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presentacao

Recentemente, a avaliacdo da aprendizagem tem sido muito
discutida tanto por especialistas quanto por professores na area
educacional, em razdo das diversas mudancgas ocorridas nos ultimos
tempos e, mais ainda, em decorréncia das varias iniciativas tomadas por
mantenedoras, publicas ou privadas, no sentido de reverter o quadro de
fracasso escolar.

Por isso, o curso Avaliacdo da Aprendizagem sera um momento
apropriado para vocé, aluno, futuro professor, conhecer, dominar,
refletir, questionar, restaurar ou reconstruir os processos avaliativos,
especialmente aqueles que sdo prerrogativas no ambito das praticas
pedagdgicas que acontecem no si stema escolar para quem ja vivenciou
no processo de escolarizagdo como aluno e agora deseja e ou vivencia
na condi¢cao de educador.

O objetivo deste texto é possibilitar que vocé, aluno-leitor,
compreenda a complexidade da avaliagao na educacao basica enquanto
processo dotado de objetividade.

A carga horaria da disciplina é de 75 horas/aulas e esta dividida
em cinco unidades de ensino, cada uma delas com seus respectivos
conteudos programaticos, selecionados a partir da literatura especifica
disponivel, que serdo apresentados em forma de textos de leitura,
propostas de atividades, indicacdo de leituras para enriquecimento e
conhecimento mais aprofundado da tematica.
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UNIDADE 01

Bases Historicas
s EWAVELEToTo)

Resumindo

Nesta unidade, estudamos aspectos relativos a evolugdo histérica da avaliagdo, enfocando os
antecedentes histdricos e filoséficos das praticas avaliativas formais, e conhecendo o caminho
percorrido pela avaliagdo no Brasil, desde uma perspectiva de medida, voltada exclusivamente para
o resultado de aprendizagem dos alunos, bem como o pensamento de estudiosos que buscavam

analisar as diversas variaveis que influem no ato de medir os conhecimentos na aprendizagem.







BASES HISTORICAS DA
AVALIACAO

Pioneiros no Estudo da Avaliagao

Uma das principais preocupag¢des de estudiosos no contexto da
avaliagcédo da aprendizagem diz respeito a como atribuir notas aos alunos
e como fazer para que essas notas representem o real desempenho do
aluno. Ainda hoje avaliar é confundido com medir, talvez pela prépria
origem histérica da avaliagdo. Dessa forma, o uso da avaliagdo como
medida vem de longa data.

Segundo Silva apud Libaneo (1995), os primeiros registros
surgiram a partir do proprio corpo humano: o pé, o palmo, o digito e o
cubito. Nasceu da necessidade da utilizagdo do homem primitivo, como
escolher peles para confeccionar suas primeiras roupas. Percebe-se que
essas medidas eram bastante grosseiras, sem padrdes. Naturalmente,
foram sendo sistematizadas com maior precisdo para serem socializadas.
Deixando de ser medidas arbitrarias para unidades naturais, essas
fixadas por leis ou decretos reais.

Através de EBEL, tem-se o relato de KUO sobre a presencga de
exames, ja em 2205 a.C. Nessa época, o Grande "Shun", imperador
chinés, examinava seus oficiais a cada trés anos, com o fim de promové-
los ou demiti-los. O regime competitivo nos exames da China antiga
tinha, entdo, como propdsito principal prover o Estado com homens
capacitados (DEPRESBITERIS, 1989).

Avancando na histéria, EBEL relata que no século XIX, nos Estados
Unidos da América, Horace MANN criou um sistema de testagem, sendo
um dos pioneiros nessa area. Uma revisdo mais especifica em paises
como Franga e Portugal aponta para o desenvolvimento de uma ciéncia
chamada Docimologia. A Docimologia vem do grego dokimé, que quer
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A medida descreve

os fenbmenos com
dados quantitativos; a
avaliacao descreve os
fendmenos e interpreta,
utilizando-se também
os dados qualitativos.

dizer “nota”. Para Landshere (1976, apud DEPRESBITERIS, 1989), esta
ciéncia diz respeito ao estudo sistematico dos exames, em particular do
sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores
e examinados. A Docimologia surgiu como critica a extrema confianca
nos métodos tradicionais utilizados, com fins de selecido de exames e
NOS CONCUrsos.

Nos Estados Unidos, a Docimologia destacou-se em 1931 quando
a Carnegie Corporation pbés a disposi¢cao do Instituto Internacional de
Educacao do teacher’s College da Universidade da Coliumbia (Nova
York) fundos necessarios a realizagdo de um inquérito subordinado ao
tema “As concepgdes, os meétodos, a técnica e o alcance pedagdgico e
social dos exames e concursos”.

Comopassardotempo, os estudiosos em avaliagdo estabeleceram
diferencas entre avaliar e medir. Por exemplo, Popham (1983) diz que o
processo avaliativo inclui a medida, mas nela nao se esgota. A medida diz
0 quanto o aluno possui de determinada habilidade; a avaliagao informa
sobre o valor dessa habilidade. A medida descreve os fenbmenos com
dados quantitativos; a avaliagdo descreve os fendbmenos e os interpreta,
utilizando-se também de dados qualitativos.

Outra contribuicdo foi a de Worthen (1982), que estabeleceu a
diferenca entre medida e avaliagdo a partir de uma representacao, busca
essa interpretacdo fazendo uma analogia com a competicao de saltos
da qual participam varios esportistas. A medida responde a pergunta:
"Qual a altura que cada esportista conseguiu saltar?" - € o simples ato
de determinar a altura maxima do salto de cada individuo. Ja a avaliagéo
responde as perguntas: "Dado um critério para a altura do salto, que
rapazes conseguiram alcancgar esse critério?" e "O programa adotado por
determinado instrutor foi satisfatério?" (DEPRESBITERIS, 1989).

Como se pode verificar, durante as primeiras décadas do século
XX, a maior parte da atividade que pode ser caracterizada como avaliagao
educacional formal estava associada a aplicacao de testes, que imprimia
um carater instrumental ao processo avaliativo.

Modelo de Tyler

Do ponto de vista de Tyler (1982), a ideia de que o processo
avaliativo consiste basicamente na determinag¢ao de “quanto” os objetivos
educacionais estao sendo atingidos por programas instrucionais. Segundo



ele, esta concepcao de avaliacdo tem dois aspectos importantes.
O primeiro implica que a avaliagdo deve julgar o comportamento dos
alunos, pois o que se pretende em educacdo é justamente modificar
comportamentos. O segundo implica considerar que a avaliagao deve
envolver mais do que um julgamento, em determinada ocasido, e logo
outros mais, em instantes subsequentes, para identificar mudancas que
podem estar ocorrendo.

Tyler (1982) também chama atencgé&o para trés variaveis basicas no
estudo da avaliagao: o estudante, a sociedade e a area de conhecimento
a ser desenvolvida, de acordo com os principios da psicologia da
aprendizagem e de uma filosofia de educagao bem definida. Ele criou um
modelo de avaliagdo composto dos seguintes passos:

1. Formulagdao e classificagao dos objetivos, segundo seus niveis
de generalidade e especificidade;

2. Definicao de cada objetivo em termos comportamentais;

3. ldentificagao de situacdes que demonstrem os comportamentos
estabelecidos nos objetivos;

4. Selecao e experimentagdo de métodos e instrumentos
adequados, ou construgao de novos instrumentos para coleta
de informagdes sobre cada objetivo;

5. Elaboracgao de critérios para a interpretacao de resultados.

Pode-se perceber que as ideias inovadoras, na época, atribuiam
importancia aos objetivos na avaliagdo e continham a nog¢ao de feedback
para que se efetivasse melhorias. A abordagem de Tyler (1982) pecava
por considerar a avaliagdo como atividade final de alcance de objetivos,
sem vincula-la a um processo continuo e sistematico, para o qual também
concorrem julgamentos de valor.

Contribuicoes de Mager

Para acirrar ainda mais as pesquisas sobre a avaliagao, outro
estudioso que marcou em sua época uma contribuicdo de forma relevante
na questao da avaliacao foi Mager.

No pensamento da avaliagdo para Mager (1977), as principais
ideias podem ser assim resumidas:



Para ele, um teste € um processo de medir uma determinada
caracteristica. Um item de teste € uma amostra de conduta ou de um
desempenho. Existem itens de verificagcao e de diagndstico. O primeiro é
aquele que visa determinar se um padrao foi alcangado; o segundo € o
gue visa estabelecer o motivo pelo qual um padrdo nao foi alcangado.

Quanto aos objetivos assim conceitua, sdo descricbes de
resultados almejados, isto é, descrigcbes dos padrdes que se desejaria
gue os alunos alcangcassem ou ultrapassassem.

Todo objetivo deve conter as condi¢bes, as agdes e os critérios
explicitos, para permitir uma avaliagcdo que realmente detecte em que
aspecto esta tendo sucesso ou falhando. As condi¢cbes séo os elementos
com o0s quais o aluno conta para realizar suas acgdes; as acdes séo o
que se espera que o aluno realize, e os critérios sdo as medidas para
determinar se as agdes esperadas foram realizadas no nivel desejado.

Observe que Mager da bastante énfase aos objetivos como
conduta para medir se as realizagdes desejadas vao ser alcangadas ou
nao.

As Ideias de Bloom

Nesse sentido, as ideias em torno da avaliagao foram acrescidas
com as contribuicbes de Bloom, estas foram tdo importantes quanto
as de Tyler e Mager, de modo que seu pensamento voltou-se para a
aprendizagem, para o dominio de uma taxonomia que permitisse um
sistema coerente de ensino e avaliagdo, que depois foi divulgada e
ganhou ampla divulgagao.

Com sua énfase na aprendizagem para o dominio, Bloom (1963,
apud DEPRESBITERIS, 1989) defende a ideia de que cada vez mais €&
necessaria uma educagao continua, durante toda a vida do individuo.
Cabe a escola esforgar-se para assegurar experiéncias de aprendizagem
bem-sucedidas, no campo das ideias e do autodesenvolvimento, a
todos os estudantes. Para isso, a escola deve passar por mudancgas,
relacionadas as atitudes dos estudantes, professores e administradores.
Essas mudancas devem ser realizadas, também, nas estratégias de
ensino e no papel da avaliacao.

Suas ideias foram consideradas relevantes no que concerne ao
papel da educacao de descobrir estratégias que levem em consideragao
as diferencas dos alunos, no sentido de promover, ao maximo, o



desenvolvimento do individuo. Segundo ele, os alunos aprendem em
seu proprio ritmo, lembrando que a premissa basica é de que o padrao
determina o ritmo de aprendizagem e que a maioria dos estudantes pode
atingir o dominio se dispuser da quantidade de tempo requerida para
aprender.

Outro critério defendido por Bloom é relativo a ideia de que testes
curtos de diagnéstico podem ser usados para determinar se um estudante
dominou ou n&o unidades de ensino, ou se ele tera que fazer alguma
outra atividade para domina-las. Estes testes n&do devem receber nota,
em hipétese alguma, e sim determinarem o dominio ou a falta de dominio
das habilidades, o que permite tanto ao aluno quanto ao professor
informagbes para melhoria de desempenhos ainda ndo dominados, ou  Bjoom (1963) defende
incentivos, no caso dos ja alcangados. a ideia de que cada

Para permitir que a informacéo avaliativa mostre o caminho do V&% Mais € necessaria
estudante no processo ensino-aprendizagem, Bloom e colaboradores uma,educagéo

continua, durante toda
criaram, em 1956, uma taxonomia de objetivos educacionais para 0  ; ida do individuo.
dominio de operacgdes intelectuais. Portaxonomia, os autores definemuma
classificacdo de comportamentos do aluno que representam resultados
esperados do processo educacional (BLOOM apud DEPRESBITERIS
1989).

Bloom (1963, apud DEPRESBITERIS, 1989), ao defender a
aprendizagem pelo dominio, entendendo que toda pessoa aprende,
desde que se respeite seu proprio ritmo, propés duas taxonomias de
ensino: uma para o dominio cognitivo e outra para o dominio afetivo.
A primeira mostrava que € necessario avancar na complexidade de
raciocinio: conhecer, compreender, aplicar, sintetizar e avaliar.

Dessa forma, é explicado sinteticamente nos quadros 1 e 2.

A

Taxonomia do dominio
cognitivo, segundo
Benjamim Bloom
(refazer)

CLASSES TOPICOS Fonte:http:/
helenachaves.
blogspot.com/2009/02/
webquest-evolucao-
e-relexo-na-formacao.
html

*juizos em termos de critérios externos

AVALIACAC *juizos em termos de evidéncia externa

*derivagdo de um conjunto de relagGes abstratas
SINTESE *produgdo de um plano ou conjunto de relagdes abstratas
*produgdo de uma comunicagdo singular

*de principios de organizagdo

ANALISE *de relagdes
*de elementos
APLICACAO *aplicacdo




*extrapolacdo
COMPREENSAO *interpretagdo
*translagdo

*de principios universais e das formulagGes abstratas de um
campo

*das formas e meios de trabalhar com elementos
especificos

Quadro 1 — Taxonomia do dominio cognitivo segundo Benjamim Bloom. Fonte:
Bloom (1972).

CONHECIMENTOS

NIVEIS TOPICOS
CARACTERIZACAO *caracterizagdo
POR UM VALOR OU *direcdo generalizada
COMPLEXO DE VALORES
- *de um sistema de valores
ORGANIZACAO . .
*conceituacdo de um valor
*compromisso
" *preferéncia por um valor
VALORIZACAO L
*aceitacdo de um valor
*satisfacdo na resposta
*disposicdo para responder
RESPOSTAS p. CA p P ]
*aquiescéncia ou consentimento na resposta
*atengdo controlada ou seletiva
ACOLHIMENTO *disposicdo para responder
*percepgdo

Quadro 2 — Taxonomia do dominio afetivo segundo Bloom.
Fonte: Bloom (1977).

Benjamim Bloom
foi um professor da
Universidade de

Foco do Modelo de Ensino para Mestria

Chicago que concebeu Benjamim Bloom foi, sem duvida, o autor que mais influéncia
uma taxonomia dos exerceu sobre as teorias da aprendizagem, na segunda metade do século
objetivos educacionais, . . . .

J XX. O seu legado educacional mantém uma grande atualidade. Por isso,
exercendo uma ) i o o
influéncia muito merece que as suas obras sejam objeto de um estudo sério, criterioso e
importante nos livre de preconceitos ideologicos.
processos de A psicologia da educagao que subjaz ao modelo de ensino para a

planificacao e avaliacao. i atria esta muito proxima da teoria comportamentalista. Considera-se

que, em condi¢des apropriadas, quase todos os alunos serdo capazes
de aprender os conteudos relevantes e de alcangar os principais



objetivos educacionais. O tempo de aprendizagem e as metodologias
sdo as variaveis determinantes do sucesso académico. Quase todos
os alunos sao capazes de atingir os objetivos educacionais, desde que
se lhes conceda o tempo necessario e as condigdes de aprendizagem
apropriadas.

Tal como os métodos de ensino diretivos, baseados na divisao
das tarefas de aprendizagem em pequenas parcelas, no refor¢co e na
corregcao imediata, também o modelo para a mestria concede uma
importancia primeira a hierarquizagcdo das tarefas de aprendizagem, a
definigdo rigorosa dos objetivos e ao "feedback" imediato. Os estudos de
John B. Carroll, sobre a relagao entre o tempo real de aprendizagem, o
tempo necessario a realizagado da aprendizagem e o nivel de desempenho
foram essenciais para a construcdo do modelo para a mestria por parte
de Benjamim Bloom.

Caracteristicas da avaliagao no modelo de mestria

A avaliagado da aprendizagem é uma componente tdo importante
quanto a definigao dos objetivos. A sua fungédo ndo é apenas a de medir o
nivel de proficiéncia alcang¢ado pelos alunos, mas também a de permitir ao
professor a corregcao das suas estratégias, a introdugcdo de mecanismos
de remediagao da aprendizagem e de informagbes que permitem uma
nova planificacao das unidades letivas.

Vejamos, em seguida, as caracteristicas assumidas pela avaliagao
no modelo para a mestria.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Realiza-se durante o processo de ensino e incide sobre um

~ numero reduzido de objetivos educacionais; os resultados
AVALIACAO

obtidos servem ao professor para corrigir estratégias,
FORMATIVA

identificar dificuldades de aprendizagem e introduzir
mecanismos de remediacao.

E uma avaliagdo aferida a critério, vulgarmente chamada

. de somativa, tendo em conta determinar a capacidade do
AVALIACAO

aluno para atingir o padrdo de desempenho, tal como foi
CRITERIAL

estabelecido previamente pelo professor; realiza-se no final

de uma unidade letiva.

De acordo com as ideias
de Peixoto (1995), a
definicao das tarefas

de aprendizagem é
hierarquizada de acordo
com a complexidade
crescente dos processos
cognitivos: primeiro as
operagdes mais simples
e, em seguida, as mais
complexas. Numa
comparagao dialégica do
sintético para o analitico.



~ Sdo critérios de proficiéncia que estabelecem os indices de
PADROES DE

realizagdo escolar; na perspectiva do ensino para a mestria,
DESEMPENHO

implica o dominio total das matérias lecionadas.

Pressupostos da avaliagao

O modelo para a mestria partilha com os demais modelos diretivos
e comportamentalistas o respeito ao formalismo e a progressividade, por
isso exige a identificagao dos aspectos I6gicos da aprendizagem, a analise
comportamental dos repertérios que se pretende gerar nos alunos e a
simplificagao do ensino de tal forma que as matérias sejam decompostas
em pequenas parcelas facilmente assimilaveis pelos alunos.

Outro pressuposto importante, também comum aos outros
modelos comportamentalistas, € a rigorosa definicido dos objetivos
comportamentais, em termos de atividades dos alunos de forma que
possam gerar comportamentos observaveis e mensuraveis. Mas,
previamente a definicdo dos objetivos, € preciso proceder a um diagndstico
inicial que incide sobre os comportamentos de entrada do aluno, de
forma que o professor tome conhecimento do dominio dos pré-requisitos
necessarios para o alcance bem-sucedido dos objetivos propostos.

Outropontoemcomumcomosdemaismodeloscomportamentalistas
€ a adesdo ao paradigma do condicionamento operante, em que a
resposta do aluno é seguida de um estimulo reforcante, cuja ocorréncia
conduz ao aumento da frequéncia da resposta. A utilizagao de "feedback"
imediato e frequente permite ao aluno tanto a corregao pronta dos erros
guanto a recompensa a qualidade das suas respostas.

Vejamos, em seguida, um quadro onde se sintetizam estes
pressupostos.

PRESSUPOSTOS DA AVALIACAO

. Incide sobre os comportamentos de entrada do aluno, para
DIAGNOSTICO

ue o professor conhec¢a o dominio dos pré-requisitos do
INICIAL g P ¢ P g

aluno antes do inicio de nova sequéncia de ensino.




~ Andlise légica da aprendizagem, tendo como referéncia

DIVISAO DAS an _ j T

os objetivos comportamentais de saida e simplificacdo
TAREFAS DE _ - o

do ensino de forma a permitir uma decomposi¢do das
APRENDIZAGEM o , R

matérias em parcelas facilmente assimilaveis.

A sequéncia das matérias respeita o principio do mais facil
PROGRESSAO para o mais complexo; sé se passa as tarefas seguintes
DAS TAREFAS quando o aluno mostra um dominio completo das tarefas

antecedentes.
FEEDBACK O professor reage imediatamente as respostas dos alunos,
IMEDIATO E corrige os erros e reforca a qualidade das aprendizagens,
FREQUENTE sob a forma de elogios e outras recompensas.

Fases do processo de instrugao

A planificagdo rigorosa do processo de ensino e aprendizagem
constitui um elemento essencial do modelo para a mestria. O professor
procura antecipar todos os problemas e dificuldades. A avaliagao
diagndstica permite determinar as necessidades de aprendizagem de
cada aluno e a selecdo das condi¢gbes de aprendizagem apropriadas ao
sucesso académico. Embora o modelo privilegie o ensino por turma, o
processo de ensino é fortemente individualizado.

Vejamos, a seguir, um quadro que sintetiza as fases do processo
de instrucao. Conforme (BLOOM apud DEPRESBITERIS 1989).

FASES DO PROCESSO DE INSTRUCAO

AVALIACAO O professor identifica o dominio dos pré-requisitos dos
DIAGNOSTICA alunos.

DEFINICAO DE E a fase da planificacdo propriamente dita; o professor
OBIJETIVOS, define o que ensinar, o como ensinar e o quando
SELECAO DOS ensinar.

CONTEUDOS E

DIVISAO DAS

TAREFAS DE

APRENDIZAGEM

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM



E a fase da realizacdo do processo de instrugdo, com

o recurso privilegiado a exposicoes dirigidas a turma,
ENSINO POR P & posie &

a pratica supervisionada em pequenos grupos e a
UNIDADES LETIVAS P P pequenos grup

realizacdo de trabalhos individuais apoiados pelo
professor.

A avaliagcdo permite detectar as dificuldades de
aprendizagem, rever as estratégias de ensino e
promover atividades de remediac¢do, para os alunos

AVALIACAO o o _
que ndo atingiram o critério de performance fixado;
FORMATIVA .. — .
as atividades de remediacdo podem assumir a forma
de revisdo das matérias com apoio do professor ou o
recurso a formas alternativas de aprendizagem
AVALIACAO A avaliagdo somativa visa a certificagdo final dos alunos
SOMATIVA

Criticas ao modelo

O modelo de ensino para a mestria preocupa-se fundamentalmente
com a eficacia do ensino, tendo em vista as finalidades educacionais
privilegiadas pelo modelo, nomeadamente a aprendizagem de
conhecimentos basicos por todos os alunos. Contudo, parece nao haver
duvidas que o modelo de Bloom acentua as aprendizagens relacionadas
com 0s niveis mais baixos da sua taxonomia. Com efeito, o modelo é
particularmente eficaz no ensino de conceitos basicos, na transmissao
de informacgdes e na realizacao de tarefas de aplicacgao.

Nesse modelo a sua eficacia € menor quando estdo em causa
aprendizagens que pressupdem operagbes de analise, sintese e
avaliagao. Por outro lado, o modelo tem sido criticado pela predominancia
das aprendizagens rotineiras e repetitivas, baseadas na memorizagéo
dos conceitos.

A diretividade do processo de ensino e a énfase nos conteudos
disciplinares em detrimento da autonomia do aluno e da aquisicado de
competéncias cognitivas tém sido objeto de critica por parte dos autores
que defendem perspectivas cognitivistas e personalistas. Estes autores
consideram que o modelo de Bloom nao ensina o aluno a aprender, néo
promove a autonomia da aprendizagem e nao é indutor de atitudes de
investigacao.



EXERCICIO

Ampliando conhecimentos: pesquise sobre as ideias dos tedricos
pioneiros da Avaliacao e discuta no férum:

Foérum - Discuta a definicdo do conceito de medida e de avaliagao
segundo os estudiosos das primeiras décadas do séc. XX.

Foérum - Em sua opiniao e, ainda, considerando a discusséo empreendida
acerca dos pressupostos da avaliagdo, emita um juizo sobre em que
aspectos eles aparecem nos dias de hoje.

Férum - Faca um quadro comparativo sobre os principios que definiam a
ideia de avaliagdo no modelo de Tyler, Mager e Bloom.

Foérum — Pesquise sobre quais as diferencas existentes entre avaliacao
somativa, formativa e diagnostica. Ressalte sua opinido sobre o
comentario dos colegas!

Panorama histoérico sobre a avaliagado da aprendizagem escolar
no Brasil

Os estudos sobre a histéria da avaliagao da aprendizagem escolar
encontram-se resumidos e vao se caracterizar de acordo com o periodo
politico da época. Assim, perdurou ao longo do tempo, por todo o periodo
Jesuitico, um ensino centrado no universalismo, que caracteriza um tipo
de ensino cuja pretensé&o era distanciar os alunos do mundo, resultando
numa postura mais formal e ineficaz para a vida pratica. Foi por meio
da educacao jesuitica que se instituiu no Brasil uma forma peculiar de
avaliagao.

No periodo histérico, que data de 1549 a 1759, n&o havia ainda
uma estrutura sistematizada de avaliacdo da aprendizagem. Porém,
conforme Aranha (1989),

O ensino jesuitico baseava-se em exercicios de fixacao, possuia
uma metodologia propria baseada por meio de repeticdo, com o objetivo
de serem memorizados. Os melhores alunos auxiliavam o professor

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM



a tomar a licao de cor dos outros, recolhendo exercicios e tomando
nota dos erros e de faltas diversas, e eram chamados “decurides”’. As
classes inferiores repetiam licdes da semana todos os sabados. Dai, a
expressao “sabatina”, utilizada durante muito tempo para indicar formas
de avaliagao.

Avaliagao no ensino jesuitico

A avaliacdo no ensino jesuitico tinha, portanto, a funcédo de
disciplinar os alunos, e a educacao era diferenciada para a elite e para as
classes populares. Essa discriminagdo tornou-se uma educacéo elitista,
de carater tradicional, que se preocupava com a transmissao da cultura
geral, universalizada, de forma receptiva e mecanica, a escola voltava-se
para a preparacao intelectual e moral.

Como a atividade de ensinar era centrada no professor,
predominava sua autoridade que normatizava sua sala de aula na busca
de retencao e da transferéncia de aprendizagem com exposi¢gdes verbais,
coersao, treino.

O ensino passou a ser regulamentado pela primeira vez no
Brasil com a aprovagédo da Carta Constitucional de 1824. Embora essa
Constituicdo tenha preconizado a obrigatoriedade de o Estado oferecer
educacgdo primaria publica a todos, esse fenbmeno nao aconteceu,
diante do poder desses mais privilegiados em detrimento dos menos
favorecidos e assim permaneceu a educacao elitista, ademais, ndo houve
investimento para construgao de escolas que fossem capazes de atender
a demanda que impactasse a formacgao de alunos nas escolas primarias,
como preceituava a Carta Maior.

Avaliagao no Império

A avaliagao, durante o Império, nas escassas escolas primarias
publicas, era assistematica e precaria, uma vez que os alunos nao eram
examinados regularmente. Nesse periodo, ainda n&o havia praticas
avaliativas sistematizadas; entretanto, iniciava-se, nas chamadas
Escolas Normais, a formagao dos professores para atuarem nas escolas
primarias.



Avaliacao no periodo republicano

Foino periodo Republicano que o ensino se instituiu como atividade
sistematica e continua, submetido a uma série de burocratizagdes, em
que os exames compreendiam provas orais, escritas e praticas.

No ensino tradicional, a escola primaria publica do século Xl, de
acordo com Souza (1998), deveria ter prestigio e qualidade e ser austera
e rigorosa. Para garantir o rigor dessas caracteristicas, os exames foram
utilizados como instrumentos de avaliacdo. No final do processo era
realizada uma verificacdo da aprendizagem que resultava na aprovagao
ou na reprovacao do aluno.

Inicialmente, a classificacdo dos exames era distribuida em graus:
distincado, aprovacao plena e reprovagao. No entanto, esses critérios de
avaliacdo se alteraram, como aponta Souza (1998, p. 244):

[...] a partir de 1904, passaram a ser expressos em
notas: 0 — péssima, 1 — ma, 2 — sofrivel, 3 — regular, 4 —
boa, 5 — 6tima (Decreto n. 1.253, de 28.11.1904). Surge,
assim, um sistema de avaliagao altamente normatizado,
padronizado e ritualizado. O imperativo da classificacéo,
intrinseco a escola graduada, exigia, por sua vez, um
elaborado mecanismo de legitimacgao.

Dessa forma, como afirma Souza (1998), os exames eram
caracterizados como rituais, e ainda como parte dos rituais do exame
foram instituidos prémios como forma de emulacéo e disciplina. Areforma
do ensino adotou técnicas disciplinares modernas em substituicdo aos
castigos fisicos, como cartdes de mérito, notas de aplicacdo, quadro
de honra, distribuidos como prémios pelos exames finais nas festas de
encerramento.

Nesse sentido, a Republica ndo instaurou no Brasil uma sociedade
democratica e uma cidadania de fato, mas manteve a sociedade com
forte estrutura hierarquica e marcada por grandes desigualdades sociais,
configurando um cenario escolar elitista e seletivocom ainstitucionalizagao
do conceito de nota.

A educacgao jesuitica perdurou por 210 anos no Brasil, mantendo
um ensino tradicional ao longo dos anos, mantendo um ensino ausente
do desenvolvimento de habilidades, haja vista que oferecer um ensino
significa configurar-se com um espago de interacdo e de diferentes
relacbes que vai além da dimensao tedrica, e ainda compreender a



Anisio Teixeira,
educador baiano

que participou dos
movimentos mais
importantes do ensino
brasileiro nos anos de
1920 a 1960, definia a
escola publica como a
raiz da democracia.

necessidade dos educandos em todas as dimensodes e possibilidades.

A Relacdo da Avaliagdo da Aprendizagem com as Tendéncias de
Ensino Tradicional, Escolanovista, Tecnicista e Libertadora: uma Analise
Pedagdgico-social

Escola Tradicional

O ensino tradicional centrava-se na figura do professor. O aluno
€ passivo, um mero receptor de conteludos e sua tarefa é decora-los por
meios de exercicios repetitivos, interrogagdes do professor e de provas.

Libaneo (1994, p.64) diz que:

Os objetivos explicitos ou implicitos referem-se a
formagdo de um aluno ideal, desvinculado da sua
realidade concreta. O professor tende a encaixar os
alunos num modelo idealizado de homem que nada
tem com a vida presente e futura. A matéria de ensino é
tratada isoladamente, isto €, desvinculada dos interesses
dos alunos e dos problemas reais da sociedade e da
vida.

O esclarecimento que Libaneo (1982) faz a esse respeito é
conceituar a Educacdo como amplo processo de desenvolvimento
unilateral da personalidade, envolvendo a formacdo de qualidades
humanas tanto fisicas, morais, intelectuais e estéticas, considerando
ainda a orientacao da atividade humana na relagdo com o meio social, num
determinado contexto, de relagdes sociais, implicando toda modalidade
de influéncias e inter-relagdes que convergem para a formacgao de tragos
de personalidade social e do carater, que significa conduzir o aluno a
uma concepgao de mundo, ideais, valores, modos de agir que refletem
em convicgoes ideoldgicas, morais, politicas, principios de acao frente a
situacoes reais e desafios da vida cotidiana.

Vale ressaltar que, num processo de ensino tradicional, a
avaliacao desempenha papel fundamental para medir a quantidade de
conhecimentos assimilados pelos alunos e, por isso, foi ganhando cada
vez mais espacgo e assumindo uma funcgéo definida na pratica educacional.

Na década de 1920, no Brasil, em pleno contexto histérico da
Primeira Republica, varias foram as criticas direcionadas ao ensino
tradicional. Teixeira (1976) critica a escola tradicional, afirmando que
0 ensino assume, cada vez mais, carater informativo, limitando-se ao



desenvolvimento minimo de habilidades e a uma esquematizagcédo de
conhecimentos normais necessarios aos exames. Afirma ainda que
a escola primaria, na sua histéria, é seletiva e propedéutica, gerando
menosprezo as diferencas individuais, cabendo, ao aluno, adaptar-se ao
ensino, e ndo o oposto. Diante disso, os alunos que n&do conseguem
atingir os padrdes exigidos sédo considerados incapazes, reprovados e
tornam-se ou repetentes ou excluidos.

Segundo Teixeira (1976), a escola primaria deveria organizar-se

para dar ao aluno uma educacéo integrada e integradora. -
LIBANEO, J. C.
Para tanto precisa, primeiro, de tempo: tempo para se  Fonte:http://www.
fazer uma escola de formagdo de habitos (e ndo de  informativo.uem.
adestramento para exames) e de habitos de habitos de  br/cms/index.
vida, de comportamento, de trabalho e de julgamento  php?option=com_cont
moral e intelectual. (TEIXEIRA, 1976, p.85). ent&task=view&id=149
0&Itemid=31

FORUM

Agora que vocé estudou, comente no féorum, expondo suas principais
impressdes sobre o panorama histérico da avaliacdo da aprendizagem
escolar no Brasil, ndo esqueca de opinar no comentario de seus colegas.
Boa discussao.

Escola Nova

Em 1932, com o manifesto dos pioneiros da Educagdo Nova, A tendéncia
surge a reivindicagdo por uma escola publica e democratica para todos, escolanovista
no lugar de uma escola seletiva e elitizada que se alastrava ao longo désenvolveu-se nos
. . ; I o Estados Unidos e na
dos anos, ocasionando um analfabetismo no pais que atingia 80% da .
. Europa sob a influéncia
populagédo (ARANHA, 1989). de John Dewey
O ensino escolanovista, nesse periodo, gerava esperanga na (1859-1952), filésofo
democratizacdo e na transformacdo da sociedade por meio da escola, norte-americano que
pois 0 mesmo tinha por objetivo considerar os aspectos internos e 'dnﬂu‘?n,c'ou ectjucaddores
Lo ~ . . Lo e varias partes do
subjetivos na formacéao do aluno, valorizando a liberdade e a criatividade. mundo. inclusive Anisio
Conforme Libaneo (1994), nesse processo de ensino- Teixeira, no Brasil.
aprendizagem, o professor assume o papel de facilitador, ou seja, daquele
que ajuda o aluno a aprender. A atividade escolar se baseia na atividade

mental dos alunos, no estudo e na pesquisa, visando a formacao de



um pensamento autbnomo. A avaliacdo tem como objetivo enfatizar o
processo de aprendizagem, avaliar o aluno como um todo, ressaltar a
qualidade dos conhecimentos aprendidos e valorizar a autoavaliagéo, a
participacao, a colaboracao e o respeito ao préoximo.
No entanto, foram raros os professores que aplicaram a didatica
ativa proposta. Entende-se que isso ocorreu por falta de conhecimento
X aprofundado das bases tedricas da pedagogia ativa, pela auséncia de
Anisio Teixeira condigdes materiais, pelas exigéncias de cumprimento do programa
\/Fv(\)/\?vfi:)::rz:gste. oficial, entre outras razbées. Segundo Libaneo (1994), restaram desse
com/onordeste/ periodo somente alguns métodos e técnicas, tais como trabalhos em
enciclopediaNordeste/ grupos, discussdes e estudo de meio, em detrimento de seu legado

index.php?titulo=An%C  principal: desenvolver a capacidade de reflexdo do aluno.
3%ADsio+Silva&ltr=a&

id_perso=112

Escola Tecnicista

Conforme Aranha (1989), em decorréncia da industrializagéo que
chegava ao Brasil nas décadas de 1960 e 1970, o cenario educacional
configurava-se de forma autoritaria, vertical, visando atrelar o sistema de
ensino ao modelo de desenvolvimento econémico.

De acordo com Libaneo (1994), a orientacdo do ensino técnico
foi imposta as escolas pelos organismos oficiais, por ser compativel com
a orientacdo econdmica, politica e ideoldgica do regime militar vigente.
Uma medida legal que confirmou esse cenario foi a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional, Lei 5.692 (BRASIL,1971),
que institucionalizou o ensino técnico nas escolas de 2° Grau (atual
Ensino Médio), objetivando a formacédo de mao de obra para o mercado
de trabalho.

Segundo Libaneo (1994), nesse periodo, era utilizada a didatica
instrumental que tinha como objetivo racionalizar o ensino por meio do
uso de meios e técnicas eficazes. Nesse contexto, cabia ao professor
assumir o papel de executor do planejamento. Os alunos passavam por
uma avaliagdo prévia para que o professor pudesse estabelecer pré-
requesitos para atingir os objetivos formulados.

Nessa ordem os objetivos eram pautados numa abordagem

J. DEWEY
Fonte:http:/Avww. sistémica do ensino, com base na orientagdo vigente a época, ou seja,
people.umass.edu de acordo com a ideologia do regime militar, politico e econdmico. Os

métodos de ensino seguiam uma instru¢cao programada de agdes, nao
havendo momentos para o aluno pensar.



A prova tornou-se mecanica e, de acordo com Chagas (1980, p. O ensino técnico
255), “[...] o sistema de notagdo é sem ddvida numérica, em coeréncia ¢ Preocupavaem
C . ., . . . formar técnicos para o
com a ideia de ‘medir’ que a tudo preside, e varia segundo a quantidade
” mercado de trabalho, e
de acertos programados”. os alunos passaram a

Chagas (1980) revela que, ser avaliados por meio
de provas objetivas

Afinal, o que aprendemos é fungdo do propdsito com o due supervalorizavam
que fazemos: e se estudamos para um exame externo ~ © €xame como fim,

e posterior, ndo apenas os conteidos e as formas de fornando-o quantitativo,
trata-los, como a persisténcia do que fizemos, estardo  Impessoal, aleatorio e
referidos a tal propdsito, em detrimento de qualquer Passivo, como aponta
finalidade mais nobre e duradouro. Anos atras tivemos  Chagas (1989).
ocasido de comprovar esse fendmeno quando,

‘inesperadamente’, voltamos a submeter uma turma

de estudantes a mesma prova aplicada trés dias antes,

obtendo um desempenho global inferior a 70% do

registrado na primeira experiéncia. Ficou muito claro que

os alunos, o estudo feito ja tinha realizado seus fins —

passar, em vez de saber — e 0 esquecimento em marcha

era nitido mecanismo de defesa.

No entanto, a educagao ainda n&o era democratizada, pois estava
sempre atendendo aos interesses politicos da elite. Mas, foi na década
de 1980 que a educacao e, consequentemente, a avaliacdo comecgou a
tomar novas diregcdes e a mudar a pratica do cenario educacional.

Escola Libertadora ou Progressista

Para Libaneo (1994), as tendéncias de cunho progressista,
interessadas em propostas pedagogicas voltadas para os objetivos da
maioria da populacdo, foram ganhando forga. Foi, entdo, no inicio da
década de 1960, que surgiram os movimentos de educacao de adultos
que desencadearam novas ideias pedagdgicas e praticas educacionais
de educacao popular, caracterizando a tendéncia denominada Pedagogia
Libertadora, também conhecida como Pedagogia Progressista. Seu maior
representante foi Paulo Freire (1921 — 1997).

Segundo essa corrente, o professor € a autoridade competente
que conduz o processo de ensino-aprendizagem, valorizando o ensino
critico dos conteudos como meio de instrumentalizacdo do aluno para
uma pratica social transformadora. O docente estabelece com seu aluno
uma relacao pautada no dialogo, no debate e na reflexdo. Nesse contexto,
o estudante, considerado concreta, social, politica e economicamente



A implementacéo de
novas politicas publicas
educacionais, como 0s
Ciclos e a Progressao
continuada, visava a
permanéncia do aluno
na escola, oferecendo-
Ihe condigdes para

seu desenvolvimento
cognitivo.

A avaliacao é vista como
ponto de partida, e nao
como fim. Deixa de ter
carater classificatorio

e passa a ter carater
diagndstico por meio

do qual o professor
devera acompanhar e
compreender 0s avangos
e as dificuldades dos
alunos: é a avaliacao
continua.

uma pessoa, € estimulado a estudar, devendo dominar criticamente os
conteudos curriculares.

Os objetivos educacionais, nesse periodo, sao definidos a partir
das necessidades concretas dos alunos, e do contexto histérico social no
qual estao inseridos. Os conteudos selecionados a partir da cultura sao
considerados instrumentos de luta para a transformacao social.

De acordo com Freire (apud ARANHA, 1989), a avaliacdo no
processo de ensino progressista esta voltada para o dominio critico dos
conteudos, a formacgao da cidadania e a transformacado da realidade,
preocupando-se com a superagao do senso comum. Contudo, em razao
da ndo-definicdo de uma metodologia clara de avaliagdo do aluno por
parte da Pedagogia Progressista, nada se altera nas praticas pedagdgicas
e avaliativas realizadas pelos professores. Os alunos continuam sendo
avaliados por meio de provas e trabalhos, prevalecendo a classificagao
pautada em notas ou conceitos.

As décadas de 1980 e 1990 foram marcadas por grandes
discussdes e medidas publicas para a renovacgao da educacao. Buscava-
se uma escola mais justa, inclusiva e contextualizada, que fosse ao
encontro da realidade do aluno.

Avaliacao Contemporéanea

Atualmente, é possivel discutir novos paradigmas de avaliagao da
aprendizagem escolar. Percebe-se, por meio das proposi¢cdes tedricas
vigentes, que o papel a ser desempenhado pelo professor e pelo aluno,
bem como a funcéo social da escola e da avaliagao escolar ja nado podem
mais ser os mesmos, a discussao sobre avaliagdo nao deve ser feita de
forma isolada de um projeto politico-pedagdgico, inserido num projeto
social mais amplo, dado a dindmica e a complexidade da tarefa educativa.

E necessario um novo olhar sobre a avaliagdo da aprendizagem
escolar, pois, de acordo com Méndez (2002, p. 14),

No ambito educativo, a avaliagcdo deve ser entendida
como atividade critica de aprendizagem, porque se
assume que a avaliagdo é aprendizagem no sentido
de que por meio dela adquirimos conhecimento. [...] 0
aluno aprende sobre e a partir da propria avaliagéo e
da correcgao, da informagao contrastada que o professor
oferece-lhe, que sera sempre critica e argumentada,
mas nunca desqualificadora, nem punitiva.



Lidke (2001) enfatiza a importancia da avaliagdo no Ensino
Fundamental como func¢ao informativa, isto é, que fornece informacdes
para que os professores e alunos conhegam os pontos fortes e fracos do
processo ensino-aprendizagem e possam tomar providéncias necessarias
para que esse processo seja bem-sucedido. Quanto mais cedo forem
conhecidos esses pontos, maiores serdo as possibilidades de éxito dos
alunos.

Para que todos esses preceitos sobre avaliacdo se materializem,
€ necessario que haja mudangas ndao somente nas representagdes da
escola, mas também da familia-escola, de modo que se institua um novo
relacionamento com a familia, tornando-a aliada do processo ensino-
aprendizagem. O professor, por sua vez, devera estabelecer com o aluno
uma relagao de apoio e parceria.

Em razao disso, todo esforgco possivel deve ser empreendido e
todos os recursos disponiveis precisam ser providos pela escola e pelo
sistema educacional, a fim de que o aluno consiga atingir os objetivos
propostos, adquirindo desenvolvimento cognitivo e social.

Dessa forma, surgiu a implantagao dos ciclos e da progressao
continuada que partiu de uma proposta de cunho administrativo-
pedagogico que propunha a reestruturagado do espago escolar, bem como
um repensar sobre a fungao da escola e da avaliagdo da aprendizagem.

Com as primeiras experiéncias desse tipo, ocorridas na década de
1980, propds-se um novo olhar sobre a pratica pedagdgica, em especial
a avaliativa, que passou a assumir o carater da inclusdo, contraria,
portanto, a ideia de classificagdo, exclusao aprovagado ou reprovagao,
conforme aponta Delgado (2004).

De acordo com Delgado (2004), as primeiras experiéncias de ciclos
ocorreram na década de 1980. O ciclo Basico de Alfabetizacao surgiu no
ano de 1984, em Sio Paulo; em 1985, em Minas Gerais; e em 1988, no
Parana e em Goias. No Estado de Sao Paulo foi implantada em 1998,
tendo como meta assegurar a permanéncia das criangas na escola,
ampliando as possibilidades de avanco e de respeito aos diferentes ritmos
de aprendizagem dos alunos.

Ressalte-se que a concepcgao de avaliagao discutida e defendida,
hoje, por varios autores € mais adequada do que a que vinha sendo
praticada historicamente. Porém, significa fazer da escola um tempo de
vida, e ndo de preparacéo para a vida, que propde uma alteracéo radical

Paulo Freire

Fonte: http://redesocial.
unifreire.org/unifreire/
blog-1/centro-de-
referencia-paulo-freire-

agora-na-internet

@



nos tempos e espacos da escola, que deve ser vista como local onde os
alunos sejam formados para a autonomia. Como enfatiza Freitas (2003,

p. 62),
[...]Se queremos estudantes construtores de um mundo
novo, de novas relagdes, a escola deve ser palco dessa
aprendizagem e ter um projeto politico-pedagdgico que
aponte para tal direcao.

EXERCICIO

ATIVIDADE WIKI!

Fundamentado nos estudos realizados até aqui, procure elaborar
um texto colaborativo caracterizando o sistema de avaliagédo da
aprendizagem frente as tendéncias de ensino tradicional, escolanovista,
tecnicista, libertadora e contemporanea. A partir desse tema crie um
subtitulo para texto e desenvolva suas ideias com base nas leituras
apresentadas ou de pesquisa.

Roteiro para construcao do texto colaborativo:

A ferramenta wiki proporciona um espago para producao

coletiva dos textos, para tanto siga a orientagdo que segue:

e O primeiro aluno a entrar na ferramenta elabora um titulo para
o texto e desenvolve uma introducao;

* Quando outro aluno entrar, deve ler o que ja foi escrito e
a partir de suas pesquisas, procurar dar continuidade ao
texto desenvolvendo as ideias, ou criar um subtitulo, seguir
escrevendo fundamentados em seu estudo.

Cada aluno do grupo deve participar somente uma vez. O ultimo

aluno a participar devera fazer as conclusdes (consideracgdes finais), é
necessario que este aluno também faga uma revisdo geral no texto final
para analisar as questdes relacionadas com o padrao de textualidade:
coeréncia, coesao, entre outros.

e Lembre-se de que todo texto deve ter: introducgao,
desenvolvimento e conclusao. Evite escrever com fonte muito
grande, fagca boa corregcdo ortografica e ndo escreva muito
para ndo tirar a oportunidade dos colegas.









UNIDADE 02

Provas e Testes Numa
Concepc¢ao Mediadora

Resumindo

Nesta unidade, abordamos alguns pontos importantes de reflexdo do educador acerca de uma
postura mediadora diante de testes de avaliagdo em consonancia a agdo pedagdgica e de processos
de tomada de consciéncia na elaboragdo e corregao de testes e tarefas, no sentido de pontuacgdo ou
retificagdo, bem como nas atitudes escolares no compartilhamento com os alunos, numa andlise

gualitativa em seu sentido de coeréncia e precisado.







PROVAS E TESTES NUMA
CONCEPCAO MEDIADORA

Perspectivas da Avaliagcao Mediadora

O termo “mediagcdo pedagogica” em geral expressa o
relacionamento professor-aluno na busca da aprendizagem como
processo de construgcdo de conhecimento, a partir da reflexado critica das
experiéncias e do processo de trabalho. Esse conceito remete desde
os tempos da pedagogia progressista, que clamava por uma nova
relacdo professor-aluno e pela formagcao de cidadaos participativos e
preocupados com a transformacao e o aperfeicoamento da sociedade. Jussara Hoffmann
Visto que antes e até a década de 70, o sistema educacional brasileiro .. http:/Awww.
seguia uma abordagem de ensino na qual cabia ao aluno assimilar jussarahoffmann.com.
passivamente os conteldos transmitidos pelo professor. Para alguns b/
estudiosos contemporaneos, a mediagdao pedagdgica significa a atitude
e o comportamento do professor que se coloca como um facilitador, Qual a finalidade das
incentivador ou motivador da aprendizagem, que ativamente colabora  oyas e testes numa
para que o aprendiz chegue aos seus objetivos. concepgao mediadora?

Numa leitura de Hoffmann (1998), a mesma alerta que, em
decorréncia das criticas a pratica avaliativa nas ultimas décadas e de
novos paradigmas educacionais, as disciplinas denominadas “medidas
educacionais” desapareceram dos curriculos de muitos cursos de
formacao de professores.

Em sintese, constavam (e ainda constam) teorias de elaboracao
de instrumentos de medidas (testes, questionarios, instrumentos de
observagdo e outros), analise da validade e fidedignidade desses
instrumentos, bem como analise quantitativa e qualitativa dos resultados
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dos testes.

Como consequéncia, muitos professores elaboram testes de
aprendizagem a partir da orientagdo da escola e dos colegas, reproduzindo
questdes de livros e modelos vividos enquanto estudantes.

Aavaliagdo mediadoraexige aobservacao individual de cada aluno,
atenta ao seu momento no processo de construgdo do conhecimento, o
que exige uma relagao direta com ele a partir de muitas tarefas (orais ou
escritas), interpretando-as (um respeito a tal subjetividade).

Nessaperspectiva, aavaliagdomediadoraimplicanaanalisetedrica
das varias manifestacbes dos alunos em situacbes de aprendizagem
(verbais, escritas e/ou outras produg¢des), para acompanhar as hipoteses
que eles veem formulando a respeito de determinados assuntos, em
diferentes areas de conhecimento, de forma a exercer uma agao educativa
que lhes favoreca a descoberta de melhores solugdes ou a reformulagéao
de hipoteses preliminarmente formuladas.

"Esses acompanhamentos visam ao acesso gradativo do aluno
a um saber competente na escola e, portanto, sua promocao a outras
séries e graus de ensino". (HOFFMANN, 1993 apud Hoffmann1998).

A autora relata que a formacao deficiente em termos dessa
tarefa, que cumprida regular ou cotidianamente, resulta em sérios
prejuizos a educacado e mais especificamente ao aluno. Muitos testes
sao responsaveis pela exclusao de alunos das escolas.

Em outras palavras a mesma afirma que é necessario alertar
que estudos sobre elaboracdo de testes de aprendizagem devem ser
complementares as discussdes sobre concepgdes e praticas avaliativas
e nao introdutodrios. O entendimento da avaliagdo mediadora, enquanto
acompanhamento permanente, continuo e gradativo da aprendizagem
do aluno, tendera a refletir-se, naturalmente, nos testes elaborados pelo
professor e na sua postura frente as respostas obtidas. Novos métodos
desvinculados de reflexdes sobre concepcbes de avaliacdo em nada
contribuem para uma pratica mediadora.

Interpretacao e Analise de Testes

Na perspectiva da avaliagdo mediadora, no que se refere a
correcao e analise de testes pelos professores, a questao é ainda mais
séria, a comecar pela crenca na precisdo das notas e na infalibilidade
dos critérios de correcao.



Em pesquisas realizadas sobre a correcdo dos testes, a autora
afirma que muitos erros sao cometidos, tais como, erros de interpretagao
na analise do desempenho dos alunos nos testes. Varios professores,
diante da mesma tarefa de um aluno, e da sua série e disciplina,
interpretam, corrigem e pontuam diferentemente essa tarefa. Mesmo
testes denominados “objetivos” de respostas Unicas, ou testes em
disciplinas como a Matematica, Fisica, Quimica, “ditas exatas”, sofrem
essa variabilidade na corregcdo por muitos examinadores.

No entanto, ndo ha critérios que eliminem por completo essa
variabilidade, a ndo ser quando se trata de testes que evitem qualquer
expressao de ideias proprias pelo aluno ou que desconsiderem as suas
estratégias de raciocinio, atentando apenas aos resultados finais sobre
problemas propostos ou outras questdes. Que finalidades educativas
possuem esses testes? Entretanto, ndo tém significado educativo e este
também é um ponto dessa discusséo.

SAIBA MAIS

Para saber mais sobre a analise e interpretacdo de testes, leia
BARREIRO, Aguida C.M. A pratica docente do professor de Fisica do
3° grau. Sado Paulo: FE-USP, 1996. Tese Doutorado em Educacgao)
disponivel no site:

http://www.fsc.ufsc.br/cbef/port/17-3/artpdf/a3.pdf

Compreensao na elaboracgao de estes

Aqui nesse subitem sao disponibilizadas reflexdes acerca da
compreensdo na elaboracado dos testes. Dar-se conta das incertezas e
das multiplas interpretagdes possiveis sobre a tarefa de um estudante é
um ponto de partida importante para se analisar a finalidade dos testes e
tarefas que se elabora.

O essencial na elaboragdo de um teste, em primeiro lugar, é o
professor ter aprofundamento tedérico na area de conhecimento. Ou seja,
ele precisa entender profundamente a disciplina para elaborar e corrigir
os testes de sua area, bem como entender como se da o processo de
conhecimento da referida disciplina — estratégias de raciocinio do aluno
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O essencial na
elaboragao de um
teste é o professor
ter acompanhamento
tedrico na area de
conhecimento.

e hipéteses a serem formuladas.

Ao propor qualquer questdo ao aluno, em todos os graus e cursos,
€ necessario refletir sobre os significados das respostas geradas em
termos da analise do desempenho. Na elaboracido de cada item de uma
tarefa, a pergunta primeira é: por que estou fazendo essa pergunta ao
aluno, nesse momento, e proposta dessa forma? Que aspectos da sua
aprendizagem ou desenvolvimento estardo sendo investigados?

Elaborar um teste visando investigar o entendimento dos alunos
sobre as no¢cbes em desenvolvimento e ndo a “comprovacao” (prova) do
seu aprendizado condiz com um dos principios essenciais da perspectiva
referenciada a critérios em termos da teoria de medidas educacionais.
Paradigmas educacionais voltados, justamente, ao acompanhamento
individualizado do estudante e a processos n&o-padronizados de testagem
enquanto julgamento favoreceram o surgimento de novas metodologias
de avaliagdo — dentre elas a teoria das medidas referenciadas a critério.

Para Viana (1980, apud HOFFMANN 1998), as discussdes sobre
os testes tradicionais e as criticas aos sistemas de notas empregados
no contexto educacional concorreram para que o problema de avaliagao
de desempenhos, no ambito escolar, fosse dimensionado segundo uma
perspectiva diversa da habitual.

O desenvolvimento da tecnologia educacional, por sua vez,
criou expectativas quanto a um novo instrumental de mensuragao que
possibilitasse avaliarndo apenas o desempenho de individuos submetidos
a instrucao, mas também a propria eficiéncia no processo instrucional.

Modelo de Testes Referenciados a Critério e a Padrao

As medidas referenciadas a critério vieram ao encontro das
expectativas geradas pela abordagem do problema instrucional, cujas
implicacbes causam mais possibilidades de recuperacdo, ameagam
repeticdo de novo ano letivo, muitas vezes sao considerados apenas
normativos, nem sempre possuem validade e quase nunca oferecem
resultados fidedignos, diante disso, permitem questionamentos do tipo: o
que sao? O que medem? O que permitem avaliar?

Entretanto, embora essa teoria date dos anos 60, os testes numa
concepgao padronizada (modelo tradicional) sdo ainda vigentes na
grande maioria de nossas escolas.

Glaser, citado por (HOFFMANN, 1993 apud Hoffmann, 1998), ao



advogar um novo modelo para a avaliagdo educacional, criou a expressao
Testes Referenciados a Critério. Para ele o importante, no caso da
instrucao individualizada, seria a situagao do individuo em relacdo aos
objetivos fixados, cuja aquisigao traduziria o éxito do sistema instrucional.

As colocagbes de Viana (1980, apud HOFFMANN 1998), por
exemplo, sdo esclarecedoras quanto a contribuicdo dessa teoria: os
instrumentos elaborados no decorrer da rotina institucional nem sempre
partem da especificacdo de objetivos estabelecidos anteriormente ao
processo instrucional.

A pratica usual consiste na elaboracao de questdes relativas a
area de conteudo. Assim, o objetivo real do instrumento é verificar o que
foi lecionado. Este procedimento foge inteiramente a pratica de avaliacao
por medidas de critério, a qual pressupde um processo instrucional
orientado por objetivos predeterminados. As provas usadas na rotina
instrucional objetivam coletar elementos para uma avaliagcdo somativa,
apdés uma sequéncia instrucional, e, geralmente, limita-se a proporcionar
uma “nota” no final do processo ou unidade letiva.

Ao contrario,das medidas referenciadas acritério que sdo aplicadas
em diferentes momentos do processo, para fins diversos das provas
comuns, procurando abordar um conjunto de itens significativos sobre
uma determinada nogdo desenvolvida pelo professor. Quando usadas
antes do processo instrucional, procuram verificar se o estudante possui
a compreensao necessaria para acompanhar a sequéncia instrucional
durante o processo, para interpretar as hipoteses que vao sendo
construidas pelo estudante; e, ao término do processo, para verificar se
0 seu desempenho alcangou o nivel de compreensao almejado.

Em outras palavras, a prova ndo € mais o unico instrumento de
avaliacdo, além disso, pode ser realizada mais de uma vez, durante
as unidades de ensino, como esta descrito acima, o professor podera
recorrer a outras ferramentas que fardo conexao entre a prova e o dia a
dia da sala de aula, para evitar que no dia da prova haja surpresa nos
itens das questbes e que nao tenha nenhuma relagcdo com o que foi
trabalhado.

As medidas referenciadas a critério desempenham, portanto, papel
nuclear na avaliagcdo formativa da aprendizagem. As suas informacdes
interessam ao estudante porque, a partir da interpretacdo de erros de
aprendizagem e hipéteses que precisam ser revistas, sdo uma motivagéo
para a aprendizagem bem-sucedida.

As mesmas informagdes sao também significativas para os
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professores, porque permitem reestruturar estratégias eficientes
ou prejudiciais ao éxito instrucional e acompanhar o processo de
aprendizagem do estudante.
As medidas referenciadas Nessaperspectiva, as medidas comreferénciaacritério constituem-
a critério desempenham,  se€ num dos fundamentos teéricos da pratica avaliativa mediadora,
portanto, papel nuclear porque a finalidade dessas medidas é justamente o acompanhamento
naavaliagao formativa da 45 gprendizagem do aluno (concepgdo formativa) a partir de tarefas
aprendizagem. menores, sucessivas e gradativas em todos os momentos do processo
educativo. Por outro lado, visam essencialmente a interpretagcdo das
respostas aos itens com referéncia aos objetivos do ensino aos quais
estdo relacionados, ao invés da simples corregdo e somatério de acertos
para fins classificatorios. Os objetivos sdo aqui considerados como
pontos referenciais e relevantes na elaboragcédo das questbes dos testes,
importantes para a interpretacao da tarefa a posteriori pelo professor, que,
entretanto, ndo se restringe aos objetivos delineados, mas investiga todas
as possibilidades e necessidades individuais dos alunos decorrentes da
tarefa proposta.

No aspecto formal, os testes com referéncia a padrao (modelos
tradicionais) sao elaborados reunindo-se varios tépicos do conteudo
numa mesma prova, com variabilidade entre os graus de dificuldades
desses itens. Em geral, percebe-se essa tendéncia na escola através de
testes com muitos itens sobre o conteudo desenvolvido no bimestre, por
exemplo, ao qual o professor atribui pesos, ou os pontua diferentemente.

Muitas vezes, também, itens com grau de dificuldade muito diversa
sdo considerados como equivalentes no somatério de acertos. Observa-
se, assim, a falta de clareza do professor sobre o grau de importancia
de cada item na analise do desempenho do aluno. Ele reune assuntos,
faz solicitacdes de natureza diversa ao estudante, sem ter clareza da
finalidade das questbes elaboradas frente ao desempenho observado.

Diferentemente desses testes tradicionais, a perspectiva
referenciada a critério sugere a elaboragdo de um conjunto de itens
relacionados a um objetivo claramente delineado, que perfagam, em sua
abrangéncia, varias dimensdes da aprendizagem do aluno. O pressuposto
maior € a clareza do professor quanto a finalidade das questdes propostas
ao aluno (relagdo com objetivos relevantes), que resulte numa analise
consistente do aprendizado global do estudante.

Outro aspecto relevante, nessa perspectiva, é a finalidade dos
testes de investigacdo das diferentes estratégias de respostas dos
alunos, sugerindo, portanto, a interpretacdo qualitativa do processo



(descritiva) e nao quantitativa (contagem de acertos), uma vez que
resultados genéricos nao esclarecem o professor quanto a dimensao do
alcance dos objetivos pelos alunos.
A diferencga principal do significado entre os dois tipos de medidas
—com referéncia a padréao e a critério — esta na finalidade de sua utilizacao
na educacao. Medidas referenciadas a padrao se aplicam a situagdes de
concursos, de selegao, porque, justamente, baseiam-se em critérios de
variabilidade, resultando em classificacao.
A perspectiva referenciada a critério, ao invés disso, pretende
investigar o dominio de cada aluno e o nivel de sua compreensao
em relagcdo a uma determinada area, sem compara-lo ao grupo, e
estabelecendo significados claros acerca de tal dominio para poder
proceder a orientagcao pedagogica que se fagca necessaria em caso de
dificuldades observadas. Por isso mesmo, a analise da resposta de
cada aluno é altamente relevante e a contagem geral de acertos perde o
significado pela sua generalidade e superficialidade.
Em decorréncia dessas consideragcbes, entendemos que sera
mais enriquecedor se os professores de uma mesma disciplina ou
de disciplinas afins, oriundos de diferentes séries, analisarem, em
conjunto, testes em sua area — o que significara uma validacdo do
contetdo dos testes por especialistas, sugerida pela teoria referenciada ~ © que significa
a critério. Essa analise conjunta favorecera a reflexdo coletiva acerca fxatamente o
interpretar ao invés de
dos processos de pensamento de alunos de diferentes idades naquela g \5jcsmente corrigir”
area de conhecimento, assim como esses professores irdo compartilhar  testes e tarefas de
conhecimentos em termos tedricos e metodolégicos. alunos?
No acompanhamento e interpretacdo das respostas e
manifestacbes cabe ao professor a meditagdo. Assim, a avaliacao
acontece pela sua capacidade de leitura concomitante do universal e
do particular, de trabalhar no sentido do avang¢o do conhecimento e da
abertura aos “possiveis avangos e retrocessos” dos seus alunos.
Essa é a postura mediadora: na perspectiva de interpretacao e
nao de simplesmente corregcao ou retificacao de respostas erradas, as
respostas oferecidas pelo aluno assumem outra dimenséo, relativizam-
se. Percebe-se que a simples correcdo em respostas certas e erradas é
absolutamente insuficiente tanto para o aluno quanto para o professor, a
medida que nao especifica a natureza do desempenho do aluno, o seu
grau de compreenséo ou a qualidade da resposta atribuida a uma tarefa.
Somente corrigir as tarefas dos alunos, apontando-lhes erros e
acertos € um procedimento incompleto, insuficiente, em detrimento da
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analise das respostas e posteriores encaminhamentos aos alunos sobre
0 seu desempenho.

Para os alunos, as informacdes especificadas corretamente sobre
seus erros de aprendizagem sdo uma motivagao para a aprendizagem
bem-sucedida. E para os professores a aceitagdo do aluno pelas
informagdes resulta num compartilhamento significativo de tarefas onde
minimiza a preocupacao do professor frente a real situagao do aprendiz.

Notadamente, as medidas referenciadas a critério permitem um
replanejamento que favoreca desenvolver um clima propicio a mudancga
interna, que se aproxima de estratégias, que impedirao deficiéncias
prejudiciais ao éxito instrucional.

Como cita Hadiji: ...uma pratica — avaliar — deve tornar-
se auxiliar de outra — aprender (...) na medida em que
se inscreve num projeto educativo especifico, o de
favorecer o desenvolvimento daquele que aprende....
(2001, p. 15, 19,20)

Para melhor elucidacao, qual o sentido de se informar ao aluno que
a sua resposta ao item 3 do teste de Histdria esta parcialmente correta
ou vale 0,5 pontos? E de onde decorre essa “apreciagado” ou “valoragao”?
O que se observa em sua resposta: ela ndo é coerente em termos dos
argumentos apresentados pelo aluno? Seus argumentos ainda néo sao
suficientemente explicativos? A sua forma de expressa-los foi confusa,
ou o vocabulario inadequado?

A corregcao, no sentido de pontuacdo ou retificacdo de testes
e tarefas, é vazia de significado em termos da continuidade da acgao
pedagdgica e de processos de tomada de consciéncia do professor e do
aluno sobre os caminhos da aprendizagem.

As tarefas dos estudantes, bem como suas atitudes na escola,
na perspectiva de uma avaliacdo mediadora, precisam ser analisadas
para além dos certos e errados, em seu sentido de coeréncia, precisao
e profundidade dos temas em estudo e dos seus valores de vida.
Somente a partir dessa analise qualitativa, o professor procedera a um
encaminhamento significativo para cada sujeito em particular e para o
grupo de alunos.

Tal analise remete, igualmente, a um processo interativo e
dialégico, a uma discussao coletiva dos assuntos trabalhados, a medida
que a heterogeneidade do grupo favorecera o alcance da coeréncia,
da precisao, da profundidade dos temas abordados, pelos diferentes



“possiveis” de cada um. Ao confronta-lo com outras respostas, alternativas
de solugdo, argumentos contraditérios e diferentes, cada aluno é levado
a defender seu ponto de vista e compreender os demais.

Ha muito a refletir sobre cada momento de aprendizagem de um
aluno: sobre suas concepcdes prévias, o saber construido a partir de
experiéncias de vida, sua forma de expressar tais conhecimentos, suas
possibilidades cognitivas de entendimento das questdes formuladas,
seus desejos e expectativas em termos do conhecer.

Vocé ja pensou que refletir € a tarefa do avaliador? Nao para
encontrar respostas definitivas ou absolutas, mas para delinear caminhos,
estratégias de aprendizagem, para formular novas perguntas que
complementem e enriquegam suas hipoteses iniciais, para desenvolver
uma agao de reciprocidade com o seu aluno, no sentido de ensina-lo e,
ao mesmo tempo, aprender com ele.

EXERCICIO
Gostou da leitura sobre a avaliagdo mediadora? Agora, escreva
sobre esse tema e coloque na plataforma:

 Elabore um quadro resumo que aponte essas diferengas
de posturas na corregdo dos testes: (postura classificatéria,
postura mediadora);

+ Justifique, a luz da perspectiva da avaliagdao mediadora, o que
significa “interpretar ao invés de simplesmente corrigir” testes
e tarefas de alunos.
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UNIDADE 02

Complexidade da Avaliagao da
Aprendizagem na Escola Brasileira
no Ensino Fundamental

Resumindo

Nesta unidade, estudamos a interpretagdo sobre a complexidade da avaliagdo da aprendizagem
na escola brasileira no Ensino Fundamental. Finalizamos esta unidade com a discussao acerca
da importancia da sensibilizagdo e mobilizagdo do professor para a construgdo de processos
avaliativos pertinentes aos aspectos relativos do que é a dimensdao e a complexidade da avaliagao

da aprendizagem na educacdo basica.







COMPLEXIDADE DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM NA ESCOLA
BRASILEIRA NO ENSINO FUNDAMENTAL

A concepgéao de avaliagao dos Parametros Curriculares Nacionais
vai além da visao tradicional, que focaliza o controle externo do aluno
mediante notas ou conceitos, para ser compreendida como parte
integrante e intrinseca ao processo educacional.

A avaliagdo, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou
fracassos do aluno, é compreendida como um conjunto de atuagdes que
tem a fungéo de alimentar, sustentar e orientar a intervengao pedagadgica.
Acontece continua e sistematicamente por meio da interpretacao
qualitativa do conhecimento construido pelo aluno.

A avaliagdo possibilita conhecer o quanto ele se aproxima ou néo
da expectativa de aprendizagem que o professor tem em determinados
momentos da escolaridade, em fungdo da intervencdo pedagdgica
realizada. Portanto, a avaliacdo das aprendizagens s6 pode acontecer
se for relacionada com as oportunidades oferecidas, isto é, analisando a
adequacao das situagdes didaticas propostas aos conhecimentos prévios
dos alunos e aos desafios que estdo em condi¢cdes de enfrentar.

Aavaliacao subsidia o professor com elementos para uma reflexao
continua sobre a sua pratica, sobre a criagdo de novos instrumentos de
trabalho e a retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados
ou reconhecidos como adequados para o processo de aprendizagem
individual ou de todo o grupo. Para o aluno, é o instrumento de tomada
de consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades para
reorganizagao de seu investimento na tarefa de aprender. Para a escola,
possibilita definir prioridades e localizar quais aspectos das acobes
educacionais demandam maior apoio.

Tomar a avaliagao nessa perspectiva e em todas essas dimensdes
requer que esta ocorra sistematicamente durante todo o processo de
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ensino e aprendizagem e nao somente apdés o fechamento de etapas
do trabalho, como é o habitual. Isso possibilita ajustes constantes, num
mecanismo de regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, que
contribui efetivamente para que a tarefa educativa tenha sucesso em
suas diferentes fungoes.

As funcdes da avaliagao sdo possiveis destacar. A avaliacao
somativa é considerada como um ponto de chegada, que se destina,
por exemplo, a informar aos interessados a situacdo do rendimento da
aprendizagem.

Ja a avaliacdo formativa € um ponto de partida, atil para a
assimilacédo ou retificacdo de novas aprendizagens, sendo ideal numa
avaliagao continuada, possibilitando ao docente pensar seu papel como
facilitador da aprendizagem, tais como, gerir e organizar situagdes
didaticas de aprendizado, identificar eventuais necessidades de correcao
de rota.

Quanto a avaliagao diagnéstica, pode ser utilizada no inicio de um
curso ou disciplina, para identificar os conhecimentos dos alunos quanto
aos conteudos que serao ministrados, de acordo com Hadji (2001) elas
podem ser consideradas antagdnicas e complementares.

O acompanhamento e a reorganizagao do processo de ensino
e aprendizagem na escola incluem, necessariamente, uma avaliagao
inicial, para o planejamento do professor, e uma avaliacdo ao final de
uma etapa de trabalho.

A avaliagcédo investigativa inicial instrumentalizara o professor
para que possa pOr em pratica seu planejamento de forma adequada as
caracteristicas de seus alunos. Esse € o momento em que o professor
vai se informar sobre 0 que o aluno ja sabe sobre determinado conteudo
para, a partir dai, estruturar sua programacao, definindo os conteudos e
o nivel de profundidade em que devem ser abordados.

A avaliagdo inicial serve para o professor obter informacgdes
necessarias para propor atividades e gerar novos conhecimentos, assim
como para o aluno tomar consciéncia do que ja sabe e do que pode ainda
aprender sobre um determinado conjunto de conteudos.

E importante que ocorra uma avaliag&o no inicio do ano; o fato de
o aluno estar iniciando uma série nao ¢é informacao suficiente para que
o professor saiba sobre suas necessidades de aprendizagem e mesmo
gue o professor acompanhe a classe de um ano para o outro, e tenha
registros detalhados sobre o desempenho dos alunos no ano anterior,
nao se exclui essa investigagao inicial, pois os alunos nao deixam de



aprender durante as férias e muita coisa pode ser alterada no intervalo
dos periodos letivos.

Mas, essas avaliagdes ndo devem ser aplicadas exclusivamente
no inicio de ano ou de semestre; sao pertinentes sempre que o professor
propuser novos conteldos ou novas sequéncias de situacdes didaticas.

E importante ter claro que a avaliacdo inicial ndo implica a
instauracdo de um longo periodo de diagndstico, que acabe por se
destacar do processo de aprendizagem que estd em curso, no qual
o professor ndo avanga em suas propostas, perdendo o escasso e
precioso tempo escolar de que dispbe. Ela pode se realizar no interior
mesmo de um processo de ensino e aprendizagem, ja que os alunos
poem inevitavelmente em jogo seus conhecimentos prévios ao enfrentar
qualquer situacao didatica. O processo também contempla a observagéao
dos avangos e da qualidade da aprendizagem alcang¢ada pelos alunos
ao final de um periodo de trabalho, seja este determinado pelo fim de
um bimestre ou de um ano, seja pelo encerramento de um projeto ou
sequéncia didatica.

Na verdade, a avaliacdo continua do processo acaba por
subsidiar a avaliagao final, isto é, se o professor acompanha o aluno
sistematicamente ao longo do processo, pode saber, em determinados
momentos, o que o aluno ja aprendeu sobre os conteudos trabalhados.
Esses momentos, por outro lado, s&o importantes por se constituirem
boas situacbes para que alunos e professores formalizem o que foi e o
que néo foi aprendido.

Essa avaliacdo, que intenciona averiguar a relagdo entre a
construgdo do conhecimento por parte dos alunos e os objetivos a que
o professor se prop0s, é indispensavel para se saber se todos os alunos
estao aprendendo e quais condi¢cdes estao sendo ou nao favoraveis para
isso, 0 que diz respeito as responsabilidades do sistema educacional.

Um sistema educacional comprometido com o desenvolvimento
das capacidades dos alunos, que se expressam pela qualidade das
relacbdes que estabelecem e pela profundidade dos saberes constituidos,
encontra, na avaliagcdo, uma referéncia a analise de seus propdésitos,
que Ihe permite redimensionar investimentos, a fim de que os alunos
aprendam cada vez mais e melhor e atinjam os objetivos propostos.

Esse uso da avaliagdo, numa perspectiva democratica, s6 podera
acontecer se for superado o carater de terminalidade e de medicao
de conteudos aprendidos — tdo arraigados nas praticas escolares —
a fim de que os resultados da avaliacdo possam ser concebidos como
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indicadores para a reorientacdo da pratica educacional e nunca como
um meio de estigmatizar os alunos. Utilizar a avaliagdo como instrumento
para o desenvolvimento das atividades didaticas requer que ela nao seja
interpretada como um momento estatico, mas antes como um momento
de observagao de um processo dinamico e nao-linear de construcao de
conhecimento.

Em suma, a avaliagdo contemplada nos Paradmetros Curriculares
Nacionais € compreendida como:

a) Elemento integrador entre a aprendizagem e o ensino;

b) Conjunto de acbes cujo objetivo é o ajuste e a orientagcédo da

intervencdo pedagdgica para que o aluno aprenda da melhor

forma;

¢) Conjunto de a¢des que busca obter informacgdes sobre o que foi

aprendido e como;

d) Elemento de reflexao continua para o professor sobre sua

pratica educativa;

e) Instrumento que possibilita ao aluno tomar consciéncia de seus

avancos, dificuldades e possibilidades;

f) Acao que ocorre durante todo o processo de ensino e

aprendizagem e nao apenas em momentos especificos

caracterizados como fechamento de grandes etapas de trabalho.

Uma concepcéao desse tipo pressupde considerar tanto o processo
gue o aluno desenvolve ao aprender como o produto alcangado. Pressupoe
também que a avaliagédo se aplique ndo apenas ao aluno, considerando
as expectativas de aprendizagem, mas as condi¢gbes oferecidas para que
isso ocorra.

Avaliar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino
oferecido. Se, por exemplo, ndo ha a aprendizagem esperada, significa
gue o ensino ndo cumpriu com sua finalidade: a de fazer aprender.

Instrumentos e Critérios da Pratica Avaliativa no Ensino
Fundamental

A avaliacao da aprendizagem vai depender muito da pratica
pedagdgica do professor. E ele que definira as regras a serem adotadas
para o processo de avaliagcdo. Mas, ndo devemos esquecer que uma
avaliacao mal realizada implicara em prejuizos ao processo de ensino-



aprendizagem e, no final, muitas vezes, sé o aluno é punido com o
fracasso refletido no resultado escolar.

E muito comum o professor ter um discurso e outra préatica.
Durante as aulas, esta sempre com inovacgoes, aceita colocacdes dos
alunos, mas, na hora da avaliagdo, somente testes e prova. Devemos
ter em mente o bom senso de avaliar o que ha de bom dos métodos
educacionais adotados antigamente com o que ha de bom dos métodos
atuais, para alcancarmos a tdo sonhada qualidade educacional.

Varios caminhos séao utilizados pelos professores para promover
o aprendizado e avaliar seus alunos. Em cada um deles, os objetivos
estdo sempre relacionados aos aspectos formativos.

A avaliacdo se define a partir da concepcao de ensino e
aprendizagem, da funcdo da avaliagdo no processo educativo e das
orientagcbes didaticas postas na pratica. Embora a avaliacdo, na
perspectiva aqui apontada, aconteca sistematicamente durante as
atividades de ensino e aprendizagem, é preciso que a perspectiva de
cada momento da avaliacao seja definida claramente, para que se possa
alcancar o maximo de objetividade possivel.

Para obter informacbées em relagdo aos processos de
aprendizagem, é necessario considerar a importancia de uma diversidade
de instrumentos e situacdes, para possibilitar, por um lado, avaliar as
diferentes capacidades e conteudos curriculares em jogo e, por outro
lado, contrastar os dados obtidos e observar a transferéncia das
aprendizagens em contextos diferentes.

E fundamental a utilizacao de diferentes cédigos, como o verbal, o
oral, o escrito, o grafico, o numérico, o pictorico, de forma a se considerar
as diferentes aptiddes dos alunos. Por exemplo, muitas vezes o aluno
nao domina a escrita suficientemente para expor um raciocinio mais
complexo sobre como compreende um fato histérico, mas pode fazé-
lo perfeitamente bem em uma situagdo de intercambio oral, como em
dialogos, entrevistas ou debates. Considerando essas preocupagoes, o
professor pode realizar a avaliagao por meio de:

* Observacao Sistematica: acompanhamento do processo de
aprendizagem dos alunos, utilizando alguns instrumentos,
como registro em tabelas, listas de controle, diario de classe
e outros;

* Analise das Producdes dos Alunos: considerar a variedade de
produgdes realizadas pelos alunos, para que se possa ter um
quadro real das aprendizagens conquistadas. Por exemplo: se
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a avaliacao se da sobre a competéncia dos alunos na producao
de textos, deve-se considerar a totalidade dessa producéo,
que envolve desde os primeiros registros escritos, no caderno
de licdo, até os registros das atividades de outras areas e das
atividades realizadas especificamente para esse aprendizado,
além do texto produzido pelo aluno para os fins especificos
desta avaliacéo;

» Atividades Especificas para a Avaliacdo: nestas, os alunos
devem ter objetividade ao expor sobre um tema, ao responder
um questionario. Para isso € importante garantir que sejam
semelhantes as situagdes de aprendizagem comumente
estruturadas em sala de aula, isto é, que nao se diferenciem,
em sua estrutura, das atividades que ja foram realizadas;

E preciso destacar, e deixar claro para os alunos o que se pretende
avaliar, pois, inevitavelmente, os alunos estardo mais atentos a esses
aspectos. Quanto mais os alunos tenham clareza dos conteudos e do grau
de expectativa da aprendizagem que se espera, mais terdo condi¢cdes de
desenvolver, com a ajuda do professor, estratégias pessoais e recursos
para vencer dificuldades.

A avaliacao, apesar de ser responsabilidade do professor, néo
deve ser considerada funcao exclusiva dele. Delega-la aos alunos, em
determinados momentos, € uma condicdo didatica necessaria para
que construam instrumentos de autorregulagdo para as diferentes
aprendizagens.

A autoavaliagédo é uma situagao de aprendizagem em que o aluno
desenvolve estratégias de analise e interpretagdo de suas producgdes e
dos diferentes procedimentos para se avaliar. Além de esse aprendizado
ser, por si sO, importante, porque é central para a construgdo da
autonomia dos alunos, cumpre o papel de contribuir com a objetividade
desejada na avaliagdo, uma vez que esta s6 podera ser construida com
a coordenacao dos diferentes pontos de vista tanto do aluno quanto
do professor, retomando aspectos que devem ser revistos, ajustados
ou reconhecidos como adequados para o processo de aprendizagem
individual ou do todo.

Cabe entdo aos educadores selecionar instrumentos adequados
e tentar visualizar cenarios nos quais estas atividades se desenvolvem,
sejam eles positivos, intermediarios ou negativos.



Seminarios

Utilizados para promover a interacédo entre os alunos, estabelecer
contextos de expressao verbal dos conteudos e estimula-los a pesquisar
os assuntos abordados em sala de aula.

Tarefas de casa

A maioria dos exercicios tem por finalidade ‘fixar’ conteludos
trabalhados em sala de aula. Funcionam em duas diregcdes, uma formativa
e outra de conteudos. Na formativa, espera-se o desenvolvimento da
responsabilidade. Na abordagem dos conteudos o pensamento é o
aprofundamento e o treino de habilidades.

Trabalho em grupo em sala de aula

Sob os cuidados e o olhar docente, é estabelecido a fim de
promover a interagdo, a cooperacado, o aprendizado do “trabalho em
equipe” (ceder, compartilhar, compreender, ouvir, expressar, ensinar,
assumir responsabilidades, aprender), a empatia (colocar-se no lugar do
outro), a autonomia e a producado do “conhecimento” com o esforgo de
todo o grupo.

Testes surpresas
Promover o estudo antecipado e continuo dos conteudos
trabalhados cotidianamente em sala de aula.

Trabalhos em grupo fora da sala de aula

Sem a supervisdo direta do professor, visam aos mesmos objetivos
do trabalho em grupo em sala de aula, além da responsabilidade de
realizar o trabalho de forma ainda mais autbnoma.

Debates
Busca estimular os alunos a apresentar e defender seus pontos
de vista diante de assuntos ou temas de interesse (ligados a disciplina).

Provas escritas
O objetivo principal é a verificagao do que foi aprendido ao longo
de um determinado periodo com relagao aos conteudos da disciplina.
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Prova oral
Procura fazer um contraponto a avaliagdo escrita, dando a
oportunidade ao aluno de expressar-se oralmente nos temas da avaliagao.

Trabalhos de pesquisa (a serem apresentados em data
posterior)

Objetivam, principalmente, desenvolver habitos de pesquisa
e investigacdo, além, é claro, de propiciar uma oportunidade
de aprofundamento no conteludo proposto. Buscam também o
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade discente.

Relatdrios de filmes e livros

Apo6s a apresentacdo do conhecimento por caminhos diferentes da
simples apresentacdo docente, buscam verificar a capacidade do aluno
de resenhar, sintetizar ou resumir as apresentacdes em textos escritos,
mantendo-se de forma coerente dentro dos tépicos principais.

PARADA OBRIGATORIA!
VEJA o video o Youtube: [Avaliacdo da aprendizagem por meio de
chats] de Nidia Barone, que se encontra disponivel no site:
http://www.youtube.com/watch?v=kkN-2nNQOIc

Praticas Avaliativas — Sentido da Avaliagcao

A avaliacdo pode ser entendida, no seu sentido mais diluido e
vulgar, como parte expressiva na trajetéria humana. A saber, ela é
inerente a todas as rotinas da vida das pessoas, a partir dos fatos que
coincidem no exercicio de uma avaliagdo de carater espontédneo a cada
momento que se aprecia, mede, estima, valora, toma decisdes, faz-se
opgoes.

Além da avaliacdo espontédnea ampla, é possivel distinguir uma
acao avaliativa portadora de um grau importante de intencionalidade,
identificada por Hadji (2001) como avaliac&do implicita. Este conceito supde
gue todo sujeito humano realiza uma avaliagédo implicita previamente as



multiplas decisdes que precisa tomar no cotidiano. Com este significado,
Hadji batizou a avaliacdo implicita de “ato social universal”.

Entretanto, quando o autor teoriza sobre a avaliagdo como uma
acao intencional dentro de um sistema, este aplica-lhe o seu sentido
mais estrito. Assim é que, quando se estuda a avaliacdo escolar, ela
se apresenta, necessariamente, como uma leitura orientada de uma
realidade sob intervencado especifica. Aqui, a avaliagao se reveste de
um carater deliberado e organizado e assume a forma institucionalizada.
(CERVI, 2003)

Nesse entendimento, o estudo da forma de avaliacao
institucionalizada no contexto escolar foi intensificado nas ultimas quatro
décadas, especialmente quando se firmaram as contribuicbes tedricas
relativas a aprendizagem e aos objetivos educacionais. Os estudos e
experimentos de Skinner (1904-1990) sem duvida representam o marco
de uma ruptura com a pedagogia tradicional.

Em sua autobiografia, Skinner relata iniUmeras passagens com
suas filhas na escola, entre as quais ficou célebre a ocorréncia de 11 de
novembro de 1953: acontecia a festa dos pais, e Skinner estava sentado
ao fundo da classe com outros pais de familia, assistindo a uma aula de
aritmética de Debbie, na quarta série. Os alunos deveriam resolver um
problema cujo enunciado estava escrito no quadro de giz. A professora
ia e vinha entre as filas de carteiras, dando uma olhada nas copias,
assinalando, aqui e ali, algum erro. Alguns acabavam os exercicios
rapidamente e esperavam impacientemente. Outros penavam com
uma frustracdo de levar para casa, corrigir e devolver no dia seguinte.
Skinner ficou suficientemente mal-impressionado e convencido de que
era preciso fazer algo para mudar a situacdo. Para ele, a professora
violava pelo menos dois principios fundamentais: seus alunos nao sabiam Perrenoud
imediatamente se seu trabalho estava correto ou errado. Uma copia Fonte:http://www.
corrigida e devolvida vinte e quatro horas apds a sua redagédo ndo podia  nesse.fr/nesse/
reforgar os conhecimentos; além disso, os alunos avangavam todos no  activities/research-
mesmo ritmo, qualquer que fosse seu nivel ou suas capacidades. Pouco meadpapigg/m;rr:idcu'um'
tempo mais tarde, esse psicoélogo americano langava o movimento a favo‘r gssegsr%m/experts/
das maquinas de ensinar, primeira referéncia do ensino programado. A perrenoud
época, ele descrevia o comportamento do aluno de acordo com uma nova
formula: o aluno compde as respostas ao invés de seleciona-las (SMITH,

1994 apud IN CERVI, 2003).

Em seguida, nas pesquisas e discursos tedricos sobre a

aprendizagem que se seguiram, novos tratamentos, de toda ordem,
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LEMBRE

Todo sujeito

humano realiza uma
avaliagao implicita
previamente as
multiplas decisdes
que precisa tomar no
cotidiano.

skinner
Fonte:http://www.
scielo.br/

contemplaram a avaliagcdo. Considerando oportuno tecer comentario a
respeito.

Na bibliografia brasileira, por exemplo, reproduzem-se as duas
I6gicas apresentadas por Perrenoud (1999), descritas em fungdo da
serventia do processo avaliativo: uma avaliagdo que serve a seletividade
escolar e social e uma avaliagdo que respalda a evolugdo das
aprendizagens.

A primeira é a avaliagdo que patrocina a homogeneizacéo
imediata nas instancias das aprendizagens. Ela se identifica com o
modelo tradicional de avaliagao e sobrevive na pratica, contradizendo
boa parte da discussao tedrica corrente. Baseia-se, exclusivamente,
nas manifestacbes mensuraveis (quantitativas) da vivéncia escolar. Esta
avaliacao é visivel desde o regime de atribuicdo de notas em todos os
niveis escolares até a avaliacdo da producdo cientifica do professor
universitario, por exemplo, quando a contabilizacdo do seu trabalho
se reduz ao registro do numero de aulas, numero de alunos, nimero
de trabalhos publicados, niumero de citacbes de terceiros, numero de
orientagdes, etc.

A segunda légica da avaliagao supde um “carater metddico,
instrumentado e constante”, voltado para cada sujeito que aprende,
ou seja, para cada processo de aprendizagem no plano individual.
Contrariamente ao critério da padronizagao que rege a avaliagao seletiva,
a avaliagao a servigo da aprendizagem releva as diferencas individuais.
De um modo geral, os especialistas concordam que a avaliagéo a servigo
da aprendizagem desenvolveu-se a partir da “pedagogia do dominio”
introduzida por B. Bloom, na década de 60, segundo a qual todos
podem aprender no ambito escolar desde que o conteudo, o ritmo e os
modos de aprender sejam respeitados e amparados numa perspectiva
personalizada.

Basta considerar a avaliagdo da aprendizagem nessas duas
perspectivas para nos convencermos de que a avaliacdo tem poderes e
que é preciso desmistifica-la sob pena de torna-la totalitaria e imprépria
na logica de Perrenoud (1999).

Pensar a fungdo da avaliagao da aprendizagem nos dias atuais
corrobora-se a convicgao de que é recomendavel uma énfase qualitativa,
utilizagcdo do principio da heterogeneidade, acompanhamento com
qualificagao diferenciada personalizada. Uma proposta a servigo da
evolucédo da aprendizagem



Construgao do Paradigma Avaliativo

Assim, apresentamos, a seguir, um roteiro descritivo preliminar
que reune questdes basicas, tais como: O que e para que avaliar?
Quem avalia o qué? Que processos avaliativos se entrecruzam com a
pratica docente? Como entender o principio da objetividade da avaliagao
da aprendizagem? Como as escolas instrumentalizam o processo de
avaliagcao da aprendizagem? Como as escolas devem considerar o papel
da comunicac¢ao na avaliagdao da aprendizagem?

Todavia, cabe uma chamada de atencdo: na retomada de
referéncias descritivas ndo podemos nos permitir perder de vista a trama
normativa que condiciona o trabalho do professor na escola. Todos ja
vimos que, em principio, ndo existe uma independéncia de processos
e de agentes avaliativos dentro de uma realidade organizada como o
sistema escolar que conhecemos. Assim € preciso olhar a avaliagdo em
todos os sentidos.(CERVI,2003)

CONSTRUCAO DO PARADIGMA AVALIATIVO
CONTEXTO PARADIGMA RACIONALIDADE ~
P REPRESENTACOES
INSTITUCIONAL PEDAGOGICO DOCENTE ¢
Legislagdo Teorias da Saber Expectativas,
do ensino aprendizagem docente valores
discentes
Plano Nacional de Estratégias Experiéncia Concepcgao de
Educagado pedagdgicas pedagdgica qualidade
Sistema Nacional de | Técnicas e recursos | Competéncia .
. . ot Exceléncia
Avaliacdo Escolar avaliativos didatica
Credibilidad
Re0067imento Valores reaiviiidade
. Cultura
Escolar Compartilhamento .
Projeto pedagdgico avaliativa
institucional

Essa preocupagdo com as questdes da introdugao descritiva leva
a insistir na explicitacdo da perspectiva e dos contextos do processo
avaliativo escolar. Nessa compreenséao, entende-se que se avalia o aluno,
em seu percurso de aprendizagem, no minimo, em fungcdo de quatro
referenciais basilares: contexto institucional, paradigma pedagdgico,
racionalidade docente e representacoes.
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Regimentos escolares
ainda se configuram
como referéncias rigidas
e estéreis, expressivas
de deveres e sangdes
discentes, muitas vezes
elaboradas fora do
contexto da escola, e,
geralmente, fora do
contexto pedagdgico.

SAIBA MAIS

Regimento escolar
www.conteudoescola.com.br/site/content/view/43/46/

Contexto institucional

A condicdao de autonomia que respalda as agbes da escola
brasileira, nos dias atuais, confere a instituicao escolar responsabilidades
complexas na dindmica de sua organizacdo. E assim que a avaliagéo
escolar, ao lado das demais praticas de planejamento, organizagao e
conducdo pedagogica, instala-se e desdobra-se sobre situacbes e
ambitos diversos.

A visibilidade da avaliacdao dentro dessa dinamica constitui uma
exigéncia normativa. Neste sentido, a Reforma protagonizada pela Lei
9394/96, que ratificou a autonomia pedagdgica da escola, enfatizou um
conceito atualizado de cotidiano escolar apoiado na ideia de “projeto
pedagogico” e de objetivos educacionais formulados a partir de uma
gestdo escolar participativa. As regras gerais desta dindmica devem
estar expressas nos regimentos internos e em outros regulamentos
complementares, elaborados no plano de cada escola. Entdo, € neste
contexto institucional que se enquadra, por extensao, a funcao avaliativa.

A elaboragdo do regimento e da proposta pedagdgica supde
exercicio do poder da escola para se organizar e dirigir suas atividades.
Ao permitir que a escola institua o seu cotidiano, a legislacdo concede a
todas as instituicdbes de ensino uma oportunidade inédita para repensar
suas estruturas, suas praticas, diversificando e organizando o seu regime
de vida e de trabalho. Isto quer dizer que a escola pode aperfeicoar suas
normas de avaliagdo da aprendizagem.

Entretanto, persiste o peso do Sistema Escolar como macro-
organizagao. Os Sistemas Estaduais de Ensino e, em alguns casos, 0s
Sistemas Municipais, produzem uma burocracia que asfixia as escolas,
os professores e os alunos. A escola precisa ser “aliviada” das pressoes
normativas que sofre. Além disso, ha toda uma nascente normativa
nacional.



SAIBA MAIS

Proposta pedagégica
Acesse: www.crmariocovas.sp.gov.br/prp_a.php?t=002

Com todo esse arcabouco normativo combinado, aos vicios
historicos, as visdes limitadas e também a limitada competéncia dos
integrantes da comunidade escolar, consolidaram-se condigdes que
impediram que a tarefa de organizagao da escola se inspirasse, de forma
plena, numa realidade em processo de mudanca.

A questdo da avaliacdo escolar tem sido prejudicada pela
estreiteza dessas normas.

Assim, os termos que definem a liberdade deciso6ria genérica
da escola brasileira, na Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estédo
inicialmente expressos nos Principios da Educagao Nacional, dispostos
no seu Artigo 3°:

* Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

» Valorizacao do profissional de educacéao escolar;

* Gestao democratica do ensino publico;

» Garantia do padrao de qualidade;

* Vinculagcao entre a educacéao escolar, o trabalho e as praticas

sociais.

Sob a tensao de um enquadramento normativo caracterizado por
uma rigidez injustificavel, o trabalho pedagogico recebe, ainda, o impacto
das disposi¢des do Plano Nacional de Educacgéo, cuja pretensao maior é
conferir qualidade a um ensino de amplitude universal. E ai seguem-se
0s mecanismos de avaliacido do sistema de educacao basica, instalados
na década de noventa: Sistema de Avaliacdo da Educacido Basica
(SAEB, primeira versdo,1990; reformulado em 1995); e Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM,1998).

SAIBA MAIS
portfoliodigital.blogspot.com/2007/06/paradigmas-da-avaliao.html
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Paradigmas pedagégicos

As situacoes de ensino-aprendizagem se desenvolvem sob o efeito
de relagdes e contingéncias concretas. Estas relagdes e contingéncias,
por sua vez, podem ser representadas como conjuntos de referéncias
passiveis de se configurarem como paradigmas.

Nos paradigmas pedagdgicos, a avaliagdo constitui um
componente e um momento determinante. Muito além de um controle
externo, ela deve contribuir para a promog¢éo do progresso do estudante.
Desta forma, a avaliagao se identifica com as intengdes da intervencao
pedagogica, com o “destino” da aprendizagem favorecida, deixando
de ser um mero instrumento de observacdo de dados e medigao de
respostas. Esta fungao corroborativa da avaliacédo junto ao processo de
ensino-aprendizagem sugere o que Hadji (1991, apud IN CERVI, 2003)
define como seu atributo essencial: a formatividade.

Cabe, portanto, identificar tal “formatividade” nos diferentes
paradigmas pedagogicos. Conforme se defina a culminancia da
aprendizagem, objetivando diferentes énfases nas respostas discentes
— respostas dependentes, restringindo-se a imitacdo, recepcao de
informagao transmitida, e/ou aplicagéo (pratica), ou respostas autbnomas,
como a livre exploracgao, a experimentacao e a criagéo, assim se projetara
a avaliacao da aprendizagem. O tipo de resposta discente decorre, como
se vé, da forma de entender a aprendizagem e de sua articulagao com
estratégias pedagogicas. Nesse sentido, o assunto € ilustrado pelo
quadro abaixo, segundo (CERVI, 2003).

PARADIGMAS PEDAGOGICOS

PARADIGMA DESCRICAO

Impregnacgdo/imitagdo Interiorizagao de percepgao de diversas
naturezas. Aprendizagem latente. Pais e mais
velhos servem de modelo. Componente
principal: afetivo.

Recepc¢do/transmissdo Transmissao abstrata. Utilizacao de

uma linguagem de modo que emissor e
receptor partilham de um mesmo cddigo.
Componente principal: cddigo.




Pratica/orientacdo

A aprendizagem se da pela pratica
monitorada. Considera¢do das necessidades
do estudante, planejamento de

exercicios, observacdo de desempenhos,
realimentacdo, etc. Componente principal:
monitoramento.

Exploragdo/provimento

Processo personalizado, onde o estudante
toma a iniciativa de propor questoes a
explorar. O docente presta auxilio na
sustentagdo do estudo e da suporte

ao processo discente. Componente
principal: personaliza¢do da estratégia de
aprendizagem.

Experimentagdo/reativi

dade

Além de explorar, o estudante intervém na
realidade. O professor garante ambientes
manipulaveis e reativos. Componente
principal: intervencao.

Criagdo/confronto

O estudante cria e recria obras concretas
(textos, composicdes, objetos etc.). O
professor encoraja, sustenta, favorece o auto
e o hetero-confronto. A criagdo se concretiza
a partir de ideias pessoais dentro de projetos
individuais ou de grupos. Componente
principal: encorajamento.

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

PAPEL DO PROFESSOR PAPEL DO ALUNO
Modelizagdo Impregnagdo
Transmissao Recepc¢ao
Orientacdo Pratica
INICIATIVA DISCENTE (Resposta Discente Auténoma)

PAPEL DO ALUNO PAPEL DO PROFESSOR

4 Exploragao Provimento

5 Experimentagdo Reatividade

6 Criacdo Confrontacao

CERVI, 2003)

A autora segue explicando: tomando-se o papel do aluno nos
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dois angulos — iniciativa docente e iniciativa discente — detectamos uma
oposicao de paradigmas cuja visibilidade é util a escolha docente.

Nao é facil reconhecer os paradigmas que inspiram as praticas
pedagogicas nas escolas brasileiras. Além do sincretismo permitido na
sua adocgao, as nossas escolas, os nossos sistemas flutuam ao sabor
nas ondas da propaganda de ideias — pedagdgicas, psicologicas,
sociologicas, econdmicas, etc. momentaneamente dominantes, que
vestem de novidade o comércio das editoras e livrarias.

A dindmica pedagdgica € complexa. O dificil é traduzir esta
complexidade. O uso de paradigmas pedagdgicos, por exemplo, supde
a associacao a teorias de aprendizagem que, forcosamente, tenham
afinidade. Alias, é a partir da adocao de pressupostos relacionados com
0 processo do aprender que se elegem os paradigmas pedagodgicos.

Dessa forma, é a partir destas escolhas preliminares que se
define a recorréncia a técnicas e recursos avaliativos coerentes. Isto €,
ha uma exigéncia tedrica de compatibilizacdo entre teorias, estratégias,
tecnologias e recursos que o professor precisa cumprir em sua pratica de
avaliagao da aprendizagem. Optamos por mostrar de forma resumida no
quadro a seguir:

PRINCIPAIS CONTRIBUICOES TEORICAS SOBRE A APRENDIZAGEM E O
DESENVOLVIMENTO (RESUMO)
SKINNER, B. F. | Manipulacdo do comportamento ou condicionamento operante.

Especialmente interessante para controlar o alcance dos
objetivos e instruir agdes de reforgo.

GAGNE, A. | Aprendizagem por acumulag3o.

BANDURAD, P. | Aprendizagem por observacgao e imitagao.

AUSUBEL, G. | Aprendizagem de conteudos conceituais. Relevancia da
linguagem verbal na transmissdo de conhecimentos.
Aprendizagem significativa. Eclosdo de nova estrutura mental
que incorpora os conhecimentos.

BRUNER, J. | Aprendizagem por descoberta. Aprender é associar informacées
externas com a estrutura do pensamento.

PIAGET Relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem. A
aprendizagem se assenta no prolongamento direto da
adaptacao bioldgica. A formacgdo dos conceitos estd
subordinada ao desenvolvimento das operagdes mentais.

Processo de acomodacao.




VIGOTSKY | Relagdo das interagdes sociais com o desenvolvimento
cognitivo. Deu fundamento a concep¢do de novas formas de
aprendizagem. Cooperativa, orientada, aprendizagem baseada
no conflito sociocognitivo, etc.

GIORDAN, A. | Complexidade do aprender. Relevancia da memdria, da
motivacao, do desejo, da emocgdo. O aprender supde conflitos.

elevancia de uma cultura do "questionamento".
Rel d It do" ti to"

(CERVI, 2003)

Dominar e trabalhar este saber disponivel em confronto com a
realidade de sua pratica pressupde-se a se perguntar: como trabalho?
Como quero trabalhar? Com que compromisso? ldentificar-se com
condutas metodoldgicas menos para se rotular perante uma comunidade-
vitrine, praticando um tipo de falsidade ideoldgico-pedagdgica, tao
comum em nosso cenario, diga-se de passagem, e mais para exercer
com seriedade e efetividade o seu papel em classe e sua funcdo na
escola.

Racionalidade docente

Alémdaavaliacdodaaprendizagem estar submetida aos comandos
do contexto institucional e das “chaves” (paradigmas) pedagodgicas, ela
também se conforma com a racionalidade docente. A racionalidade
docente deve ser entendida a partir da consideracao de que o professor
age e sabe (ou pode saber) por que o faz: sua agao se baseia em motivos
justificaveis pela razdo. O professor € visto como um pratico dotado de
razao. O ensino, indiscutivelmente, € uma tarefa complexa que obriga
o professor a julgar, que o forga a agir e, portanto, a tomar decisdes LEMBRE

(GAUTHIER, 1998). O professor toma

Neste sentido, ele precisa julgar para decidir. Na sala de aula, ele decisbes para
deve julgar seus proprios atos e os dos alunos. Sua capacidade de julgar alcancar os objetivos
se apoia em saberes (GAUTHIER, 1998, p.343). Pedagog'cos

A 50 d t - q . . téeni inerentes a sua tarefa

acdo docente ndo se reduz, pois, a uma mecanica técnica. dentro de um quadro

O professor constréi o seu saber na acgéo, adapta e consolida uma com restrigoes,
racionalidade na pratica. Recorre, usualmente, a mais de um paradigma que é o contexto
pedagogico, de acordo com a situagdo de aprendizagem projetada. S&o institucional.

nesses momentos de experiéncia pedagodgica refletida que o profissional
consolida a sua competéncia didatica. Ciéncia, técnica e arte, da forma
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como sao entendidos, de um modo geral, identificam o exercicio docente.

Acompeténcia didatica, a experiéncia pedagdgica, a personalidade
do professor e, em especial, os seus valores dao forma ao seu estilo
pessoal de atuar. Mas, além do estilo de ensino de cada professor, cabe,
ainda, dar importancia a um processo cooperativo, de compartilhamento
de racionalidades docentes no contexto de cada escola, de cada
sistema e intersistemas. Mas foi o tempo em que havia aqueles que se
exacerbavam de autoritarismo e aproveitavam de seu poder para fazer
ameagcgas como chantagens com notas, opresséo e castigo.

De tais enunciados, inferimos que o professor tem um poder real
em classe, mesmo que nao o tenha no ambito maior do sistema escolar.
A pratica avaliativa, em principio, € desenvolvida a partir de sua iniciativa,
ainda que deva respeitar indicagdes normativas gerais superiores.

Representagoes

A avaliagdo é percebida e valorizada, seja por professores,
alunos, especialistas ou pela sociedade, de forma muito variada, como ja
dissemos. Dentro de cada perspectiva ha significados explicitos ou nao
que traduzem diferentes vertentes de convicgao sobre o tema.

A escola devera tratar o aluno com cuidado de rotula-lo mediante
classificacdo que pode ser camuflada através da prevaléncia do sentido
de medida no tratamento da avaliagdo, mesmo quando substitui a nota
por conceitos, ou quando emprega o meritocracismo de premiacdo aos
que estao classificados em detrimento dos desclassificados, esses que

A variedade de nao obtém a média regulamentada pela escola.

expectativas e valores
docentes, discentes

e institucionais, as
concepcgodes de qualidade
e de exceléncia

e a implicagao de

credibilidade referente SAIBA MA!S

as escolas e aos Acesse o site:

sistemas combinam- www.nossacasa.net/educ/texto.asp?texto=54

se de modo singular

em cada circunstancia,

promovendo em cada

realidade um fenébmeno

que podemos chamar O mais corrente é substituicao da nota pelos “conceitos”, em
de cultura avaliativa algum lugar do discurso regimental podemos encontrar uma “tabela de

institucional. equivaléncia” (por exemplo, A=10; B=9 e 8, C=7 e 6, D=5, E= abaixo de



cinco = desclassificado) (SIC). Na verdade, nestes sistemas, persiste o
uso da medida em seu sentido estrito e, com o objetivo de classificar o
aluno mediante um artificio de suposta e inverossimil flexibilidade que
consiste no alargamento da escala de qualificacdo: ao invés de onze
numeros — 0 a 10, cinco letras com pretenso sentido de conceito. Nesse
sentido, alguns pais desinformados reagem agressivamente contra seu
filho para que esse alcance o pddio, eis que nao conseguindo, ficam
vitimados para o resto de suas vidas.

A relacdo pedagodgica sofre bastante com a execugao unilateral
da avaliacao da aprendizagem. Alias, a avaliagao tem o0 mesmo sentido
judicial de “execucéo”: executa-se o aluno nos “dias de prova”. Nesses
dias, o clima de angustia na escola é inevitavel e se estende as casas dos
alunos, as suas familias padecem em tais datas. Essas representagdes
aumentam o poder do professor, pois ele tem a chave da avaliacdo da
aprendizagem e provoca danos até mesmo nos alunos adultos.

Por outro lado, as familias dos escolares valorizam as escolas
“‘que apertam nas avaliacdes”, “que dao trabalhos mais dificeis”, “que dao
mais tarefas para casa”, etc. Nas universidades, o perfil das notas rotula
0s cursos e professores: “muitas notas altas podem indicar professores
e cursos fracos”, “muitas notas baixas podem querer dizer professores
exigentes, cursos fortes”, e por ai adiante.

Os tipos de representacdes existentes acerca da avaliagao da
aprendizagem devem ser analisados e confrontados, especialmente
nos dias de hoje, quando foram vulgarizados os discursos da qualidade
da escola, “da exceléncia no ensino”, que conferem maior ou menor
credibilidade as escolas e sistemas de ensino. Aqui, credibilidade é uma
questao de resultados.

Depois, o processo avaliativo na escola esta aliado a organizacao
do ensino, quanto a estrutura, ao regime escolar, ao fluxo do aluno, ao
calendario, etc. Conforme a descrigdo abaixo de Cervi (2003).

MARGEM DE AUTONOMIA DA ESCOLA E A AVALIAGAO

DA APRENDIZAGEM (Lei 9.394/96)
RESPONSABILIDADE DOCENTE

At 12V As escolas devem prover meios para a recuperagdo dos alunos de
rt. 12, )

menor rendimento.
Art. 13, 11l Os professores deverdo zelar pela aprendizagem dos alunos.
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Art. 13, IV

Os professores deverdo estabelecer estratégias de recuperacgdo
para os alunos de menor rendimento.

Art. 24,V

A escola fard a verificagdo do rendimento escolar, observando
os seguintes critérios: *avaliagdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno;

*possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com
atraso escolar; -possibilidade de avanc¢o nos cursos e nas séries
mediante verificacdo do aprendizado;

*aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
*obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralela, para os casos de baixo rendimento escolar.

Art. 12,1

As escolas devem elaborar e executar sua proposta pedagdgica.

CRITERIOS ORGANIZACIONAIS
E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Art. 23

A educacgdo basica podera organizar-se em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos
de estudos, grupos nao seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa
de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o reconhecer.

Art. 23,1°

A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se
tratar de transferéncia entre estabelecimentos situados no pais
e no exterior, tendo como base as normas curriculares gerais.

Art. 24,11, a

Em cada escola, os alunos que apresentaram aproveitamento
escolar serdo promovidos e classificados em séries e etapas.

Art. 24,11, ¢

Em cada escola, os alunos serdo classificados,
independentemente de escolaridade anterior, mediante
avaliacdo feita pela escola, que defina o grau de
desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita a sua
inscricdo na série ou etapa adequada.

Art. 24, Il

Nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por
série, o regimento escolar pode admitir turmas de progressao
parcial, desde que preservada a sequéncia do curriculo.

Art. 31

Na educacdo infantil, a avaliacdo serd feita mediante

acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca,
sem o objetivo de promo¢do, mesmo para o ingresso ao ensino
fundamental.




Os sistemas podem desdobrar o Ensino Fundamental em

Art. 32, 1° .
ciclos.

Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série

Art. 32, 2° podem adotar no Ensino Fundamental o regime de progressao

’ continuada, sem o prejuizo da avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem.

Art. 32, 3° As escolas das comunidades indigenas podem adotar a lingua

’ materna e processos proprios da aprendizagem.
O ensino fundamental podera ter uma terminalidade

Art. 59, 11 especifica (nivel exigido, para a conclusdo do curso) para
superdotados e para portadores de deficiéncia.

METAS FORMATIVAS
A educacédo basica tem por finalidades desenvolver o educando,

Art. 22 assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores.

O Ensino Fundamental tem como objetivo a formacédo basica do
cidaddo mediante o desenvolvimento:

*da capacidade de aprender (dominio da leitura, da escrita e do
calculo);

Art. 32 *da compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes, e dos valores que
fundamentam a sociedade;

*da capacidade de aprendizagem;

*do fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de

solidariedade humana e de tolerancia social.
ARTICULACAO COM A FAMILIA

Art. 12, VI As escolas devem se articular com as familias e a comunidade,
criando processos de integragao.

Art. 12, VII As escolas devem informar os pais sobre o rendimento dos seus

filhos.

CERVI, 2003
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FOORUM

Para responder ao questionamento, pesquise e coloque em nosso ambiente
virtual sua opinido a respeito.

Como vocé percebe a efetividade da avaliagdo escolar de acordo com as normas
previstas na nossa ultima reforma educacional (Lei 9.394/96); elas estdo sendo
mantidas?

Refletindo sobre os termos que concedem liberdade a escola brasileira, tal
como se expressam no texto da Lei 9394/96, no que concerne a avaliagao da
aprendizagem, o que voce teria a dizer? Qual é seu convencimento sobre a
repercussao desses dispositivos legais em sua realidade? Vocé vé relagbes
positivas ou auséncia de vinculagao entre o processo avaliativo escolar e os
principios da educagao nacional?

© 000000000000000000000000000000000000000000
©00000000000000000000000000000000000000000

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000




UNIDADE 04

A Avaliacao ma
Educacao Infantil

Resumindo

Nesta unidade, apresentamos como a avaliagdo da aprendizagem se processa na Educacgao Infantil,
como nas outras etapas, considerando o ensino, as situa¢des ou as atividades que serdo propostas
na aula. A avaliagdo que se faz das criangas, nessa etapa escolar, pode ter algumas consequéncias
e influéncias decisivas no seu processo de aprendizagem e de crescimento. Sem o seu objetivo
exclusivo no rendimento das criangas, essa avaliagdo se processa nas propostas pedagdgicas, nas

intervencgdes dos professores e tudo que constitui a pratica educativa.







A AVALIACAO NA
EDUCACAO INFANTIL

No que se refere a avaliagdo na educacdo infantil, ha que
se considerar que as criangas apresentam maneiras peculiares e
diferenciadas de vivenciar as situag¢des de interagir com os objetos do
mundo fisico. A cada minuto realizam novas conquistas, ultrapassando
nossas expectativas e causando muitas surpresas. Além disso, cada
crianga possui um ritmo préprio de interagir com o meio e de construir
seu conhecimento, devendo o professor atentar para este fato.

A educacao infantil se apresenta a servico de um ensino capaz
de responder as necessidades dos alunos, tendo como fundamentagao
basica ajusta-lo e adequa-lo aos diferentes usuarios a quem se dirige.
Essa regulagdo da pratica dar-se-a com uma atitude que conduz a
observar os alunos em diferentes situacées e em circunstancias diversas.
As pautas, os diarios e outros instrumentais que sdo adotados ou criados
pelos professores ajudarao a sistematizar essa atitude.

O cuidado na emisséo de juizo de valores que se fazem sobre
as criangas influi na maneira como as outras pessoas percebem-na e
como nés mesmos as vemos. Considerar as idades em que se movem
0s juizos taxativos, sua maneira de comportar-se e de aprender, bem
como suas possibilidades, serdo movidos pelas hipoteses mais flexiveis
sobre as potencialidades das mudancgas nos primeiros anos de vida e a
responsabilidade das pessoas adultas que as rodeiam, no sentido de que
possam alcancgar tais mudancas.

Nos momentos de avaliagdo na educacado infantil faz-se
necessario avaliar “o antes” (conhecimento e experiéncias prévias), “o
durante” (estratégias, erros, dificuldades de aprendizagem, habilidades
e conhecimentos) e “o depois” (resultados e aprendizagens realizadas).
A avaliagao inicial, realizada antes de comecar 0 processo ensino-
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aprendizagem, informa sobre os conhecimentos e as capacidades dos
alunos em relacdo aos novos conteudos de aprendizagem, servindo para
relacionar o que se ensina na escola e o que se aprende fora dela, com
a intencdo de favorecer aprendizagens mais significativas possiveis.
As avaliacbes formativas, realizadas durante o processo, tém um papel
indispensavel na regulagdo dos processos de ensino-aprendizagem nas
aulas, adaptando o ensino as caracteristicas e as necessidades que as
criangcas apresentam no decorrer das diferentes atividades. A avaliagao
somativa, realizada ao final do processo, basicamente utilizada para
emitir um juizo em relagdo aos alunos e aos seus progressos em um
momento determinado, tem fungao reguladora, servindo para mudar a
unidade didatica, quando os objetivos previstos nos forem atingidos, ou
alertar sobre a necessidade de retornar.

Assim, valoriza-se, segundo Vygostsky (1984), “a zona de
desenvolvimento proximal” e o potencial de aprendizagem dos alunos
quando interagem com os outros ou recebem um pouco mais de ajuda.

Ao se adotar enfoques globalizantes, na educacao infantil, os
trés tipos de avaliagao se inter-relacionam, com uma funcéo claramente
reguladora, tendo como finalidade organizar uma pratica educativa e
estimuladora das possibilidades de cada crianca.

Numa perspectiva construtiva de ensino e aprendizagem, analisar
e avaliar a intervengdo educativa e as atividades propostas na aula
sera levado em conta o clima relacional e afetivo, o inicio da atividade,
a organizagao e o funcionamento do grupo no decorrer das atividades,
atitudes e participacéo dos alunos, a atengao a diversidade, os materiais
e a avaliacao.

A avaliacao contemplada nessa modalidade também faz parte do
processo ensino-aprendizagem, nas vertentes diagndstica, continua e de
resultados, onde a observagao e o registro se constituem nos principais
instrumentos do educador, sistematizados através de fichas, relatérios e
sondagens bimestrais do nivel de desenvolvimento na hipotese de leitura
e escrita, com a fungdo de acompanhar, orientar e redirecionar todos
os fatos pedagédgicos, considerando o “erro” do aluno o marco inicial do
trabalho que o leve a vivenciar o acerto.

AlLeide Diretrizes e Bases da Educacéao, sancionada em dezembro
de 1996, estabelece:

Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educagéao basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,



complementando a acédo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacao infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés
anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacao infantil a avaliacdo far-se-a mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de
promogao, mesmo para o0 acesso ao Ensino Fundamental.

Instrumentos e Critérios de Acompanhamentoda Aprendizagem
na Educacao Infantil

A avaliagdo na Educacao Infantil ndo pode prescindir de uma
série de instrumentos que auxiliem a avaliagdo da criangca em suas
multiplas formas de ser, expressar-se e pensar. Obviamente, nao se
propde que as criangas sejam medidas até a exaustdo, mas acredita-
se que haja necessidade de conhecé-las para que se possa auxilia-las
em seu desenvolvimento, em sua compreensdao de mundo e ou nas
suas interagdes sociais. Para isso, faz-se necessario utilizarmos novos
instrumentos para coleta de dados ou ressignificacdo daqueles com os
quais ja trabalhamos.

Com instrumentos variados, utilizados em diversas situagdes
e atividades auténticas de aprendizagem, € possivel reconhecer as
informagdes e apreciar as capacidades das criangas, isto €, acompanhar
0 que elas ja conhecem, o que ja sabem fazer (trabalhar com todos
os dominios especificos, ndo priorizando as atividades linguisticas),
verificando as estratégias que usam para resolver problemas, suas
formas de expressao, seu desenvolvimento motor, e outras estratégias
interessantes, tais como:

* O livro da vida da turma: nele as préprias criangas registram,
através de diferentes linguagens (fotos, poesias, textos,
desenhos, cangbes, mapas, etc.) os aspectos significativos
de sua vida de grupo. O livro da turma contém o relato das
experiéncias vividas, das aprendizagens realizadas, dos
problemas solucionados, dos dramas vivenciados. E uma
memoria coletiva que acompanha o desenvolvimento das
criangas no convivio social.

* Planilhas: além de momentos informais, € preciso que o
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professor de educacdo infantii também tenha momentos
de profunda consciéncia de seu ato avaliativo. Em geral, a
planilha é um grafico de dupla entrada em que se cruzam os
objetos e os nomes das criangas ou ficha contento relatos de
observacao de situagdes diarias. Também €& possivel pensar
em filmagens. O diferencial — em relagcao a observacao — sera
o olhar investigativo do educador e a maior atencdo a um
determinado grupo de criangas.

Entrevista: as entrevistas, sejam elas estruturadas,
semiestruturadas ou abertas, sdo excelente forma de coleta de
dados sobre as aprendizagens das criangas, pois dao voz a elas
e possibilitam aprender a ouvi-las sobre aquilo que aprendem,
sobre aquilo que aprenderam, sobre como conseguiram, em
uma situacao, utilizar o conhecimento adquirido na sala de
aula.

Debates: constituem-se em momentos de discussao, de debates
entre criangas, que podem ser realizados em pequenos e/ou
grandes grupos, sobre temas de aprendizagens. Essas sessdes
podem ser gravadas, transcritas e reapresentadas para as
criangas, dando continuidade ao trabalho e sendo analisadas
por professor a fim de acompanhar o desenvolvimento do
grupo.

Controle Coletivo do Trabalho: uma importante dinamica para
acompanhar o desenvolvimento do trabalho sdo os painéis
em que cada uma das criancas pode encontrar referéncias
do trabalho que ja foi desenvolvido e do que falta fazer. Os
painéis séo instrumentos que tornam o controle possivel para
os proéprios alunos. As criangas também fazem analises das
atividades realizadas, verificam o seu comprometimento e o
grau de satisfacdo no desenvolvimento das tarefas, podendo
dar interessantes sugestoes.

Agenda Escolar: pode ser utilizada como instrumento que une
as observacoes dos pais e um diario compartilhado, perdendo,
assim, sua informalidade e seu espirito burocratico. Seria algo
como o caderno de duas vozes da experiéncia italiana.
Autoavaliacao: com as criangas pequenas, € um exercicio de
reflexdo que nao pode ser feito com intuito moral (normalmente
punitivo), mas com a intencao de ajudar a crianca a observar
suas acoes, relatar o que fez recontar em diferentes linguagens



suas aprendizagens.

* Analise das Producgdes: a analise das produgdes pode ser feita
em conjunto com o grupo ou com cada crianga individualmente.

* Conselho de Classe: € o momento no qual toda a equipe de
profissionais envolvida com as criancas discute o processo
educativo da turma e de cada uma em particular. O conselho
€ importante para poder construir multiplos olhares sobre as
criangas e analisar as aprendizagens.

+ Trabalhos de Interacao e de Consolidagao dos Conhecimentos:
sao atividades que envolvem a aplicagdo de conhecimentos
adquiridos anteriormente em situagbes complexas, como a
elaboragédo de uma exposicéo, de um livro e de uma instalacao.
Sabemos que as aprendizagens mais significativas sao
aquelas realizadas através de atividades colaborativas feitas
no embate de ideias, de ponto de vista e de confronto. Os
trabalhos de campo também possibilitam momentos em que
as criancas podem por a prova todos os seus conhecimentos
em um tipo de acdo que traz ao professor varias situagoes
inéditas.

* Portfélios/Processofélios: sdo pastas que contém amostras
dos melhores trabalhos dos alunos. llustram seu pensar,
sentir, agir e seu desempenho de aprendizagem nas diversas
disciplinas ou areas curriculares.

Alguns elementos que podem compor um portfélio:

» Listas de verificacao, incluindo desempenho em leitura, em
habilidades matematicas e o comportamento nos trabalhos em
equipe.

* Amostra de trabalhos, com suas versdes iniciais e finais para
se medir o processo criativo, pecas, artes, desenhos, fotos,
testes académicos de desempenho.

* Registros escritos, que incluem boletins, questionarios, listas
de livros, registros esportivos e artisticos, correspondéncias
com pais, amigos, etc.

+ Desempenhos reais, dos quais constam leituras reais e
discursos, registro de entrevista, desempenho ligado a musica,
dancga e canto.
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ATENCAO

A avaliagao se
destina a obter
informacoes e
subsidios capazes
de favorecer o
desenvolvimento
das criancas e
ampliagéo de seus
conhecimentos.

Os portfdlios devem ser vistos como fotografias de determinado
momento da aprendizagem. Sao registros abertos, podem ser revisados,
completados e analisados periodicamente para representar o que de
melhor o aluno produziu, possibilitando uma avaliagcdo compartilhada
e cooperativa através da participagao do professor que seleciona junto
com o aluno os mais significativos, do estudante que exerce seu senso
critico e tenta modificar-se para melhor, dos pais que podem analisar
o desempenho do filho, dos colegas através de suas proprias criticas
e sugestoes, dos professores de outras areas que trabalham com o
educando através de contribuicbes de depoimentos e descrigdes.

Trés aspectos que merecem ser ressaltados no trabalho com
portfélios:

» Destacam os pontos fortes do aluno;

* Permitemqueoproprioeducandomonitore suasaprendizagens,
assumindo o compromisso de manter-se em permanente
estado de autoavaliagao;

* Incorporam pressupostos da educagdo contemporanea,
principalmente no que diz respeito a nova visdo de avaliagéo
como um processo continuo e permanente de melhoria da
aprendizagem.

ApOs os registros, é preciso organizar e analisar informagdes
recolhidas. A apreciacdo qualitativa é a avaliagcdo propriamente dita dos
resultados alcancados, referindo-os as metas fixadas. Melhor ainda se
a analise e a interpretacao forem realizadas pelos adultos, através de
conselhos de classes ou de conversas com coordenadores pedagdgicos,
especialistas, colegas de turma ou de turno inverso para poder pensar
coletivamente, ou pelos adultos juntamente com as criangas, fazendo
relatérios parciais ou dossiés das criangas e do grupo. Os portfélios sao
a selegcdo e a sistematizacdo da experiéncia, possibilitando processos
metacognitivos.

Os relatoérios deverao ser apresentados aos pais ao longo do ano,
no momento em que estdo sendo produzidos, mas ficarao organizados
em uma unica pasta (caixa ou arquivo). As pastas podem acompanhar
a crianga ao longo da educacao infantil, constituindo-se, assim, em um
album de toda a vida escolar. A documentacao € importante para que



todos os envolvidos — criangas, educadores e pais — percebam a riqueza
das potencialidades das criancas, as capacidades e as habilidades
desenvolvidas.
Os relatérios podem ser elaborados com a participagdo das A avaliacao
criangas e devem conter partes abertas nas quais as familias também f’:lpreseﬂntaluma .
importancia social e
possam registrar as suas experiéncias, criando espago para o intercambio  ,oitica fundamental
entre todas as partes interessadas. Devido a faixa etaria das criangas, no fazer educativo.
€ preciso que os registros sejam feitos em diferentes linguagens, com
0 apoio de materiais visuais, como fotos; a crianga pode compreender
melhor e ler o documento. A pasta precisa constituir-se em mais um
instrumento que facilite a comunicacao entre criancas, pais e professores.
Cada vez mais as familias querem e precisam participar do
trabalho pedagdgico, pois, ao abrir espacgo para os pais falarem das suas
expectativas com relagao aos filhos e analisarem o trabalho, construimos
as pontes entre a casa e a escola. Nesse sentido, a comunicacao das
aprendizagens pode ser feita através de exposicdes, apresentacgodes,
dramatizagbes, encontros com os pais, publicagao de livros, histérias em
quadrinhos, videos e outros meios.
Além da comunicacgao oral, a pasta pode ser um instrumento de
acompanhamento de toda a vida escolar da crianga, com suas marcas e
experiéncias. Ao apresentar a pasta aos pais, a crianca recorda e, com
isso, reflete sobre as suas vivéncias. Os pais, através do registro do que
foi realizado em sala de aula, podem descobrir o processo cognitivo de
seu filho e vé-lo atuando em outro tipo de espaco social. Além disso,
podem valorizar o trabalho escolar e participar efetivamente dele.
Portfélio, dossié, relatérios de avaliacdo, todas essas
nomenclaturas se referem, no sentido basico, a organizagcdo de uma
coletdnea de registros sobre aprendizagem do aluno que ajuda o
professor, os préprios alunos e as familias a construirem uma visao
evolutiva dos processos de aprendizagens das criangas.
Avaliar vai além de olharmos para criangas como seres meramente
observados, ou seja, a intencdo pedagodgica avaliativa dara condigdes
para o professor ou professora criar objetivos e planejar atividades
adequadas, dando, assim, um ponto de partida para esta observacgao,
tornando clara a necessidade de se construir conhecimentos e reflexao
por parte dos professores acerca do processo avaliativo formal na
Educacao Infantil. Nesse sentido, avaliar nao é apenas medir, comparar
ou julgar. Muito mais do que isso, a avaliagao apresenta uma importancia

social e politica fundamental no fazer educativo.
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Portanto, a avaliacdo da aprendizagem necessita, para cumprir o
seu verdadeiro significado, assumir a fungao de subsidiar a construgao
da aprendizagem. A condicdo necessaria para que isso aconteca é de
que a avaliacao deixe de ser utilizada como um recurso de autoridade,
gue decide sobre o destino do educando, e assumir o papel de auxiliar o
crescimento (LUCKESI, 1991).

EXERCICIO

Objetivo: Analisar a pratica da avaliagdo do desempenho dos
alunos, observando e registrando através de entrevista ao gestor ou
professor da sala de aula.

Visite uma escola de Educagéao Infantil e registre como a escola
instrumentaliza o processo de avaliagao da aprendizagem. Compare com
o estudo feito, faga uma producao textual e coloque na plataforma.




UNIDADE 05

Concep¢oes de Avaliacao da
Aprendizagem Vigentes
na Escola

Resumindo

Nesta unidade, discutiu-se como educadores e gestores enfrentam um dos aspectos mais
delicados do planejamento escolar: a avaliagdo da aprendizagem. Foram discutidas as concep¢des
que orientam o trabalho pedagdgico, os mitos e rituais de avaliagdo, presentes em muitas das
praticas escolares. Também abordamos as rela¢des entre conhecimento, aprendizagem, sujeito do
conhecimento e avaliacgdo.







CONCEPCOES DE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM VIGENTES NA
ESCOLA

A avaliacdo da aprendizagem, como elemento integrante da
pratica pedagdgica, deve ser considerada como um meio e nao como
um fim em si mesmo. Um meio de verificar se o processo de ensino-
aprendizagem esta ocorrendo de acordo com os objetivos definidos e as
praticas pedagodgicas desenvolvidas.

Nesse sentido, observamos a necessidade de desenvolver uma
reflexao sobre o que € mesmo avaliar, considerando que a avaliagcao nao
€ papel somente do professor para que seja eficiente. Apresentamos um
acréscimo, uma coépia do artigo de Cipriano Carlos Luckesi. O QUE E
MESMO O ATO DE AVALIAR A APRENDIZAGEM?

SAIBA MAIS

O QUE E MESMO O ATO DE AVALIAR A APRENDIZAGEM?
Cipriano Carlos Luckesi

A avaliacdo da aprendizagem escolar se faz presente na vida
de todos nos que, de alguma forma, estamos comprometidos com
atos e praticas educativas. Pais, educadores, educandos, gestores
das atividades educativas publicas e particulares, administradores da
educacao, todos, estamos comprometidos com esse fenbmeno que cada
vez mais ocupa espaco em nossas preocupacgoes educativas.

O que desejamos é uma melhor qualidade de vida. No caso deste
texto, compreendo e exponho a avaliagcdo da aprendizagem como um
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recurso pedagdgico util e necessario para auxiliar cada educador e cada
educando na busca e na construcdo de si mesmo e do seu melhor modo
de ser na vida.

A avaliacado da aprendizagem n&o é e ndo pode continuar sendo
a tirana da pratica educativa, que ameacga e submete a todos. Chega
de confundir avaliagcdo da aprendizagem com exames. A avaliagao da
aprendizagem, por ser avaliagdo, € amorosa, inclusiva, dinamica e
construtiva, diversa dos exames, que ndo sao amorosos, sao excludentes,
nao sao construtivos, mas classificatérios. A avaliacao inclui, traz para
dentro; os exames selecionam, excluem, marginalizam.

No que se segue, apresento aos leitores alguns entendimentos
basicos para compreender e praticar a avaliagao da aprendizagem como
avaliagao e nado, equivocadamente, como exames.

Antes de mais nada, uma disposi¢ao psicolégica
necessaria ao avaliador.

O ato de avaliar, devido a estar a servico da obtencdo do
melhor resultado possivel, antes de mais nada, implica a disposi¢céo de
acolher. Isso significa a possibilidade de tomar uma situacdo da forma
como se apresenta, seja ela satisfatoria ou insatisfatéria, agradavel ou
desagradavel, bonita ou feia. Ela é assim, nada mais. Acolhé-la como
esta é o ponto de partida para se fazer qualquer coisa que possa ser feita
com ela. Avaliar um educando implica, antes de mais nada, acolhé-lo no
seu ser e no seu modo de ser, como esta, para, a partir dai, decidir o que
fazer.

A disposi¢ao de acolher esta no sujeito do avaliador, e néo no
objeto da avaliagdo. O avaliador é o adulto da relagcado de avaliagao, por
isso ele deve possuir a disposicdo de acolher. Ele € o detentor dessa
disposicao. E, sem ela, ndo ha avaliagcdo. Nao é possivel avaliar um
objeto, uma pessoa ou uma agao, caso ela seja recusada ou excluida,
desde o inicio, ou mesmo julgada previamente. Que mais se pode fazer
com um objeto, agdo ou pessoa que foram recusados, desde o primeiro
momento? Nada, com certeza!

Imaginemos um médico que n&o tenha a disposigao para acolher
o seu cliente, no estado em que esta; um empresario que nao tenha a
disposicao para acolher a sua empresa na situagao em que esta; um
pai ou uma mae que nao tenha a disposicao para acolher um filho ou
uma filha em alguma situagcdo embaracosa em que se encontra. Ou
imaginemos cada um de nds, sem disposi¢cao para nos acolhermos a
nés mesmos no estado em que estamos. As doengas, muitas vezes, nao



podem mais sofrer qualquer intervencao curativa adequada devido ao
fato de que a pessoa, por vergonha, por medo social ou por qualquer
outra razao, nao pode acolher o seu proprio estado pessoal, protelando
o0 momento de procurar ajuda, chegando ao extremo de 'ja nao ter muito
mais o que fazer!'.

Adisposicéo para acolher é, pois, o ponto de partida para qualquer
pratica de avaliacdo. E um estado psicolégico oposto ao estado de
exclusado, que tem na sua base o julgamento prévio. O julgamento prévio
esta sempre na defesa ou no ataque, nunca no acolhimento. A disposicao
para julgar previamente nao serve a uma pratica de avaliagdo, porque
exclui.

Para ter essa disposicdo para acolher, importa estar atento a
ela. Nao nascemos naturalmente com ela, mas sim a construimos, a
desenvolvemos, estando atentos ao modo como recebemos as coisas.
Se antes de ouvirmos ou vermos alguma coisa ja estamos julgando,
positiva ou negativamente, com certeza, ndo somos capazes de acolher.
A avaliacdo so6 nos propiciara condi¢des para a obtencdo de uma melhor
qualidade de vida se estiver assentada sobre a disposi¢cédo para acolher,
pois é a partir dai que podemos construir qualquer coisa que seja.

Por uma compreensao do ato de avaliar

Assentado no ponto de partida acima estabelecido, o ato de avaliar
implica dois processos articulados e indissociaveis: diagnosticar e decidir.
Nao é possivel uma decisdo sem um diagnéstico, e um diagndstico sem
uma decisao é um processo abortado.

Em primeiro lugar, vem o processo de diagnosticar, que constitui-
se de uma constatacdo e de uma qualificagdo do objeto da avaliagao.
Antes de mais nada, portanto, € preciso constatar o estado de alguma
coisa (um objeto, um espago, um projeto, uma agédo, a aprendizagem,
uma pessoa...), tendo por base suas propriedades especificas. Por
exemplo, constato a existéncia de uma cadeira e seu estado, a partir de
suas propriedades 'fisicas' (suas caracteristicas): ela € de madeira, com
quatro pernas, tem o assento estofado, de cor verde... A constatacao
sustenta a configuragdo do 'objeto’, tendo por base suas propriedades,
como estdo no momento. O ato de avaliar, como todo e qualquer ato de
conhecer, inicia-se pela constatagdo, que nos da a garantia de que o
objeto € como é. Nao ha possibilidade de avaliagdo sem a constatacéo.
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A constatacao oferece a 'base material' para a segunda parte
do ato de diagnosticar, que € qualificar, ou seja, atribuir uma qualidade,
positiva ou negativa, ao objeto que esta sendo avaliado. No exemplo
acima, qualifico a cadeira como satisfatoria ou insatisfatéria, tendo por
base as suas propriedades atuais. S6 a partir da constatagao é que
qualificamos o objeto de avaliagao. A partir dos dados constatados é que
atribuimos-lhe uma qualidade.

Entretanto, essa qualificacdo ndo se da no vazio. Ela € estabelecida
a partir de um determinado padrdo, de um determinado critério de
qualidade que temos, ou que estabelecemos, para este objeto. No caso
da cadeira, ela esta sendo qualificada de satisfatoria ou insatisfatéria
em funcao do qué? Ela, no caso, sera satisfatéria ou insatisfatoria em
fungcao da finalidade a qual vai servir. Ou seja, o objeto da avaliagao
esta envolvido em uma tessitura cultural (tedrica), compreensiva, que
o envolve. Mantendo o exemplo acima, a depender das circunstancias
onde esteja a cadeira, com suas propriedades especificas, ela sera
qualificada de positiva ou de negativa. Assim sendo, uma mesma cadeira
podera ser qualificada como satisfatoria para um determinado ambiente,
mas insatisfatéria para um outro ambiente, possuindo as mesmas
propriedades especificas. Desde que diagnosticado um objeto de
avaliagao, ou seja, configurado e qualificado, ha algo, obrigatoriamente,
a ser feito, uma tomada de decisao sobre ele. O ato de qualificar, por si,
implica uma tomada de posi¢dao — positiva ou negativa —, que, por sua
vez, conduz a uma tomada de decisdo. Caso um objeto seja qualificado
como satisfatorio, o que fazer com ele? Caso seja qualificado como
insatisfatério, o que fazer com ele? O ato de avaliar ndo € 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 nao se
completa. Ele ndo se realiza. Chegar ao diagndéstico € uma parte do ato de
avaliar. A situagcao de 'diagnosticar sem tomar uma decisdo' assemelha-
se a situacao do naufrago que, apés o naufragio, nada com todas as suas
forcas para salvar-se e, chegando as margens, morre, antes de usufruir
do seu esforgo. Diagnodstico sem tomada de decisao é um curso de agao
avaliativa que ndo se completou.

Como a qualificacédo, a tomada de decisao também nao se faz
num vazio tedrico. Toma-se decisdo em fungdo de um objetivo que se
tem a alcangar. Um médico toma decisbes a respeito da saude de seu
cliente em funcao de melhorar sua qualidade de vida; um empresario
toma decisdes a respeito de sua empresa em funcao de melhorar seu



desempenho; um cozinheiro toma decisdes a respeito do alimento que
prepara em funcao de dar-lhe o melhor sabor possivel, e assim por diante.

Em sintese, avaliar € um ato pelo qual, através de uma disposi¢ao
acolhedora, qualificamos alguma coisa (um objeto, acdo ou pessoa),
tendo em vista, de alguma forma, tomar uma deciséo sobre ela.

Quando atuamos junto a pessoas, a qualificacédo e a deciséo
necessitam ser dialogadas. O ato de avaliar ndo € um ato impositivo, mas
sim um ato dialégico, amoroso e construtivo. Desse modo, a avaliagéo
€ uma auxiliar de uma vida melhor, mais rica e mais plena, em qualquer
de seus setores, desde que constata, qualifica e orienta possibilidades
novas e, certamente, mais adequadas, porque assentadas nos dados do
presente.

Avaliacao da aprendizagem escolar

Vamos transpor esse conceito da avaliagado para a compreensao da
avaliacdo da aprendizagem escolar. Tomando as elucidagdes conceituais
anteriores, vamos aplicar, passo a passo, cada um dos elementos a
avaliacédo da aprendizagem escolar.

Iniciemos pela disposi¢cédo de acolher. Para se processaraavaliagao
da aprendizagem, o educador necessita dispor-se a acolher o que esta
acontecendo. Certamente o educador podera ter alguma expectativa em
relacdo a possiveis resultados de sua atividade, mas necessita estar
disponivel para acolher seja la o que for que estiver acontecendo. Isso
nao quer dizer que 'o que esta acontecendo' seja o melhor estado da
situacdo avaliada. Importa estar disponivel para acolhé-la do jeito em
que se encontra, pois s6 a partir dai é que se pode fazer alguma coisa.

Mais: no caso da aprendizagem, como estamos trabalhando com
uma pessoa — 0 educando —, importa acolhé-lo como ser humano, na sua
totalidade e ndo s6 na aprendizagem especifica que estejamos avaliando,
tais como lingua portuguesa, matematica, geografia....

Acolher o educando, eis o ponto basico para proceder atividades de
avaliacao, assim como para proceder toda e qualquer pratica educativa.
Sem acolhimento, temos a recusa. E a recusa significa a impossibilidade
de estabelecer um vinculo de trabalho educativo com quem esta sendo
recusado.

A recusa pode se manifestar de muitos modos, desde os mais
explicitos até os mais sutis. A recusa explicita se da quando deixamos
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claro que estamos recusando alguém. Porém, existem modos sutis de
recusar, tal como no exemplo seguinte. S6 para nés, em nosso interior,
sem dizer nada para ninguém, julgamos que um aluno X 'é do tipo que
da trabalho e que nao vai mudar'. Esse juizo, por mais silencioso que
seja em nosso ser, esta la colocando esse educando de fora. E, por mais
que pareca que nao, estara interferindo em nossa relagdo com ele. Ele
sempre estara fora do nosso circulo de relagdes. Acolhé-lo significa estar
aberto para recebé-lo como é. E s6 vendo a situagdo como é podemos
compreendé-la para, dialogicamente, ajuda-lo.

Isso nao quer dizer aceitar como certo tudo que vem do educando.
Acolher, neste caso, significa apossibilidade de abrirespago paraarelagéo,
que, por si mesma, tera confrontos, que poderao ser de aceitacao, de
negociagao, de redirecionamento. Por isso, a recusa consequentemente
impede as possibilidades de qualquer relacdo dialégica, ou seja, as
possibilidades da pratica educativa. O ato de acolher é um ato amoroso,
que traz 'para dentro', para depois (e s6 depois) verificar as possibilidades
do que fazer.

Assentados no acolhimento do nosso educando, podemos praticar
todos os atos educativos, inclusive a avaliagdo. E, para avaliar, o primeiro
ato basico € o de diagnosticar, que implica, como seu primeiro passo,
coletar dados relevantes, que configurem o estado de aprendizagem do
educando ou dos educandos. Para tanto, necessitamos instrumentos.
Aqui, temos trés pontos basicos a levar em consideracao: 1) dados
relevantes; 2) instrumentos; 3) utilizagcao dos instrumentos.

Cada um desses pontos merece atencao.

Os dados coletados para a pratica da avaliagao da aprendizagem
nao podem ser quaisquer. Deverao ser coletados os dados essenciais
para avaliar aquilo que estamos pretendendo avaliar. Sao o dados
que caracterizam especificamente o objeto em pauta de avaliagao.
Ou seja, a avaliagdo ndo pode assentar-se sobre dados secundarios
do ensino-aprendizagem, mas, sim, sobre os que efetivamente
configuram a conduta ensinada e aprendida pelo educando. Caso esteja
avaliando aprendizagens especificas de matematica, dados sobre essa
aprendizagem devem ser coletados e ndo outros; e, assim, de qualquer
outra area do conhecimento. Dados essenciais sdo aqueles que estao
definidos nos planejamentos de ensino, a partir de uma teoria pedagégica,
e que foram traduzidos em praticas educativas nas aulas.

Isso implica que o planejamento de ensino necessita ser produzido
de forma consciente e qualitativamente satisfatéria, tanto do ponto de



vista cientifico como do ponto de vista politico-pedagdgico.

Por outro lado, os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem,
também, ndo podem ser quaisquer instrumentos, mas sim os adequados
para coletar os dados que estamos necessitando para configurar o estado
de aprendizagem do nosso educando. Isso implica que os instrumentos:
a) sejam adequados ao tipo de conduta e de habilidade que estamos
avaliando (informagdo, compreensao, analise, sintese, aplicagao...);
b) sejam adequados aos conteudos essenciais planejados e, de fato,
realizados no processo de ensino (o instrumento necessita cobrir todos os
conteudos que sao considerados essenciais numa determinada unidade
de ensino-aprendizagem; c) adequados na linguagem, na clareza e
na precisdo da comunicacao (importa que o educando compreenda
exatamente o que se esta pedindo dele); adequados ao processo de
aprendizagem do educando (um instrumento n&o deve dificultar a
aprendizagem do educando, mas, ao contrario, servir-lhe de reforgo
do que ja aprendeu. Responder as questbes significativas significa
aprofundar as aprendizagens ja realizadas.).

Um instrumento de coleta de dados pode ser desastroso, do ponto
de vista da avaliacdo da aprendizagem, como em qualquer avaliagao,
na medida em que nao colete, com qualidade, os dados necessarios
ao processo de avaliagcdo em curso. Um instrumento inadequado
ou defeituoso pode distorcer completamente a realidade e, por isso,
oferecer base inadequada para a qualificacdo do objeto da avaliagao e,
consequentemente, conduzir a uma decisao também distorcida.

Sera que nossos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem,
utilizados no cotidiano da escola, sao suficientemente adequados para
caracterizar nossos educandos? Sera que eles coletam os dados que
devem ser coletados? Sera que eles nao distorcem a realidade da
conduta de nossos educandos, nos conduzindo a juizos distorcidos?

Quaisquer que sejam os instrumentos — prova, teste, redacéo,
monografia, dramatizacado, exposicado oral, arguigdo, etc. — necessitam
manifestar qualidade satisfatéria como instrumento para ser utilizado na
avaliacdo da aprendizagem escolar, sob pena de estarmos qualificando
inadequadamente nossos educandos e, consequentemente, praticando
injusticas. Muitas vezes, nossos educandos sédo competentes em suas
habilidades, mas nossos instrumentos de coletade dados sdoinadequados
e, porisso, osjulgamos, incorretamente, como incompetentes. Na verdade,
o defeito estda em nossos instrumentos, e ndo no seu desempenho. Bons
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem sao condicbes de uma
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pratica satisfatéria de avaliacdo na escola.

Ainda uma palavra sobre o uso dos instrumentos. Como nés
nos utilizamos dos instrumentos de avaliagdo, no caso da avaliagéo da
aprendizagem? Eles sao utilizados, verdadeiramente, como recursos de
coleta de dados sobre a aprendizagem de nossos educandos, ou sao
utilizados como recursos de controle disciplinar, de ameacga e submissao
de nossos educandos aos nossos desejos? Podemos utilizar um
instrumento de avaliagdo junto aos nossos educandos, simplesmente,
como um recurso de coletar dados sobre suas condutas aprendidas
ou podemos utilizar esse mesmo instrumento como recurso de
disciplinamento externo e aversivo, através da ameaca da reprovacao,
da geracao do estado de medo, da submissao, e outros. Afinal, aplicamos
os instrumentos com disposigao de acolhimento ou de recusa dos nossos
educandos? Ao aplicarmos os instrumentos de avaliagdo, criamos um
clima leve entre nossos educandos ou pesaroso e ameacador? Aplicar
instrumentos de avaliagédo exige muitos cuidados para que nao distorgam
a realidade, desde que nossos educandos sdo seres humanos e, nessa
condicdo, estdo submetidos as multiplas variaveis intervenientes em
nossas experiéncias de vida.

Coletados os dados através dos instrumentos, como ndés os
utilizamos? Os dados coletados devem retratar o estado de aprendizagem
em que o educando se encontra. Isto feito, importa saber se este estado
€ satisfatorio ou ndo. Dai, entdo, a necessidade que temos de qualificar
a aprendizagem, manifestada através dos dados coletados. Para isso,
necessitamos utilizar-nos de um padrao de qualificagao. O padrao, ao qual
vamos comparar o estado de aprendizagem do educando, é estabelecido
no planejamento de ensino, que, por sua vez, esta sustentado em uma
teoria do ensino. Assim, importa, para a pratica da qualificacdo dos
dados de aprendizagem dos educandos, tanto a teoria pedagdgica que a
sustenta, como o planejamento de ensino que fizemos.

A teoria pedagogica da o norte da pratica educativa e o
planejamento do ensino faz a mediacao entre a teoria pedagdgica e a
pratica de ensino na aula. Sem eles, a pratica da avaliacdo escolar nao
tem sustentacao.

Deste modo, caso utilizemos uma teoria pedagdgica que
considera que a retencdo da informacao basta para o desenvolvimento
do educando, os dados serdo qualificados diante desse entendimento.
Porém, caso a teoria pedagdgica utilizada tenha em conta que, para o
desenvolvimento do educando, importa a formacao de suas habilidades



de compreender, analisar, sintetizar, aplicar..., os dados coletados serao
qualificados, positiva ou negativamente, diante dessa exigéncia tedrica.

Assim, para qualificar a aprendizagem de nossos educandos,
importa, de um lado, ter clara a teoria que utilizamos como suporte de
nossa pratica pedagdgica, e, de outro, o planejamento de ensino, que
estabelecemos como guia para nossa pratica de ensinar no decorrer
das unidades de ensino do ano letivo. Sem uma clara e consistente
teoria pedagogica e sem um satisfatorio planejamento de ensino,
com sua consequente execucdo, os atos avaliativos serdo praticados
aleatoriamente, de forma mais arbitraria do que o sdo em sua propria
constituicao. Serdo praticados sem vinculos com a realidade educativa
dos educandos.

Realizados os passos anteriores, chegamos ao diagndstico. Ele
é a expressao qualificada da situagao, pessoa ou acido que estamos
avaliando.

Temos, pois, uma situagcdo qualificada, um diagndstico. O que
fazer com ela? O ato avaliativo s6 se completara, como dissemos nos
preliminares deste estudo, com a tomada de decisdo do que fazer com a
situacéo diagnosticada.

Caso a situagao de aprendizagem diagnosticada seja satisfatoria,
que vamos fazer com ela? Caso seja insatisfatoria, que vamos fazer com
ela? A situagao diagnosticada, seja ela positiva ou negativa, e o ato de
avaliar, para se completar, necessitam da tomada de decisao A decisao
do que fazer se impde no ato de avaliar, pois, em si mesmo, ele contém
essa possibilidade e essa necessidade. A avaliagdo ndo se encerra com
a qualificacdo do estado em que esta o educando ou os educandos.
Ela obriga a decisdo, nao é neutra. A avaliagdo sé se completa com a
possibilidade de indicar caminhos mais adequados e mais satisfatorios
para uma agao, que esta em curso. O ato de avaliar implica a busca do
melhor e mais satisfatorio estado daquilo que esta sendo avaliado.

A avaliacao da aprendizagem, deste modo, nos possibilita levar
a frente uma acao que foi planejada dentro de um arcaboucgo teodrico,
assim como politico. Nao sera qualquer resultado que satisfara, mas sim
um resultado compativel com a teoria e com a pratica pedagdgica que
estejamos utilizando.

Em sintese, avaliar a aprendizagem escolar implica estar
disponivel para acolher nossos educandos no estado em que estejam,
para, a partir dai, poder auxilia-los em sua trajetéria de vida. Para tanto,
necessitamos de cuidados com a teoria que orienta nossas praticas
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educativas, assim como de cuidados especificos com os atos de avaliar
que, por si, implicam em diagnosticar e renegociar permanentemente
o melhor caminho para o desenvolvimento, o melhor caminho para a
vida. Por conseguinte, a avaliagdo da aprendizagem escolar ndo implica
aprovacao ou reprovac¢ao do educando, mas sim orientagcao permanente
para o seu desenvolvimento, tendo em vista tornar-se o que o seu SER
pede.

Concluindo

A qualidade de vida deve estar sempre posta a nossa frente. Ela
€ o objetivo. Nao vale a pena o uso de tantos atalhos e tantos recursos,
caso a vida nao seja alimentada tendo em vista o seu florescimento livre,
espontaneo e criativo. A pratica da avaliagdo da aprendizagem, para
manifestar-se como tal, deve apontar para a busca do melhor de todos
os educandos, por isso € diagndstica, e ndo voltada para a selegédo de
uns poucos, como se comportam os exames. Por si, a avaliagdo, como
dissemos, € inclusiva e, por isso mesmo, democratica e amorosa. Por
ela, por onde quer que se passe, nao ha exclusao, mas sim diagnostico
e construcdo. Ndo ha submissdo, mas sim liberdade. Ndo ha medo,
mas sim espontaneidade e busca. Nado ha chegada definitiva, mas sim
travessia permanente, em busca do melhor. Sempre!

Fonte:http://fisica.uems.br/profsergiochoitiyamazaki/2008/texto3_%20pratica2_not_2008.

doc

EXERCICIO

A partir da leitura do texto citado acima, socialize suas reflexdes
no chat.




Praticaconservadoraouinovadorasobre a politicada avaliagao
na escola

Aprofundando um pouco o estudo sobre avaliacdo, encontramos
situacdes divergentes sobre as praticas da avaliacdo da aprendizagem
que pressupde a pratica escolar a servico de um entendimento de
conservagao e reproducao da sociedade. O autoritarismo é elemento
necessario para a garantia desse modelo social, dai a pratica da
avaliacdo manifestar-se de forma autoritaria (LUCKESI. 2002). Sendo
assim, a forma como se concebe e se realiza avaliagao ira refletir uma
visdo conservadora ou transformadora de educacéao e de sociedade.

PENSE
Qual a nossa postura em relagao a avaliagao?

Quando realizada pelo modelo da pedagogia conservadora, adota-
se uma postura conservadora com ritual de carater seletivo, com enfoque
nos resultados (notas) alcancados no final dos periodos escolares, a
fim de decidir a aprovacado ou reprovacao dos alunos. Porém, quando
inspirada nos moldes da pedagogia libertadora, utiliza-se uma postura
inovadora e a avaliagao tem dimensdes mais abrangentes, pois leva em
consideracdo nado apenas o desempenho do aluno, mas, sobretudo, o
conjunto de fatores que estdo atuando para que a aprendizagem ocorra
ou néo, inclusive as praticas escolares que estdo sendo desenvolvidas e
o contexto de vida e da escola em que o aluno esta situado.

A énfase a atribuicdo de notas (medida) na avaliagdo tem
provocado alguns desvios significativos, dentre os quais os de lhe dar
um carater meramente comercial, contabilistico, desconsiderando seu
aspecto educacional de orientagdo do aluno. Conforme diz Luckesi
(1984), as notas sao comumente usadas para fundamentar necessidades
de classificacao de alunos, dentro de um continuum de posicoes, onde a
maior énfase € dada a comparag¢ao de desempenhos e ndo aos objetivos
instrucionais que se deseja atingir. O aluno é classificado como inferior,
meédio ou superior quanto ao seu desempenho e muitas vezes fica preso
a esse estigma, nao conseguindo desvelar seu potencial.
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Esse carater, puramente comercial, algumas vezes permeia a
relacdo de pais e filhos. Goldberg (1980) relata que se as notas dos
filhos sdo excelentes, os pais oferecem presentes que podem aliciar
comportamentos, fazendo com que o aluno, em vez de estudar para
aprender, estude para sair-se bem na prova.

A associagao que limita o ato de avaliar ao de atribuir uma nota
leva a um desvio bastante comum: reduzir a avaliacdo a mera atividade
de elaborar e aplicar instrumentos de medida. Nessa perspectiva, ha o
grande perigo de se direcionar a aprendizagem apenas para o dominio de
conteudos de uma prova final, de uma unidade de ensino ou de um curso.
Goldberg (1980) aponta, ainda, o problema de se considerar a avaliacao
como aplicagao de uma prova final. Alguns professores esquecem que &
natural e espontaneo considerar, na avaliagao, outros recursos, tais como
trabalhos diarios, observagdes e registros, enfim, todas as atividades que
permitem inferir desempenhos (DEPRESBITERIS, 1989).

Assim, é importante, ao se falar em avaliagcdo da aprendizagem,
indicar suas fungbes, que, segundo Gronlund (1979), sdo as de
informar e orientar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem.
Evidentemente, ha uma funcao administrativa formal representada pela
nota; porém, a énfase deveria ser dada ao aspecto educacional.

Aspectos Pertinentes a Avaliagao

Dentro deste contexto de compromisso com a qualidade da
educacao publica, a avaliagcdo assume dimensdes mais abrangentes
e passa a ter algumas caracteristicas importantes. A primeira delas
diz respeito aos objetivos. E preciso ter clareza dos objetivos que se
pretende alcancar quando se esta avaliando. Outro aspecto importante
€ marcado pela ideia de que a escola deve ser um instrumento de
conscientizacdo e organizagdo politica dos educandos, centrados na
concepgao de igualdade, oportunidade para todos no processo em que



a avaliacédo se faz presente de forma continua e processual, pois, ao
avaliar o processo de aprendizagem, frequentemente, o professor pode
diagnosticar aspectos que precisam ser melhorados, podendo, assim,
intervir na sua propria pratica ou nos fatores que estao interferindo nos
resultados.

A avaliacdo também deve ser bem planejada e articulada com
0s objetivos propostos no processo de ensino aprendizagem, ou seja,
deve ser coerente com os resultados que pretendemos alcangar. Por
outro lado, varios aspectos devem ser considerados na avaliagdo, néo
apenas 0s cognitivos, mas também os afetivos e os psico-motores, ou
seja, devemos contemplar o aluno e o processo de aprendizagem na sua
integralidade.

E muito importante salientar que a nossa concepgéo de avaliagéo
deve estar vinculada ao grande objetivo da educacao que é a formacéao
de pessoas autbnomas, criticas e conscientes. A avaliagao, desse modo,
deve estar a servigo das aprendizagens que favorecem essa formacgao.
Ao mesmo tempo, ela fornece informacgdes significativas que ajudam
os educadores a aperfeicoarem sua pratica, em direcdo a melhoria da
qualidade do ensino.

Para que avaliamos os alunos?

O desenvolvimento do aluno pressupde a competéncia de atender
de forma satisfatéria todas as necessidades de conhecimentos do
educando: a cognigao, a afetividade, a psicomotricidade e o modo de
viver na trama de suas relagdes familiares, grupais e politicas.

Ao assimilar os conhecimentos, o educando assimila também as
metodologias e as visbes de mundo que perpassam esse contexto. A
avaliacdo remete ao componente da pratica escolar e deve se configurar
como instrumento motivador desse processo, informando de forma util aos
alunos e aos professores: os alunos poderdo verificar os seus avangos
e as suas dificuldades; os professores poderao verificar se a sua pratica
esta dando bons resultados e o que precisa ser reformulado. Assim, o
processo de avaliacdo ndo deve ser inscrito meramente na classificacao,
mas se o aluno aprendeu ou nao, sem outras consequéncias. E se ele
nao aprendeu, o que, juntos, ele e o professor podem fazer para superar
essa situagao?
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Avaliacao diagnéstico e processual

Para Libaneo (1994), a avaliagdo sempre deve ter carater de
diagnéstico e processual, pois ela precisa ajudar os professores a
identificarem aspectos em que os alunos apresentam dificuldades. A
partir dai, os professores poderao refletir sobre sua pratica e buscar
formas de solucionar problemas de aprendizagem ainda durante o
processo e ndo apenas no final da unidade ou no final do ano. A pratica
da avaliacao pressupde a relagao entre professor, conhecimento e sujeito
do conhecimento. Em outras palavras: a avaliacao esta vinculada ao que
o professor considera conhecimento valido, util, desejavel e ao que o
professor considera ser o processo de construgcao desse conhecimento.
A perspectiva atual é a de considerar o aluno como construtor do seu
proprio conhecimento e o professor como mediador e orientador desse
processo.

Apesar de estarmos falando sempre do professor, € preciso nao
esquecer que a avaliacdo € um processo que interessa a todos, na
escola. A tomada de decisdes sobre a perspectiva de avaliagédo a ser
realizada pela escola deve ser um processo coletivo e, nesse sentido,
interessa a toda comunidade escolar, inclusive a equipe gestora. Por
isso, precisamos refletir sobre algumas questdes: Por que avaliamos?
Para que avaliamos?

Classificar ou promover

O objetivo da avaliacao depende da finalidade da educacao e do
conceito de ensino. Mais uma vez, vamos pegar dois casos extremos (e
até exagera-los), para responder a questao: Para que avaliamos?

A avaliacao € usada para atribuir uma nota e classificar o aluno
como aprovado ou reprovado? E excluir os reprovados?

Nesse caso, a avaliagcdo se reduz a testes, a provas e exames.
A finalidade do ensino se reduz a preparacao para as provas e exames,
e a avaliagdo sera utilizada como instrumento disciplinador, visando
a estagnacao, a conservagcdao do modelo social em que o mais fraco,
mais desprovido de recursos, o mais dependente, deve obedecer sem
questionar, deve seguir ordens dadas, sob pena de ser classificado como
incapaz. Trata-se de um modelo de educacéo para a dependéncia e a
aceitacdo passivado que estaposto, sem possibilidades de transformacao.



Nessa segunda perspectiva, o objetivo das praticas avaliativas é
promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno. Os professores,
certamente, ndo entrardo em classe para reprovar, mas para promover
cada um dos alunos, e a escola como um todo deve oferecer as condi¢cdes
para que isso aconteca. Apromoc¢ao do aluno, porém, nao se identifica com
aprovagao automatica, tdo questionada pelos prejuizos que tém causado
aos estudantes da rede publica de ensino, provocando a exclusao social.
A promocéo deve estar vinculada a uma aprendizagem efetiva e deve ser
consequéncia de um trabalho pedagdgico comprometido com a fungao
social da escola. Isso significa trabalhar a favor do aluno, para que ele
aprenda, se torne competente, se torne um cidadao feliz, bem-sucedido.

O objetivo das praticas avaliativas

Nessa perspectiva, a avaliacdo deve estar voltada para a
aprendizagem do aluno (a aprovagao € apenas uma consequéncia) e para
a sua inclusdo nos processos escolares e na sociedade como ser ativo,
autbnomo, ético, informado, participante dos processos de producao e de
melhoria social. Nesse caso, a avaliacao sera realizada para:

» diagnosticar, ou seja, conhecer as condigdes de trabalho, as

dificuldades e possibilidades do aluno;

* melhorar as condicdes e subsidiar o curso da acao didatica a
cada etapa do processo, ou seja, corrigir distor¢des, indicar
possibilidades, modificar estratégias;

+ tomardecisdesreferentes anecessariaintervengao pedagogica
(mudar materiais didaticos, rever metodologia, apoiar alunos
comdificuldades etc.). Somente tendo clareza sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas na escola, especialmente na sala
de aula, os gestores, professores, alunos e pais poderao dar
um novo significado ao processo de avaliagao, contribuindo,
assim, para o cumprimento da funcao social da escola publica.

Posturas verticalizadas, impositivas, autoritarias nao favorecem a
criacdo de um clima propicio a construcdo do conhecimento. Do mesmo
modo, atitudes de descompromisso, de indiferenca, de falta de lideranca
e de desrespeito reciproco também nao sao favoraveis.

LEMBRE

Todo processo de
aprendizagem precisa
ser permeado por um
bom relacionamento
entre os atores

que participam
desse processo,
atuando na Relagao
Professor Aluno;
Curriculo; Disciplina;
Metodologia;

Ensino; Conteudo;
Relagao Professor/
Professor; Métodos;
Aprendizagem
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Ambiente escolar, relagoes interpessoais e avaliagcao

Desse modo, a sala de aula e a propria escola devem ser
espacos que permitam, favoregcam e estimulem a participacdo de todos
os alunos. As aulas devem ser bem planejadas e realizadas, visando a
aprendizagem.

A construcao desse ambiente é importante ndo apenas do ponto
de vista emocional e psicolégico, mas também para que o aprendizado
se processe € indispensavel que haja um clima e um ambiente, na escola
como um todo e na sala de aula, em que as relagdes sejam construidas
a partir da aceitacao, da receptividade, da confianca, da sinceridade e do
respeito mutuo.

Quando se conquista um ambiente assim, o professor se sente
valorizado e respeitado, motivado a dar o melhor de si, e feliz ao
constatar o progresso dos estudantes. Em resumo, sente-se realizado
como pessoa e profissional. Ele descobre que o tempo e a energia
investidos em alcangar esse objetivo valeram a pena, pois a aula flui
com mais tranquilidade, os atritos com e entre estudantes se reduzem,
o desperdicio de tempo com questbées de indisciplina € minimizado. Ao
invés de ficar estressado, frustrado, o professor constata que a classe
esta aprendendo melhor.

Na Perspectiva do Aluno

O estudante, por sua vez, sente-se livre e seguro nesse
ambiente. Livre para agir dentro de limites estabelecidos com sua prépria
participacao; seguro, por saber que seus direitos sao reconhecidos e
respeitados, tanto por seus colegas quanto pelo professor. Liberdade e
seguranca permitem que as potencialidades do estudante florescam e
contribuam para que ele descubra o prazer de aprender, na medida em
que nao teme se expressar, cometer erros, fazer perguntas ou tomar
iniciativas. As relagdes interpessoais vao se tornando cada vez mais
respeitosas, cooperativas e solidarias; os conflitos sao resolvidos através
do didlogo e da negociacgéo.

O clima de trabalho



Os gestores, finalmente, conseguem desenvolver um trabalho
articulado e consistente quando esse clima ultrapassa a sala de aula e
constitui a ambiéncia geral da escola. Em sintese, o ambiente almejado
permite que a escola e 0 educador cumpram a sua missao: a construgao
do conhecimento e a formac¢ao do ser humano em sua integralidade.

A pratica pedagogica desenvolvida na escola deve, portanto,
valorizar as individualidades, respeitar as dificuldades, além de atentar
para todo o desenrolar do processo de desenvolvimento dos alunos.
Nesse contexto, a avaliagcdo pode assumir uma outra dimensio e se
tornar um instrumento fundamental na consecu¢ao da missao da escola.

EXERCICIO

Em sua vivéncia escolar, como os professores faziam na
hora de avaliar? Colocavam em sua pratica os mesmos critérios pré-
estabelecidos ha anos? Ou utilizavam o que ha de bom dos métodos
atuais? Complemente citando: como as relacdes estabelecidas na escola
e na sala de aula interferem na aprendizagem e, consequentemente, na
avaliagcao?
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