objetivo legitimo de contribuir para o éxito do ensino”, ou seja, garantir que a
aprendizagem dos alunos aconteca. E preciso reconhecer, portanto, que o0s

resultados insatisfatorios da avaliacdo escolar podem ter suas causas nao
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estritamente ligadas ao processo de aprendizagem, mas sim ao proprio processo de

ensino.

Quadro 10 — Feedback

9. Na entrega dos instrumentos avaliativos é feito o feedback?

. 8 professoras
Sim 83,2%
R 4 professoras
As Vezes 33,20
12 professoras
Total 100%

Em se tratando de realizar um feedback para esclarecer a nota atribuida ao
aluno, no momento da entrega das provas, trabalhos, entre outros, como pode ser
observado no quadro 10, a maioria respondeu que realizam sempre e em todos 0s
momentos o feedback, pois é necessario que os alunos saibam o motivo da nota.

Sendo assim, é importante um feedback eficaz e oportuno sobre o que
precisa ser melhorado. Essa reflexdo pos entrega, faz com que, tanto o professor,
guanto o aluno tenham uma relacdo de parceria. No processo de ensino e
aprendizagem nesta troca de conhecimentos, o professor tem papel fundamental e
essencial, o de mediar e levantar hip6teses para um estudo de indicacao da eficacia
sobre a qualidade do seu planejamento o que permitird ao aluno, ndo cometer o
mesmo erro, retomar e valorizar o que ja sabe fazer bem.

Para Bloom; Hasting e Madaus (1983, p. 145-147), “[...] o que o aluno precisa
€ de um feedback que o informe a respeito do que aprendeu e do que ainda
necessita aprender”. De acordo com Werneck (1995, p. 117), “todo aluno tem direito
a saber por que mereceu uma determinada nota ou conceito”. Sem a pratica do
feedback os professores ndo saberéo se os seus procedimentos de ensino estdo de
acordo ou se precisam ser modificados, a fim de que os alunos obtenham melhor
éxito na aprendizagem.

De acordo com a importancia de realizar o feedback, podemos verificar no
quadro 10, que tem quatro professoras que fazem “as vezes”. Neste sentido,
compromete a aprendizagem do aluno, pois tira a oportunidade dele crescer com 0s
seus proprios erros, de acertar o caminho ou criar novos caminhos.

Para Hoffmann (1995, p. 75, grifos do autor), o professor deve assumir “[...] a
responsabilidade de refletir sobre toda a producédo de conhecimento do aluno,
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promovendo o “movimento”, favorecendo a iniciativa e a curiosidade no perguntar e
no responder e construindo novos saberes junto com os alunos”.

Se o feedback é imediato, permite criar um sentimento de partilha, permite
observar o "eco" produzido e criar um sentimento de se ter avancado, de se terem
criado condi¢des para o aluno ir mais longe, sobretudo quando professor e aluno
discutiram em tempo oportuno 0s objetivos desse trabalho o aluno dispde de
instrumentos de referéncia, onde estdo explicitados os critérios que guiardo o seu

trabalho.

Quadro 11 — Reprovacao

10. Nivel de Reprovacédo da Turma:

Normal ( Até 10% ) 3 prozfgg,/ioras

Baixo ( 20% a 30% ) 7 prg;??f;?ras

Alto (40% a 60% ) 1 prg’fg(;osora

Muito Alto ( Acima de 70% ) 1 prgj‘g(;()sora
Total 12 pr%gﬁ/osoras

Esse quadro representa as respostas das professoras que participaram do
questionario que foi aplicado no Conselho de Classe do segundo trimestre de 2013.
Tendo em vista, que faltava apenas um trimestre para o fim do ano letivo, foi langcado
essa pergunta no intuito de fazer um levantamento de possiveis retencdes das
turmas.

Sendo assim, sete professoras responderam que o nivel de reprovacdo sera
baixo ( 20% a 30% ), levando em consideragdo que uma determinada sala de aula
ter mais ou menos trinta e quatro alunos, entdo seriam onze alunos retidos, neste
sentido € um numero bastante consideravel em se tratando de um processo em
construgao.

E evidente que o "fracasso” na aprendizagem pode, por vezes, ser atribuido a
fatores diretamente ligados ao aluno: ele faltou, tem fome, ndo fez sua parte, sua
"familia € desestruturada”, dentre outros elementos. Por que ndo evocar outros
fatores potencialmente condicionantes? Nao seria razoavel supor que o “fracasso”
seja também por caracteristicas daquele que ensina: de seus procedimentos e

recursos, de suas faltas ou dos limites de sua formag&o? N&o poderia ainda o
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desempenho insatisfatorio resultar de uma inadequacédo entre o que lhe € ensinado
e suas expectativas, seu universo cultural ou campos de interesse? Nao poderiamos
ainda pensar em toda a sorte de relacbes entre esses trés elementos? Os vinculos
afetivos entre quem ensina e 0s que sdo ensinados; entre quem ensina e aquilo que
ensina; entre esses elementos e a instituicio em que ocorre o0 ensino? Os
guestionamentos poderiam multiplicar-se e a partir dos resultados serem feitas as
analises para as reflexdes necessarias. Assim a aprendizagem seria mais
significativa.

Na percepcéao de Ausubel ( 1968 ),

Aprendizagem significativa no processo de ensino necessita fazer algum
sentido para o aluno e, nesse processo, a informacgdo deverd interagir e
ancorar-se nos conceitos relevantes ja existentes na estrutura do aluno. (
Ausubel 1968 p.31).

O autor entende que a aprendizagem significativa se verifica quando o banco
de informag6es no plano mental do aluno se revela, através da aprendizagem por
descoberta e por recepcéo.

Neste sentido Ausubel (1968, p.31), “ sugere para esse processo, a utilizacao
de organizadores prévios para, de fato, ancorar a nova aprendizagem, levando o

aluno ao desenvolvimento que facilitar a aprendizagem subsequente “. Para o autor,

[...] os fatores intervenientes numa relacdo de ensino e aprendizagem
escolar sdo mudltiplos e complexos. Dificilmente poderiamos isolar um
elemento como sendo inequivocamente determinante da ndo aprendizagem
ou de sua insuficiéncia. E, ao aceitar a reprovag¢do, nao hesitamos em
responsabilizar e punir sempre um Unico e mesmo elemento dessa
complexa relacdo: aquele a quem se ensina — o aluno. Assim ndo se
evocam as responsabilidades daqueles que ensina, a adequagédo do que &
ensinado ou as caracteristicas do contexto institucional em que se lhe
ensinam. ( Ausubel 1968 p.31).

Para Jussara Hoffmann (2005), “[...] avaliacdo é sindbnimo de evolucdo. Eu
respondo sobre a evolucdo de um aluno de uma tarefa a outra, de um fazer a outro,
de um momento de convivéncia a outro”. Neste sentido a autora trata a avaliacao
como um acompanhamento da evolugdo do aluno no processo de construcdo do
conhecimento.

Portanto, para responder sobre essa evolugao, o professor precisa caminhar

passo a passo junto com o aluno, para dizer se o aluno chegou la. E preciso

acompanha-lo durante todo o trajeto. Depois que se chega ao resultado final e esse


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino
http://pt.wikipedia.org/wiki/Informa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Conceito
http://pt.wikipedia.org/wiki/Autor
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resultado for de reprovacdo, o que podera ser feito para resgatar o aprendizado
desse aluno?

A pesquisa oportunizou um entendimento maior de como a avaliagcdo da
aprendizagem é compreendida e desenvolvida na escola pesquisada, a partir dos
dizeres da equipe pedagdgica, representada pelas pedagogas e das professoras do

ensino fundamental inicial.

Quadro 12 - Resultados Finais da Escola Pesquisada

Resultados Finais

Séries Situacao Alunos %
Aprovados 100 80
Terceiros Anos Reprovados 10 8
Transferidos 15 12
Aprovados 94 68,1
Quartos Anos Reprovados 24 17,3
Transferidos 20 14,4
Aprovados 120 75,9
Quintos Anos Reprovados 20 12,6
Transferidos 18 11,3
Aprovados 314 74,5
Total Reprovados 54 12,8
Transferidos 53 12,5

Fonte: Escola Municipal de Ensino Fundamental “ Ouro Negro “ Sdo Mateus/ES ( 12/05/2014 ).

Nestes resultados apresentados no quadro 12, percebemos que a aprovacgao
dos alunos esta em acordo com as respostas das professoras que participaram da
pesquisa, registradas no quadro 11: sete professoras responderam que o nivel de
reprovacao da turma seria baixo ( 20% a 30% ) e trés professoras responderam que
seria normal ( até 10% ). Assim nos terceiros anos foram de 8%, nos quartos anos
de 17,3% e nos quintos anos foram de 12,6%. Porém ao compararmos os resultados
com as outras respostas apresentadas na pesquisa, percebemos o desencontro das
ideias, no sentido da insatisfacdo e que os alunos ficam temerosos ao fazer uma
avaliacao.

Podemos notar pelas respostas das pedagogas e das professoras, no que
tange, a avaliacdo de aprendizagem, faz-se necessario uma ressignificacdo no
conceito de avaliacdo e suas finalidades no contexto escolar, principalmente nas
formas de avaliar e como avaliar o aluno, ou seja, a avaliagao de aprendizagem tem
que estar voltada para um processo de constru¢do no desenvolvimento social,

psiquico e cognitivo do aluno.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com a realizacdo dessa pesquisa concluimos que as praticas avaliativas
devem assumir um carater diagndstico processual e continuo. Vale salientar a
importancia dessa pratica avaliativa continua, pois, somente assim, o professor sera
capaz de fazer um acompanhamento do desempenho do aluno no processo de
aprendizagem, o que favorecera um aprendizado mais significativo.

Neste sentido, o objetivo principal foi o de investigar as concepg¢bes de
avaliacado que permeiam o cotidiano escolar e analisar o papel da avaliagdo na rotina
de uma escola de ensino fundamental inicial. Registramos os diferentes
entendimentos sobre a tematica na visdo de autores diversos bem como,
analisamos o que os professores e a equipe pedagdgica pensam a respeito da
avaliacao de aprendizagem.

Percebemos, ao longo do trabalho, o quanto € importante discutir sobre a
avaliacdo e o0 quanto é significativo 0 seu uso dentro do sistema de ensino, para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Sem uma avaliacado de qualidade,
centrada nos seus reais objetivos, ndo se tem como saber o quanto o aluno
progrediu ou regrediu em determinados conteldos e quais 0s conhecimentos que
ele vai levar para a série seguinte.

A partir desse estudo percebemos que muitos educadores, pais e alunos,
ainda ndo compreendem o real significado da avaliagc&o, atribuindo a esta, como um
instrumento punitivo, de ameaca, voltado exclusivamente para o aspecto de
julgamento, para uma classificacao.

A nota ainda é o aspecto primordial dentro do contexto escolar. Muitos
professores usam-na como forma de manter a disciplina em sala de aula. Por sua
vez, 0s alunos se preocupam mais com a nota que vao tirar, do que se a prépria
aprendizagem foi significativa. Geralmente, os pais cobram dos filhos uma “boa”
nota, para que nao figuem em recuperacao ou reprovem de ano.

A pesquisa de campo foi bastante importante para analisarmos como a
avaliacdo € compreendida e desenvolvida na escola pesquisada. As respostas das
professoras, assim como os das pedagogas, nos questionarios, ora sdo voltadas
para uma concepc¢ao de avaliacdo para o desenvolvimento do aluno, ao longo do

processo de ensino e aprendizagem e ora, sdo voltadas para a classificagéo.
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Todavia, percebemos que mesmo havendo uma leitura atenta a respeito do
assunto em questdo, as professoras pesquisadas citam a imposicdo do sistema
escolar na representacdo da nota, mas mesmo havendo esta exigéncia o professor
em sala de aula pode ressignificar suas praticas pedagodgicas e melhorar as formas
de avaliar.

Neste sentido, quando ha o insucesso do aluno, como podemos ver no
quadro 9, na maioria das vezes, o aluno torna-se “culpado” por ter alcangado a
meédia baixa e no momento de fazer a avaliacdo as professoras responderam que
50% ficam seguros e outros 50% ficam temerosos (quadro 7) . Na atual conjuntura
percebemos o desequilibrio das turmas na hora de serem avaliadas e esse
comportamento compromete o aprendizado dos alunos e consequentemente 0s
resultados finais da escola, quando registrados nos seus relatorios.

Segundo as professoras, também séo utilizados trabalhos (individuais ou em
grupos), provas objetivas e dissertativas, pesquisas, participacdo nas atividades
propostas. Ndo ha nas respostas instrumentos avaliativos como: portfolio, mapa
conceitual, autoavaliacdo. Infelizmente sdo sempre os mesmos instrumentos, sem
modificacdes e sem criatividade. Essa falta de motivagdo para inserir outros
instrumentos avaliativos engessam 0 processo educativo e ndo oportunizam o aluno
as praticas mais abrangente. Como vimos no Quadro 8, os alunos preferem as
atividades avaliativas, mesmo porque € um instrumento que tira a visao de “prova” e
sentem mais tranquilos ao fazerem, sem muitas cobrancas ou algo coercitivo, para
que os resultados ndo sejam insatisfatérios (Quadro 9). Sentimos a necessidade de
um estudo no sentido de ampliar o conceito dos instrumentos avaliativos e inserir
instrumentos novos e criativos nas escolas.

Porém, podemos observar por meio das respostas das professoras, que
apesar da maioria ter respondido que realizam o feedback e que acham importante a
realizacdo do mesmo, visando uma avaliacdo formativa e ndo classificatéria, vimos
nos resultados finais que a teoria ndo condiz com a pratica.

Enfim, diante dos estudos com base na literatura disponivel e avaliando a
escola pesquisada, podemos concluir que a avaliacdo ainda € voltada para a
classificacao, tendo a nota como elemento principal.

Para tentarmos, de forma gradativa modificar essa situacdo, é imprescindivel
que haja uma boa relagdo entre professor-aluno. Ambos precisam estar

concentrados em fazer da avaliagdo um momento integrador do processo ensino e
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aprendizagem, um dos componentes indispenséveis de todo o processo escolar. E
também investir na formacdo continuada dos professores, por meio de grupos de
estudos e capacitacdo, pois apesar de possuirem concepcdes inovadoras acerca da
avaliacdo, sentem dificuldades em modificar suas posturas em sala de aula.

Por isso, 0 ato avaliativo € também um ato politico, pois esta alicercado e a
servico de um modelo de sociedade. Consequentemente, o debate acerca da
avaliacdo educacional do ensino e aprendizagem ndo pode ser visto como um
embate meramente técnico, mas uma discussdo politico-pedagogica e
epistemologica.

Segundo Cipriano Luckesi'?

A pratica da avaliacdo da aprendizagem, para manifestar-se como tal, deve
apontar para a busca do melhor de todos os educandos, por isso é
diagnostica, e ndo voltada para a selecdo de uns poucos, como se
comportam os exames. Por si, a avaliagdo, como dissemos, é inclusiva e,
por isso mesmo,democratica e amorosa. Por ela, onde quer que se passe,
ndo ha exclusdo, mas sim diagndstico e construcdo. Ndo ha submisséo,
mas sim liberdade. Ndo h4 medo, mas sim espontaneidade e busca. Ndo ha
chegada definitiva, mas sim travessia permanente, em busca do melhor.
Sempre!

A pesquisa nos trouxe muitas reflexdes acerca do tema pesquisado, da
legislacdo vigente, dos PCN’s e de toda fundamentacdo tedrica e praticas
educativas, que estiveram ao meu alcance e que me permitiram compreender de
forma global o que nos propusemos investigar.

Constatamos que considerar a avaliagdo como um ato de investigar e intervir
nao significa aumento de trabalho no cotidiano docente, pois a avaliacdo precisa ser
vista como uma intervencdo no aprendizado dos alunos. Desse modo, sera
alcancado o seu real objetivo e ndo apenas servira para medir ou classificar. Em
todo momento somos avaliados, ndo importa que seja no ambito profissional ou
pessoal, 0 que importa é o que serd feito com os resultados obtidos: uma andlise
para melhorar ou apenas aceitar os resultados e deixar da forma que esta?

Para Luckesi (2005), o ato de avaliar € mais exigente que o ato de examinar
tanto para o professor como para o estudante. O ato de examinar, do ponto de vista

do professor, exige somente a elaboracéo, aplicagédo, correcéo de provas, atribuigao

130 que é mesmo o ato de avaliar a aprendizagem?, Revista Patio, ano3, n° 12, p.11, 2000.
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de notas e registro dos dados; j& do ponto de vista do estudante exige responder as
provas e aguardar os resultados.

Por outro lado, exige do professor: elaborar instrumentos adequados (ou seja,
de qualidade satisfatoria) do ponto de vista da investigacdo do desempenho do
estudante; correcao, reorientacdo dos estudantes se necessaria e reavaliagéo. E, do
lado do estudante, exige estudo, dedicagdo, disciplinas, investimento,
aprofundamento, busca dos melhores resultados.

Portanto, o ato de avaliar € muito mais exigente que o0 ato de examinar, pois
que o primeiro exige qualidade de aprendizagem para 0 maior numero de
estudantes senédo de todos, o que implica em maior exigéncia tanto para o professor
como para o estudante. Nao basta o "qualquer resultado estd bem", mas sim importa
o melhor resultado possivel, o0 que provocara melhor qualidade na pratica educativa,
0 que, por sua vez, significa investimento na busca de resultados satisfatérios.

Enfim, do ponto de vista pedagdgico e da qualidade dos resultados, o ato de
avaliar é mais exigente que o ato de examinar. E possivel que essa exigéncia traga
alguma resisténcia do professor em transitar do ato de examinar para o de avaliar,
pois implica em acompanhamento, planejamento e reorientacdo permanente da
aprendizagem. Neste sentido, independente das prescricdes legais, imposicao do
sistema escolar, das formas de avaliar e os instrumentos avaliativos escolhidos, o
professor é o agente principal desse processo. E a sua concepcdo, seu
planejamento que tornara a avaliacdo uma peca essencial para a estruturacao do
ensino e aprendizagem na constru¢ao do conhecimento do aluno.

Nessa perspectiva, ndo considero a pesquisa acabada, pois 0 assunto nédo se
esgota. E um processo continuo, necessario, importante e sedutor, uma vez que nos
conduz cada vez mais em considerar e aperfeicoar a nossa pratica.

O que ora apresentamos servird a outros pesquisadores que, imbuidos no
comprometimento com a educacdo, possa servi-lhes como reflexdo para

investigacdes futuras.
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APENDICE A

QUESTIONARIO APLICADO AOS PEDAGOGOS

Solicito a sua cooperagao no sentido de responder as questdes contidas abaixo
neste instrumento de pesquisa, o qual tem por objetivo investigar quais concepgoes
de avaliagdo permeiam o cotidiano escolar, visando seu aspecto integral do
processo de ensino aprendizagem. Informo ainda, que o preenchimento ndo requer
identificacdo e que as informacbes prestadas serdo laboradas apenas com o
proposito de atender aos objetivos da pesquisa, em carater confidencial. Havendo
necessidade, vocé podera preencher mais de uma alternativa. Desde j4 agradeco

antecipadamente.

Idade: Sexo () Masculino () Feminino
Formacéo:

Graduacao:

Pés-Graduacéo:

1) Na sua opinido, o que é avaliar?

2) Quais os instrumentos de avaliacdo que permeiam o cotidiano escolar?

3) As concepcdes avaliativas sdo discutidas nas reunides pedagogicas e grupos de
estudo?
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4) No momento da entrega das provas, trabalhos, entre outros, vocé orienta os pro-
fessores a realizarem um feedback para esclarecerem a nota dada?

5) Vocé acredita ser importante dar esse feedback? Por qué?




APENDICE B

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES
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Solicito a sua cooperagao no sentido de responder as questdes contidas abaixo

neste instrumento de pesquisa, o qual tem por objetivo investigar quais concepgoes

de avaliagdo permeiam o cotidiano escolar, visando seu aspecto integral do

processo de ensino aprendizagem. Informo ainda, que o preenchimento ndo requer

identificacdo e que as informacbes prestadas serdo laboradas apenas com o

proposito de atender aos objetivos da pesquisa, em carater confidencial. Havendo

necessidade, vocé podera preencher mais de uma alternativa. Desde j4 agradeco

antecipadamente.

Idade: Sexo () Masculino ( ) Feminino
Formagcao:

Graduacdo:
Pos-Graduacao:
Ano que atua:
Disciplina(s) que ministra:

1. Vocé tem lido ou estudado a respeito de “avaliagcdo da aprendizagem”

altimos:
()5anos ()3anos()2anos ()1ano ( )raramente leio sobre avaliacdo
2. Quantas avaliacfes vocé aplica durante o trimestre?

3. O que a nota representa para vocé?

nos

4. Quais as suas maiores dificuldades ao avaliar o seu aluno?

5. Quais os instrumentos de avaliagéo utilizados:
( ) provas () trabalhos individuais ( ) trabalhos em grupo

() pesquisa ( ) prova oral ( ) estudo dirigido ( ) outros

6. Como os alunos participam das atividades de avaliacéo:

( ) seguros ( ) temerosos



133

7. Qual o instrumento de avaliagdo que os alunos preferem?
8. Qual é a sensacédo que vocé tem ao corrigir a avaliacdo dos alunos?
( ) satisfatério () insatisfatorio

9. No momento da entrega das provas, trabalhos, entre outros, vocé realiza um
feedback para esclarecer a nota dada?

( )Sim ( )Asvezes ( )Nio

10. Falta somente um trimestre para finalizar o ano letivo de 2013. Baseado nos
resultados obtidos nas avaliagdes dos alunos (até o momento), vocé acredita que o

nivel de reprovacédo na sua turma sera considerado:
( ) muito alto (acima de 70%) ( ) alto (40% a 60%)

() baixo (20% a 30%) ( ) normal ( até 10 %)



