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RESUMO

Diante de tantos conflitos dentro do sistema educacional, houve a
preocupagdo de reahzar um estudo sobre a pratica avaliativa e seus

respectivos problemas.

Este trabalho, entdo, tem o objetivo de refletir sobre o papel da
avaliagdo utilizada pelas escolas, interpretando as posturas utilizadas pelos

professores, propondo alternativas para minimizar o problema em estudo.

O capitulo inicial trata da introdugdo ao estudo e dos procedimentos

metodologicos atilizados.

O segundo capitulo trata de uma revisdo de hteratura, focalizando o
conceito de avaliagdo, os principais equivocos na pratica avaliativa, o poder
e a avaliagdo, a visdo socio-histérica na avaliagdo escolar e, por ultimo, a

questdo da avaliagdo educacional relacionada a qualidade de ensino.

Neste sentido, o que se propde na conclusdo é que cada escola
promova discussdes relativas & filosofia de avaliagdo que norteara a agdo

pedagdgica.

Assim como a escola, os professores também precisam passar por um
processo de reflexdo sobre a qualidade do trabalho que realizam e
pretendem, minimizando, através de uma pratica mediadora, os problemas
educacionais vigentes (como a evasdo e a repeténcia) e contribuindo para

uma escola de qualidade.
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Capitulo I - O PROBLEMA

1.1 Introducio

Todos os anos podemos constatar nas escolas brasileiras que milhares de
alunos ndo conseguem ultrapassar o primeiro ano escolar, desistindo
prematuramente dos estudos. Ou seja, existe um elevado ntmero de criangas que
entram na escola e apenas algumas delas chegam ao final do curso carregando
uma ou mais reprovagdes. Existem, ainda, aqueles que, mesmo freqientando a

escola por um longo tempo, saem dela sem os conhecimentos adequados ao

exercicio da cidadania.

Podemos constatar, entdo, que, quando falamos em fracasso escolar,
encontramos muita relagio com a inadequada pratica avaliativa. Tudo isso
porque, apesar de algumas propostas sinalizarem para novas perspectivas no
campo da avaliagdo, ainda predominam certas concepgdes cujas praticas tém

servido para conservar, legitimar e reproduzir, no interior da escola, a realidade

social que vivemos.

O que vemos hoje, em termo de avaliagdo educacional, é que, tanto os
pais, quanto o sistema de ensino, professores e os alunos, todos t€m suas atengdes

centradas na promogio, ou ndo, do estudante de uma série para outra.

Neste sentido, temos: o sistera de ensino interessado nos percentuais de
aprovagdo / reprovagdo do total de educandos; os pais desejosos de que seus
filhos avancem nas séries de escolaridade; os professores se preocupam em

reprovar ou aprovar seus alunos; e, por sua vez, os estudantes estio sempre na
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expectativa de virem a ser aprovados ou reprovados. O que predomina para eles ¢

a NOTA, nio importa como foram obtidas nem por quais caminhos.

E o pior de toda esta situagdo é que, se notarmos bem, sdo os alunos 0s
alvos de todas as injustigas que vemos nas praticas avaliativas, pois a avaliagdo €
utilizada de forma a classificar o aluno e ndo para verificar o seu estado
momentineo de aprendizagem, tendo em vista o atendimento de um objetivo

proposto, negando, assim, todas as possibilidades de desenvolvimento do

educando.

A pratica da avaliagdo da aprendizagem, portanto, sé serd possivel na
medida em que se estiver efetivamente interessado na aprendizagem do

educando, ou seja, ha de se estar interessado em que o educando aprenda o que

esta sendo ensinado.

Nos parece incrivel pensar que quem esta trabathando no ensino néo esteja
interessado em que os educandos aprendam! Mas, infelizmente, ¢ 1sso que

algumas vezes acontece.

O sistema educacional nio demonstra estar tdo interessado em que o
educando aprenda, a partir do momento em que investe pouco na educagdo. No
caso da avaliagdo educacional, vale lembrar o baixo investimento pedagégico. Os
professores, assim como os alunos ¢ seus pais, tdo interessados na aprovagdo ou
reprovagdo dos educandos nas séries escolares, porém, estdo pouco atentos ao seu
efetivo desenvolvimento, sem investir na constru¢do dos resultados desejados. Ou
seja, como nos diz Luckesi, “o nosso exercicio pedagogico escolar é atravessado
mais por uma pedagogia do exame do que por uma pedagogia do ensino /

aprendizagem.”

E muito importante deixar claro que, sem uma perspectiva dindmica de

aprendizagem para o desenvolvimento, a avaliagdo ndo tera espago.
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Deste modo, o presente estudo visa a fazer uma analise de dados a serem
coletados pela pesquisa bibliografica e pelo acompanhamento das praticas
avaliativas dos professores, procurando registrar toda a dindmica vivida entre

alunos e professores, no que diz respeito a avaliagio.
Destaco, assim, as questdes que norteardo o estudo:
1) Refletir sobre o papel da avaliagdo utilizada pelas escolas;

2) Retratar, através de acompanhamento das praticas pedagogicas e de
pesquisa bibliografica, o que é mais valorizado na pratica avaliativa utilizada

pelos professores e pela escola;

3) Analisar e interpretar os dados coletados, com base na literatura

levantada, a fim de propor alternativas para minimizar o problema em estudo.

Portanto, apos o estudo, temos o objetivo principal de responder a seguinte

questdo:

Sera que os professores tém clareza de que, com uma pratica avaliatrva
autoritaria, contribuern para o aumento dos indices de evasdo escolar e para a

manutenc¢io da realidade atual?

A 1mporténcia do estudo visa a contribui¢do para o processo de reflexdo,
por parte dos educandos, sobre a qualidade do trabalho que realizam e
pretendem, também, minimizar os problemas educacionais vigentes, através da

busca constante pela Escola de boa qualidade.
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1.2 Metodologia

Nesta se¢do serdo apresentados os procedimentos metodologicos que

foram realizados no estudo.

Optar-se por utilizar-se como metodologia o estudo bibliografico ¢ um
levantamento sobre os principais equivocos nas praticas avaliativas dos
professores, visto que os mesmos ofereceram oportunidades para a analise dos

fatores que interferem no problema levantado.

Foi feita uma revisdo de literatura existente a respeito do assunto,
considerando-se, principalmente, as publicagGes especializadas dos ultimos anos.
Foram consultados livros de autores como Luckesi, Hoffmann ¢ Enguita e
periodicos pertinentes a literatura pedagogica oficial, tais como: Educagido e
Sociedade, Tecnologia Educacional, Caderno de [déias, MEC / INEP etc. Vale
ressaltar que foi privilegiado para a pesquisa as publicagdes dos anos 80 e 90,

pois foi a partir destes anos que comegaram as criticas a avaliagdo autoritéria.

O estudo também fez uso de um questionario simples (em anexo), que foi

respondido por alguns professores, tudo isso como complemento para a pesquisa.

Dentro do universo escolar, foram selecionados professores de 1° grau, de

diferentes séries das redes Municipal e Particular de ensino.

Foram coletados dados referentes a: - forma de avahacdo; - critérios
utilizados pela escola; - instrumentos de avaliagdo; - participagdo dos alunos no
processo avaliativo; - aprovagdo X reprovagido, - recuperagdo de conteudos; -

fracasso escolar etc.
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Os dados obtidos foram analisados, tendo como “pano de fundo” a
bibliografia levantada, focalizando os problemas encontrados na pratica
avaliativa e as perspectivas de mudanga. Procurei, através das respostas dos
professores, interpretar as diferentes posi¢ées dos mesmos sobre a avaliagdo
escolar, e assim, nortear o estudo, apontando no trabalho o que percebt que ndo

estava de acordo com uma proposta de avaliagdo com vistas a transformacio

social.
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Capitulo I - REVISAO DE LITERATURA

O presente capitulo tem por finalidade fornecer ao leitor uma visdo
abrangente a respeito de posigdes e conceitos de alguns autores sobre a avaliagio

educacional, servindo de fundamento tedrico as questdes propostas pelo trabalho.

Para um methor desenvolvimento do estudo, este capitulo esta dividido em
cinco se¢les, a saber: 1 - aspectos conceituais sobre a avaliagdo, abrangendo as
opinides de diversos autores sobre o tema; 2 - os principais equivocos na pratica
avaliativa, que podem influir negativamente na aprendizagem, contribuindo para
o fracasso escolar; 3 - o papel da avaliagio como um instrumento de
possibilidades ou uma arma nas méos do professor, discutindo, assim, a questdo
do poder e a avaliagdo; 4 - a visdo sécio-historica na avaliagdo escolar, que
podera contribuir muito para a efetivagdo de uma educagdo libertadora, e, por

dltimo; 5 - uma analise da avaliagdo educacional, relacionando-a a questdo da

qualidade de ensino.

2.1 O que é Avaliar?

“... Atribuir uma qualidade a conduta de aprendizagem do aluno, a
partir de aspectos relevantes da mesma, tendo em vista uma tomada de decisoes
sobre aprovagio, reprovagdo ou reorientagdo.” (Luckesi, 1987)
No decorrer da pesquisa e com a aplica¢do de questionarios, pude perceber

que os educadores, em geral, ndo apresentam um claro entendimento sobre o que

seja a avaliacdo e costumam associa-la 4 exame, nota, sucesso ou fracasso,
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promogdo e repeténcia ou dominio puro e simples do conteiido. Nos podemos
constatar isso com esta fala de um professor do ensino fundamental: “... de
acordo com o conteudo programatico que temos, eu pego 0s pontos principais

que nio podem deixar de serem avaliados.”

No entanto, sem perceber, o professor exerce sua acgdo de forma
autoritaria, que pode ser explicada na sua concepg¢do de avaliagdo como
julgamento de resultados, que vem passando de geragdo a geragdo ¢ é baseada em
pressupostos teoricos do seu curso de formagdo. Até porque, como sabemos,

nenhuma pratica € neutra, ela sempre vem associada ou embasada por uma teoria.

Assim, esses fantasmas que vivem rodeando o professor estdo gerando
gradativamente polémicas na avaliagdo educacional 4 medida em que se amplia a

contradi¢do entre o discurso e a pratica.

Na fala da mesma professora, poderemos notar com clareza como acontece
realmente uma dicotomia entre a teoria e a pratica: “acho que a forma que os

colégios municipais usam para avaliar os alunos é muito injusta.”

Com isso podemos notar que, apesar de achar a forma de avaliar injusta,
continua avaliando seus alunos tendo por base apenas o contetido programatico,
como se estivesse “lavando as maos” e seguindo as determinagdes burocraticas da
escola quando, ao contrario, deveria conceber a avaliagdo como uma busca
incessante de compreensio das dificuldades do educando, dinamizando
oportunitdades de o aluno refletir sobre o mundo, conduzindo-o a construgdo de
um maior nimero de verdades, numa espiral necessiria de formulagio e

reformulagdo de hipdteses.

Neste sentido, faz-se necessario desestabilizar praticas rotineiras e
automatizadas a partir de uma tomada de consciéncia sobre o significado dessa

pratica.
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Segundo Luckesi, “o passo fundamental em qualquer pratica profissional ¢
a consciéncia profissional” (1983, p. 51). E preciso haver uma conversdo do
professor, ou seja, tomar conhecimento da situagdo, tendo em vista um proposito
de modificagdo. Nio basta ter conhecimento das informag¢des e localizar um
problema (achar que a avaliagdo ¢ injusta, por exemplo) e sim ter uma decisdo de
transformagao. Se ndo houver uma lucidez sobre a realidade, ndo se podera agir
com adequagdo. Assim, mudar a pratica implica em um esforgo que ninguém fara

quando imaginar desnecessario.

Voltando, entdo, a questdo do conceito de avaliagdo que coloquei logo no

inicio, € valido fazer algumas consideragdes.

O conceito diz: “atribuir qualidade”. Eis a principal questdo! Esta
qualidade ndo deve estar presa apenas a uma nota ou a um conceito verbal, mas

sim a todas as manifestagdes que sdo relevantes para a aprendizagem.

Eis ai uma tarefa dificil para o professor: descobrir o que é relevante na
aprendizagem, tomando tudo o que ¢ essencial para o nivel e circunstancias

especificas de aprendizagem.

E preciso, também, que o professor tenha em mente que os alunos estdo na
escola para aprender, para superar 0 que ainda ndo atingiram; ndo para serem

reprovados de primeira “tacada”, sem terem nem a chance para uma reorientagio.

Durante a pesquisa pude notar que poucos sdo os professores que utilizam
algum meio de reorientagio aos alunos que ndo atingiram um resultado esperado.
Analisando a frase de uma professora, temos claro isso: “Apds o resultado das

avaliagdes, dependendo da nota, é chamado o responsavel.”

Esta fala nos prova mais uma vez que a avaliagio vem assumindo um
papel sentensivo, pois, se a nota é baixa, o professor, ao invés de buscar uma

maneira de reorientar o aluno, para jue supere as dificuldades, chama o
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responsavel, para que este aplique um castigo na crianga, que serd o unico

culpado de ter “ido mal”.

Deste modo, o professor ndo deve s6 aprovar ou reprovar, mas também
trabalhar para que seu aluno chegue ao minimo necessdrio de aprendizagem que

lhe fora proposto.

E necessério que o professor reflita, antes de mais nada, antes de aplicar
notas ou conceitos sobre o que o seu aluno compreende € porque ndo
compreende; formular estas questdes é primeira tarefa quando se quer pensar

sobre uma acdo avaliativa.

Agindo desta maneﬁa, o professor ira2 considerar que o conhecimento
produzido pelo educando é fruto de um dado momento de sua experiéncia de
vida, ¢ um conhecimento em processo de superagdo. E assim este educando
podera aprimorar sua forma de pensar o mundo i medida em que se depara com

novas situagdes, novos desafios, formule e reformule suas hipoteses.

Neste movimento dialético, a agdo avaliativa sera sindnimo de mediagdo,
na qual se encoraja a reorganizagdo do saber, ou seja, sera uma tentativa de
reciprocidade intelectual entre os elementos da agdo educativa: o professor ¢ seus

alunos.

Infelizmente, na maioria das escolas, a agdo do professor ¢ limitada a
transmitir € corrigir, sem haver um elo de continuidade e, apesar de alguns
professores perceberem a possibilidade de uma agdio mediadora, encontram

dificuldades em transforma-la numa pratica efetiva.

Assim, prefiro terminar esta se¢do com um pensamento que possibilite aos
nossos educadores uma reflexdo sobre a avaliagdo consciente, onde possa
assumir a responsabilidade de refletir sobre toda a producdo de conhectmento do
aluno, promovendo o movimento, construindo novos saberes junto com os

alunos:
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“Avaliagdo ¢é a reflexdo transformada em acdo. A¢do esta que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua
realidade, e acompanhamento, passo a passo, do educando, na sua trajetoria de
construgdo do conhecimento.” (Hoffmann, 1989)

2.2 Equivocos na Pratica Avaliativa

Nesta secdo, procurei enumerar alguns dos principats equivocos na pratica
avaliativa, que vdo contribuir muito para uma concepgdo classificatoria de

avaliagdo.

O primeiro equivoco se da pelo fato do professor pensar que a agdo de
educar ¢ a agdo de avaliar sio dois momentos distintos, exercendo, assim, essas

agdes de forma diferenciada, sem relaciona-las.

Um exemplo que podemos observar é o quanto a lamentavel atitude de
alguns professores de séries iniciais, como a pré-escola, que, apesar de terem
claro em seu cotidiano as fases do desenvolvimento da aprendizagem dos seus
alunos, buscando compreender suas dificuidades, ao final de cada periodo, tem
que fransformar suas observagdes em registros, sob a forma de conceitos

classificatorios ou listagem de comportamentos.

Na verdade, isso ocorre porque o programa ndo reconhece o segundo
momento como educagdo e cumpre as exigéncias da escola sem perceber que a

avaliagdo j4 estava presente na sua pratica educativa.

Neste sentido, ¢ preciso perceber que “a avaliagdo é essencial 3 educagio.
Inerente e indissolivel enquanto concebida como problematizagio,

questionamento, reflexdo sobre a a¢do.” (Hoffimann, 1993, p. 17)
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A agdo avaliativa, entdo, deixara de ser um momento terminal do processo
educativo e se transformaré numa busca incessante de compreensdo das
dificuldades de novas oportunidades de conhecimento. Ela vai abranger
justamente a compreensio do processo de cogni¢io, no sentido em que o
educador vai dinamizar oportunidades de o aluno refletir sobre o mundo,
conduzindo-o & constru¢do de um maior nimero de verdades, numa espiral

necessaria, e a reformulagdo de hipéteses.

Muito ligado a esta questdo anteriormente descrita € o fato de se reduzir a
visio de avaliagdo a um ato penoso de julgamento de resultados, ja que os
professores andam muito preocupados com a precisdo e a justica na atribuicio

dos resultados sobre o desempenho do aluno.

E o que chamamos de “Visdo Reducionista da Avaliagio”, que reduz a
avaliagdo a uma pratica de registro de resultados acerca do desempenho do aluno
em um determinado periodo do ano letivo. Ou seja, os professores resumem a
questdo da avaliagdo em aprovar ou reprovar, aplicando, assim, suas “sentengas”,
refor¢ando seu autoritarismo. (Hoffmann, 1993).

“A pratica avaliativa concebida como julgamento de resultados pré-
determinados baseia-se na autoridade e respeitos unilaterais - do professor.
Impde-se ao aluno imperativos categoricos que limitam o desenvolvimento de

sua autonomia moral e intelectual. Essa pratica desconsidera a importancia da
reciprocidade na agdo educativa.” (Hoffmann, 1993, p. 35)

Um segundo problema diz respeito aos dados relevantes.

Mediano, 1987, p. 12, afirma que “a partir de dados relevantes se fara um

julgamento de valor e [...] serdo necessarios critérios claramente estabelecidos.”

Tem-se percebido, com freqiiéncia, que os dados coletados para o
processo de avaliagdo envolvem apenas memorizagdo de fatos e informagdes.
Como também ndo bastasse a falta de critérios ou a existéncia de critérios
arbitrarios, que constituem padrdes demasiadamente objetivos no julgamento a

ser feito.



21

Os educadores misturam os aspectos, englobando num unico conceito,
ignorando a cultura dos alunos, especialmente daqueles provenientes das
camadas populares, valorizando apenas aqueles caracteristicos de classe média ou
alta. A avaliagdo ¢é utilizada também como instrumento para conseguir a
disciplina, ou seja, a ordem, o comportamento €m sala, ao invés de procurar
outros meios. Enfim, a avaliagio ¢ utilizada pelos professores como um

instrumento de poder. (Sobre esse assunto falarei detalhadamente mais adiante).

“Porém, existe uma maneira conveniente de pensar sobre a avaliagdo, ¢
considera-la como ato de aferir, através de comparagdo, o resultado observado
de alguma iniciativa educacional com um padrdo de critério pretendido.”

(Mediano, 1987, p. 15)

E importante o professor observar que o ato de comparar os dados de
desempenho com um critério é crucial na operagio de avaliagdo porque jamais se

obtém avaliagdo educacional de determinada situagdo educacional.

A existéncia de um padrio de comparagio € que val pem'u'tir.'ao professor
emitir um juizo de valor e este deve ser qualitativo e ndo substantivo, pois,
enquanto o segundo expressa aspectos relacionados a realidade, o primeiro esta
mais voltado para expressar os atributos dos dados que estdo sendo j'u_lgados,-
como também outros aspectos que ndo somente as éaracteristiqas fisicas da
realidade. Estdo presentes também os fatores circunstanciais que, dé' certa forma,

interferem na decisdo de uma pratica de avaliagdo em educagio.

Como a reaitdade da educagdo no Brastl nos mostra as dificuldades dos
professores em trabalhar com o grande nimero de alunos que encontra na sala de
aula, para eles é mais facil considerar que serfio mais justos atribuindo médias de
resultados obtidos nos testes, por serem estes evidéncias comprovaveis. Ou seja,
para esses professores é muito dificil conceber a avaliagio sem o vinculo

obrigatério do testar e medir.
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Neste sentido, a partir dos dados coletados, os professores convertem a
medida em nota ou conceito. A nota adquire conotagdo numérica, enquanto o
conceito adquire conotagdo verbal. Neste altimo caso, o resultado é expresso por
simbolos alfabéticos ou por palavras denotativas de qualidade, tais como:

excelente, muito bom, bom, regular, inferior, péssimo.

Com estes resultados nas mios, o professor tem diversas possibilidades de
utiliza-los, tais como: registra-lo simplesmente no seu diario de classe ou
cademneta de alunos; oferecer ao educando, caso ele tenha obtido uma nota ou
conceito inferior, uma oportunidade de melhorar a nota ou conceito, permitindo
que ele faga uma nova aferi¢do; ou atentar para as dificuldades e desvios da
aprendizagem dos educandos e decidir ajudéa-los, para que aprendam aquilo que

deveriam aprender, construam efetivamente os resultados necessarios da

aprendizagem.

A conduta dos professores diante destas opgdes confirmam ainda mais os

constantes erros na pratica educativa.

Hoffmann considera que:

“O reducionismo da avaliagio a concepgdo de MEDIDA denuncia uma
consciéncia ingénua do educador no tratamento desse fendmeno, pois ele ndo se
aprofunda nas causas e conseqiiéncias de tais fatos, cometendo equivocos de
maneira simplista.” (1993, p. 53)

Desta maneira, os educadores aceitam e reforcam o velho e abusivo uso
das notas, sem percebé-lo como um mecanismo privilegiado de competigdo e
selecdo nas escolas. Ingenuamente ou arbitrariamente, obstaculizam o projeto de

vida de criangas e adolescente com base em décimos e centésimos.

Em sintese, nota-se que a aferi¢do da aprendizagem escolar € realizada na
maioria das vezes para classificar os alunos em aprovados e reprovados. E nas
ocasides em que se tem uma oportunidade de fazer uma revisdo de contetdos em

si ndo é para proceder a uma aprendizagem que ndo tenha sido realizada ou até
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mesmo para aprofundar determinada aprendizagem, mas sim para methorar a nota

do educando e, por isso, aprova-lo.

Em situagdes reduzidas e especificas, encontramos professores que fogem
a esse padrdo usual, fazendo da aferi¢do da aprendizagem um verdadeiro ato de
avaliagdo, que manifesta-se como um processo de compreensdo de avangos,
limites e dificuldades que os educandos estio encontrando para atingir os
objetivos do curso, disciplina ou atividade da qual estdo participando.

“A avaliagdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que
ultrapassa a obtengdo de configuragdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer
antes ou com ele. A verificagdo é uma agdo que ‘congela’ o objeto; a avaliagdo,
por sua vez, direciona o objeto numa tritha dinamica de ag¢do.” (Luckesi, 1990,
p.76)

Portanto, a partir dessas observagdes, pode-se dizer que a pratica
educacional brasileira opera, em geral, como verificagdo. Por isso demonstra a
incapacidade de retirar do processo de aferigdo as conseqiiéncias mais
significativas para a melhoria da qualidade e do nivel de aprendizagem dos
educandos. Ao contrario, tem-se utilizado de forma negativa a2 medida que tem

servido para desenvolver uma série de problemas (até mesmo o medo) nas

‘. . " <
criangas € jovens através da constante ameaga da reprovagio.

Um terceiro fato também apresenta problemas na pratica pedagodgica: a

tomada de decisdes.

A decisdo mais importante, apds uma avaliagdo, seria: “Detectar as falhas
ocorridas no processo de transmissdo de conhecimento para supera-las, corrigi-

las, fazer com que essa transmissio realmente ocorra.” (Mediano, 1987, p. 192)

Mas, o que acontece freqiientemente apos as avaliagdes é que os
professores ndo se importam com os resultados obtidos e prosseguem dando a

maténa.
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No entanto, faz parte do trabalho docente verificar e julgar o rendimento
dos alunos, avaliando os resultados do ensino. Cabe a ele (professor), reconhecer
as diferengas na capacidade de aprender dos alunos para poder ajuda-los a passar
pelas suas dificuldades e avangar na aprendizagem. Esta seria, entdo, uma
verdadeira fun¢do pedagégica e ndo uma fungdo de cumprir uma formalidade

legal, que € dar ao aluno, a cada periodo, um conceito ou nota.

Uma das formas para poder auxiliar o aluno em suas dificuldades, visando
0 seu crescimento, seria a recuperagdo paralela ao longo do processo, mas,
infelizmente, os professores ndo fazem isto; pelo contrario, na maioria das
escolas, os alunos fazem a recupera¢do no final do ano. E, o pior, é que esses
alunos “ndo promovidos” sdo colocados numa mesma sala, recebendo os mesmos

conteudos, ndo importando o tipo de deficiéncia que eles apresentaram.

Essa atitude deixa transparecer que o tipo de tomada de decisdo mais
comum, fruto da avaliagdo, é a referente a promogdo ou reprovagdo, ou a de

classtficar os alunos nos grupos fraco, médio ou forte da turma.

A partir desse tipo de préatica intitulada “avaliativa”, nenhuma decisdo é
tomada, servindo pura e simplesmente para tipificar e manter o educando numa
situagdo determinada, ou seja, por mais que o educando se esforce e cresga, vai

sempre carregar a marca da situagdo passada.

Como vimos, e vale repetir, na atual pratica pedagdgica o objetivo mais
comum para a avaliagdo € atribuir notas ou conceitos. E o que se deseja
realmente € que a avaliagio seja um instrumento para levar a todos a adquirirem
0 saber e ndo para eliminar aqueles que, por algum motivo, apresentem

dificuldades na aprendizagem.

Um outro aspecto que podemos apontar sdo as expectativas
aprioristicamente  tomadas pelos professores em relagio aos alunos.
Freqiientemente encontramos programas falando que os alunos nio conseguem

assimifar o conteudo por pregui¢a ou falta de interesse, sem perceberem que
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muitas das vezes sdo estes conteitdos totalmente fora da realidade dos alunos.
Qutras vezes encontramos professores que discriminam seus alunos por falarem ¢
escreverem errado, como se a dificuldade desse educando fosse decorrente do
fato de seus responsaveis se expressarem do mesmo jeito. E o pior de todos os
preconceitos do professor é pensar a turma como um todo, sem atentar para as
diferengas individuais, classificando, assim, a turma como aquela que nio tem

jeito, que ndo adianta nenhum esforgo no sentido de melhorar.

Se pretendemos, pois, adotar uma postura por uma educacgido
transformadora, ndo € esse o tipo de julgamento que devemos ter junto aos

alunos.

Mediano (1985, p. 163) coloca que a opgdo por uma educagio
transformadora incide justamente nos objetivos da escola, no tipo de ensino e,
conseqiientemente, o tipo de instrumentos que usa para avaliar seus alunos. Isso
vem reafirmar como falsa a divergéncia que muitos educadores pensam existir
entre o contelido e o método. Pelo contrario, o conteitdo € a forma de aplicagio
(amplamente embasada em uma teoria) estdo intimamente ligadas e, quando estdo
em sintonia, rumo a uma educagdo critica, contribuem e muito para a
transformagdo da sociedade.

“Por isso, se queremos formar individuos capazes de analisar a
realidade, criadores, capazes de buscar solugdes para os problemas dessa
realidade, para saber se estamos atingindo essas metas ou em que aspectos
estamos falhando, temos de usar instrumentos que captem o alcance dessas
formas de pensamento.” (Mediano, 1985)

Ha de se convir que muitas escolas estdo bastante afastadas desse ideal,
pois vemos educadores passarem exercicios rotineiros que ndo exigem mais do
que uma simples memorizagdo ou cépia. Percebe-se, entdo, que os alunos sio

avaliados apenas para saber se sdo bons repetidores, mas nunca se sdo criticos ou

criadores.
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A escola, em geral, ndo cumpre com o seu papel, que é formar uns criticos,
mas, ao contrario, ela forma um modelo social, ou seja, o aluno é simplesmente
uma reprodugdo de uma sociedade liberal ¢ conservadora, onde as pessoas sdo
distribuidas socialmente, pois aqueles que sdo considerados “bons”, serdo os
“melhores” e os “inferiores” serdo os “piores”. Essa maneira de se utilizar a
avaliagdo ndo provoca nenhuma mudanga na distribuigdo social das pessoas, nio
auxiliando, portanto, na transformagio social, até porque, neste tipo de avaliagio
classificatoria e reprodutora das desigualdades sociais, ndo se considera as
diferengas como possibilidades de renovagio e sim se reforga apenas a

manutengdo de uma escola para poucos.

Sobre este assunto, das diferencas individuais, Enguita destaca uma
caracteristica peculiar na escola, que é a distribuigio de recompensas, que estdo
totalmente distantes das recompensas utilizadas pela familia,

“[...] a principal recompensa a ser atribuida, as notas e os titulos
escolares, ¢ distribuida de forma altamente diferenciadora em resposta a
pequenas diferencas no desempenho dos alunos. Com base numa igualdade
formal na partida, espera-se e estimula-se a desigualdade nos resultados.”
(Enguita, 1989, p. 208)

Podemos notar que, na familia, as coisas acontecem de forma diferente,
pois nfo se pede a ninguém mais do que aquilo que se supde que se possa fazer.

Ja no interior da escola se conta sobretudo com as exigéncias das possibilidades

dos alunos.

Assim, o que € preciso destacar, para finalizar esta segdo, é que a escola,
ao atribuir desigualmente as recompensas, altera a igualdade formal de partida,

facilitando o caminho de uns e obsculizando o de outros.
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2.3 O Professor ¢ a Avaliacio

A escola, inserida no contexto social, conta com a participagdo do

- professor para que consiga atender a interesses e objetivos tragados pelo grupo.

Ou seja, o professor possui um papel preponderante, tanto no processo

educacional quanto na avaliagdo em sala de aula.

Acontece que este mesmo professor, que esta envolvido com a avaliagio,
possui muitos valores estabelecidos a partir de sua formagdo, de suas opinides, de

sua visdo e classificacdo do que é certo e coerente e do que esta errado ou ndo é

adequado.

Portanto, podemos dizer que a avaliagdo feita pelos professores encontra
grandes contradi¢des entre a teoria e a pratica, pois, na maioria das vezes, a
pratica avaliativa se apresenta com aspectos de classificagdo e de autoritarismo
por parte dos professores. E isso se explica pelo fato da avaliagdo ser um reflexo

da historia de vida do professor como aluno ¢ até mesmo como professor.

Para Cunha (1986, p. 40), “a avaliagdo [...] envolve dois problemas
basicos: a questio do conhecimento do objeto da avaliagdo e a questio dos
valores de quem faz a avaliagdo”. Segundo a autora, “a questdo da valoragdo é
relativa”, pois, “¢ um processo muito pessoal [...] mas quando o objeto da
avaliagdo € outra pessoa, que também tem valores e historia propria, a questio

complica.”(p. 40)

O professor, a partir dai, precisa considerar os valores proprios e as
circunstincias de vida do outro, ou seja, de seu aluno. Mas, infelizmente, nem
sempre o professor ¢ capaz de perceber esta necessidade. E quanto esta

dificuldade ocorre, o professor langa mio da avaliagio de forma autoritaria,
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analisando-a apenas pela sua Otica, ou seja, sem observa-la através da visdo do

seu aluno.
Com relagéio a aprendizagem do aluno, a avaliagdo também ficara:

“a depender da subjetividade do professor no momento em que exercita
o Julgamento, pois que o ‘humor’ da personalidade varia ndo s conforme os
padrdes soctais introjetados, mas também conforme os fatores circunstanciais
momentaneos.” (Luckesi, 1983, p. 49).
Neste sentido, temos que construir um “resignificado” para a avaliagdo,

desmitificando-a de fantasmas de um passado muito em moda hoje nas nossas

escolas.

Um outro ponto a se considerar na figura do professor é a postura do

mesmo em relagdo a autoridade.

Segundo Luckesi, tem ocorrido, por parte dos professores, muitas falhas
no gue diz respeito a uma pritica avaliativa contriria aos seus pressupostos

teoricos, € um dos fatores causadores desta situagio se encontra no autoritarismo.

De acordo com o autor, os nossos professores se acham no “direito de
mandar e reproduzir a sociedade arbitraria na qual vivem” (p. 48). Ou seja, a
avaliagdo se torna uma arma nas mios do professor, que resume a avaliagio a
fazer provas faceis ou dificeis, na medida em que querem aprovar ou reprovar

seus alunos.
Luckesi afirma, neste sentido, que:

“Nao mmporta uma aprendizagem significativa para a disciplina e para
a vida do educando, mas tdo somente para o ‘bel-prazer’ do mestre, que sabe
dificuitar ou facilitar.” (p. 49)
Vale ressaltar ainda que este autoritarismo tem suas raizes 1a no

planejamento, que se efetiva sem a reflexdo necessaria sobre o significado das

propostas pedagogicas desenvolvidas (avaliagdo do curriculo).
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Conclui-se que ¢ preciso que o professor faga uma analise profunda de sua
pratica de avaliagdo e, a partir dai, ndo permitir que a mesma seja utilizada como

arma.

E necessario considerar a reciprocidade na agdo educativa, que se difere
do autoritarismo e que consiste na mitua coordenagio dos pontos de vista das

acoes dos professores e dos alunos.

Como nos diz Hoffmann (1991, p. 42):

“E urgente encammhar a avaliagdo, a partir da efetiva relagdo
professor e aluno, em beneficio 4 educagdo do nosso pais, contrapondo-se a
concepcdo sentensiva, grande responsavel pelo processo de eliminagio de
criangas e jovens da escola.”

Para desconstruir este estado de coisas, importa superar 0 modelo de
sociedade e a pedagogia que a traduz e assim evidenciar que a avaliagdo ndo se
da e nem se dard em um vazio conceitual e sim dimensionada por um modelo
teorico de mundo e de educagdo, traduzido em pratica pedagogica. Neste sentido,
a seguir, passo a analisar a avaliagdo educacional escolar dentro dos modelos

pedagogicos que vdo determinar as praticas dos professores, na medida em que se

preocupam ¢om a conservago ou com a transformacio social.

A avaliago da aprendizagem escolar no Brasil, hoje, est4 a servigo de uma
pedagogia dominante, que, por sua vez, serve a um modelo social liberal
conservador, nascido da estratificagdo dos empreendimentos transformadores que

culminaram na Revolu¢do Francesa.

Neste sentido, o modelo liberal conservador da sociedade produziu trés
pedagogias diferentes, mas relacionadas entre si, ¢ com um mesmo objetivo:
conservar a sociedade na sua configuragdo. Sdo elas: a pedagogia tradicional, a
pedagogia renovada ou escolanovista e a redagogia tecnicista.

“Todas sdo tradugdes do inodelo liberal conservador da nossa

sociedade, tentando produzir, sem o conseguir, a equalizagio social, pois ha a
garantia de que todos sfo formalmente iguais.” (Saviani, 1983)
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No contexto desta pratica social liberal conservadora vem-se aspirando a
um outro modelo social, em que a igualdade entre os seres humanos e sua
liberdade ndo se mantivessem tdo semente ao nivel da formalidade da lei, mas
que se traduzissem em concretudes historicas plenas de oposi¢des e conflitos.
Deste modo, uma nova pedagogia foi nascendo para este modelo social, tentando
transformar este projeto histérico em pratica educacional: é a pedagogia
denominada libertadora, fundada e representada pelo pensamento e pratica
pedagégica de Paulo Freire. Pedagogia marcada pela idéia de que a
transformagdo vira pela emancipagio das classes populares, que define-se pelo
processo de conscientizagdo cultural e politica fora dos muros da escola.

“Paulo Freire reafirma a necessidade de que educadores e educandos se
posicionem criticamente ao vivenciarem a educagdo, superando as posturas
ingénuas ou ‘astutas’, negando de vez a pretensa neutralidade da educagio.
Projeto comum e tarefa solidiria de educandos e educadores, a educagio deve
ser vivenciada como uma pratica concreta de libertagio e de construgio da
histonia. E aqui devemos ser todos sujeitos, solidirios nesta tarefa conjunta,
uinico caminho para a construgdo de uma sociedade na qual ndo existirio mais
explorados e exploradores, dominantes doando sua palavra opressora a
dominados.” (Severino, 1982, p. 8)

Existe também, entre n6s, a chamada pedagogia libertaria, centrada na
idéia de que a escola deve ser um instrumento de conscientizagfo e organizagio
politica dos educandos; e, por dltimo, temos a pedagogia dos contetidos sécio-
culturais ou critico-social dos conteudos, centrada na compreensio de que

“a pratica educacional se faz pela transmissdo e assimilagdo dos
conteudos de conhecimentos sistematizados pela humnanidade e na aquisigio de
habilidades de assimilagdo ¢ transformacio desses conteidos, no contexto de
uma pratica social.” (Libaneo, 1984)

Resumindo, temos de um lado as pedagogias que pretendem a conservagio
da sociedade ¢ de outro, as pedagogias que pretendem oferecer ao educando

meios pelos quais ele possa ser um sujeito desse processo e ndo objeto de

ajustamento.

No contexto destes dois grupos de pedagogias existem duas praticas de

avaliagdo diferentes, correspondendo a cada um dos modelos sociais.
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A avaliagdo, dentro do modelo liberal conservador, tera de ser,
obrigatoriamente, autoritaria, embora com aparéncias distintas, ou seja, serd um
instrumento disciplinador, no contexto da escola, mantendo a ordem social. Ja
nas pedagogias preocupadas com a transformacdo, ha uma preocupagdo com a
superagdo do autoritarismo ¢ com o estabelecimento de uma autonomia do
educando. Assim, a avaliagdo escolar devera manifestar-se como um mecanismo

de diagnéstico da situagdo, tendo em vista 0 avango € o crescimento, € ndo a

estagnagdo disciplinadora.
Hoffmann (1993, p. 110) afirma que:

“A avaliagdo importa para uma educagdo. libertadora desde que o seu
papel ndo seja o de apresentar verdades autoritarias, mas investigar,
problematizar e principalmente, ampliar perspectivas [...]. A avaliagdo, na
perspectiva de uma pedagogia libertadora, é uma pratica coletiva que exige a
consciéncia critica e responsavel de todos na problematizagdo das situagdes.”

Neste sentido, precisamos agir como fildsofos, refletindo sobre a
problematicidade das situagdes. Um professor que ndo reflete passo a passo sobre
suas a¢des ¢ manifestagdes dos alunos, instala na sua docéncia verdades prontas,
adquiridas, pré-fabricadas. E preciso acreditar que ndo sdo as pessoas que estio
afastadas da docéncia (que fazem leis, pareceres e resolugdes) e do contexto da
sala de aula, que terdo condigdes de conduzir estudos avaliativos inovadores. F a

partir da agdo coletiva e consensual dos professores que isso podera acontecer.

A reconstrugdo da avaliagdo néio acontecerd por exigéncias isoladas ou
fragmentadas, mas por uma agdo continuada, que ultrapasse os muros das
instituigdes.

“E necessaria a tomada de consciéncia gradual e coletiva, a nivel da
escola, de tal forma que ultrapasse os seus muros e transforme-se numa forca

que influencie a revisdo dos significados social e politico das exigéncias
burocraticas da avaliagdo.” (Hoffmann, 1993, p. 116)
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2.4 Visio Socio-Historica na Avaliacio Escolar

“Q educador libertador tem que

estar atento para o fato de que a transformagido

ndo é s6 uma questdo de métodos e técnicas. Se a

educagdo libertadora fosse somente uma questdo

de métodos, entdo o problema seria mudar

algumas metodologias tradicionais por outras

mais modemas. Mas esse ndo € o problema. A

questio é o estabelecimento de uma relagdo

diferente com o conhecimento e com a

sociedade.” (Shor, Ira e Freire, Paulo, 1986, p.

48; In Hoffmann 1993)

A partir da segunda metade da década de setenta, as Ciéncias Sociais
contnibuiram decisivamente para a compreensio do processo ensino-
aprendizagem, principalmente no que se refere a interpretagdo do desempenho

escolar dos alunos.

Até entdo, as varidveis extra-escolares que se levava em consideragdo para
Justificar o éxito ou o fracasso do aluno, em situagdo de avaliagdo, recaiam no
aspecto de capacidades pessoais, de carater natural e baseadas no “dom” ou na
“meritocracia” (Bourdieu, 1975). Em nome das diferengas individuais, procurou-
se estabelecer curriculos diferenciados, acreditando-se estar respeitando as

caracteristicas individuais do aluno.

O que as Ciéncias Sociais tém apontado é que tais diferengas ndo se
Justificam por determinantes pessoais bio-psicolégicos, mas, sobretudo, sdo
determinadas por variaveis sdcio-culturais, caracteristicas das classes sociais

existentes.
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Desta forma, a escola principalmente, através do processo de avaliagdo,
vem dissimulando as diferengas culturais socialmente determinadas em

diferengas de desempenho escolar, ou seja, diferengas intelectuais.

Este fato deve despertar nos educadores a necessidade de adequar o ensino
e, em especial, a avaliagdo, de forma a estabelecer uma coeréncia entre a

avaliagdo e as condigdes do estudante, decorrente de sua situagdo econdémica e

social.

At€ os nossos dias isto pouco vem acontecendo, uma vez que OS
educadores tém feito da avaliagdo um instrumento que “pl:etendendo-se ‘neutro’,
‘cientifico’ ¢ rigorosamente ‘técnico’, supde reduzir toda a situagdo escolar,
socialmente determinada, a uma relagio objetiva entre o estudante e o

conhecimento.” (Luckesi, 1989)

A avaliagdo dissimula, assim, as diferengas sociais existentes, sendo
bastante 1til para os processos de seletividade social. Na verdade, a avaliagdo
refere-se a um processo de socializa¢do, porém, como é desenvolvida em algumas
escolas, apresenta-se como aferigdo, medindo apenas o mérito ou a capacidade
intelectual do aluno, recaindo a responsabilidade dos resultados nos atributos do
aluno - se este se saiu bem, deve-se 4 sua inteligéncia, interesse, aptiddes, esforgo

- ou do professor, que foi capaz de fazer o aluno aprender.

_Em geral, avalia-se conteudos cristalizados, que pouco ou nada tém a ver
com as experiéncias de vida do aluno, ndo proporcionando a este a possibilidade
de relacionar os contelidos tratados em sala com os fatos concretos do mundo que
o0 rodeia, diferentemente do que nos propde Paulo Freire ao contextualizar o

processo avaliativo dos problemas reais vividos pela populagio.

Neste sentido, a escola tem um papel fundamental no que diz respeito aos
conteudos, pois estes, quando desenvolvidos, poderdo ser relevantes, capacitando

os alunos a desenvolverem sua forma de pensar, como também poderdo ser
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ingénuos, marcadamente repetitivos, com o sentido de serem memorizados,

perpetuando, assim, o fazer e o pensar dominantes.

Diante desta realidade, professores e alunos devem trabalhar na solug¢do de
problemas extraidos do contexto socio-cultural de cada grupo. Isto sé6 pode
ocorrer se a escola e os professores pensarem a pratica pedagdgica e, em especial,
a avaliagdo, como algo dindmico, ou seja, a avaliagdo ndo pode ocorrer de
maneira fixista, a-histérica, desvinculada das reais condi¢des de cada grupo,

situado e datado historicamente.

Para Cunha (1986, p. 41), um “sistema de avaliagio existe para garantir
um processo”. Afirma que “o processo educativo ¢ parte do processo politico e

social mais amplo e serve como elemento reprodutor do pensamento dominante

de uma sociedade.”

Podemos eﬁtender, entdo, que a maneira pela qual a avaliagcdo € realizada,
em muitas escolas, explicita 0 compromisso da escola com a sociedade. E este
compromisso podera fazer da avaliagiio, na escola, uma arma - quando reproduz
o pensamento € a forma de fazer da sociedade vigente - ou um auxilio construtivo
- quando a escola fornece, através da avaliagdo, dados para que o aluno se auto-
avalie, reflita sobre a realidade existente, reunido condigdes para que venha a

atuar na transformagdo da sociedade em que vive.

Gandim (1988, p. 59), entendendo que “a educagdo tem a ver com a
sociedade que vocé quer construir”, considera que “existem dois tipos de

avaliagdo: diagnostica e classificatoria.”

Comegaremos a analisar a modalidade classificatéria de avaliagdo, que é
feita em nossas escolas, levando-se em considera¢do o resultado final, so se
preocupando em destacar o que esta bom do que ndo estd, constatando no final

do processo que alguns dos alunos estdo aptos para aprovagdo e que outros nio

estdo.
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“Com a fungio classificatoria, a avaliagdo constitui-se num
instrumento estatico ¢ freneador do processo de crescimento.” [...] “Com o uso
do poder, via avaliagdo classificatéria, o professor, representando o sistema,
enquadra os alunos-educandos dentro da normatividade socialmente

estabelecida.” (Luckesi, 1984, p. 35 e 37)

Percebe-se, desta maneira, que a modalidade classificatoria faz da
avaliagdo uma arma na mio do professor, que, agindo junto com a escola, que a
institucionaliza através da sua forma de fazer a educagdo. Os resultados, cada vez
mais visivets, sdo o afastamento e a exclusio das criangas do processo
educacional por causa da falta de compreensdo do papel da escola € a pratica
errbnea da avaliag@o do aproveitamento escolar que vem sendo feita, em alguns
lugares, apenas de forma classificatoria, através da aquisi¢io de conteudos,
mediante provas, testes e notas.

“Para ndo ser autoritaria e conservadora, a avaliagdo terd de ser
diagnostica, ou seja, devera ser o instrumento dialético do avango, tera de ser o
instrumento da identificagdo de novos rumos. [...] Tera de ser o instrumento do
reconhecimento dos caminhos a serem perseguidos.” (Luckesi, 1984, p. 43)

A avaliagdo diagnoéstica, como o proprio nome informa, previne o hoje
para o amanha. Ou seja, providencia os metos para que os resultados, no futuro,
sejam satisfatérios. Esta avaliagio se faz durante todo o processo, visando a
corrigir toda dificuldade que se apresenta durante o percurso. Neste sentido, a
avaliagdo podera ser um auxilio na mao do professor, que se torna capaz de

preparar um novo caminho, comegando na formagdo do seu aluno na sala de aula.

Diante desta perspectiva, a avaliagdo precisara ser pensada a partir da
propria escola, pois, quando se comeca a pensar o que € a escola, o que ela
pretende fazer, a quem ela quer alcangar, o que se quer perpetuar ou ndo, enfim,
0 que precisa mudar, entdo pode-se comegar a questionar 0 que vem a Ser
aproveitamento escolar e como ele ¢ avaliado. A partir dai, pode-se também
refletir sobre 0 que se pretende com provas, testes e cobrangas, muitas vezes

autoritartas. Com notas ou classificagdes que ndo provam nada ou provam que



36

existe uma urgente necessidade de reformulagGes na pratica educacional realizada

na escola ¢ na pratica avaliativa dos professores em sala de aula.

E preciso, neste sentido, que o proprio professor se dé conta de que sua
formagdo ¢ bastante superficial no que diz respeito a avaliagdo e abra um espago,
na sua pratica, para construir alicerces de teoria. Mas estes alicerces devem ir
além do que tem acontecido na maioria dos cursos de formagdo de professores,

onde a teoria significa estudar as medidas educacionais ou como fazer provas,

atribuir notas e médias.

Hoje ressurge a necessidade de se pensar mais sobre a avaliagdo,
principalmente em estudos que possam desencadear propostas alternativas diante
das criticas feitas pelos proprios professores. Assim, o professor podera se tornar
um pesquisador da sua propria pratica.

“E através das pequenas Iniciativas, dos pequenos passos, das
pequenas descobertas que se chega a construgdo e a predugio do
conhecimento. O simples desvela a esséncia da verdade, é radical. Do simples,

do pequeno, constitui-se o cotidiano, o ato, a praxis, a teoria, a realidade.”
(Bochniak, 1992, p. 74, In Hoffmann, 1995)

Vale ressaltar que, para que o processo de ensino-aprendizagem leve, de

~ fato, em consideragdo as varidveis contextuais que tanto determinam o

desempenho dos alunos, € importante que a formag3o do professor recaia numa
“Perspectiva Multidimensional e Multicultural”, onde ao lado da dimensio
técnica € humana esteja presente a dimensdo contextual, ou seja, sécio-politica e

cultural.

Portanto, somente através da percepgdo dos professores e outros agentes
educacionais sobre o papel que desempenham na formagdo integral e histdrica do
aluno, havera, sem espago no interior da escola, no qual se podera discutir a
questdo da pratica escolar e transforma-la no sentido de inscrevé-la efetivamente

no contexto socio-econdmico-cultural de cada grupo. Desta forma, estar-se-a
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proporcionando a formagio de homens capazes de interferir favoravelmente na

transformagio da sociedade.

E necessario que se deixe de usar as caracteristicas contextuais dos grupos
de alunos para justificar o fracasso dos mesmos em situagdes de exame e
procurar encarar estas varidvels como determinantes do processo ensino-
aprendizagem. Do contrario, as varidveis intra-escolares estardo sujeitas a ndo
corresponder as aspiragdes e necessidades de cada grupo de aluno, de acordo com

a sua origem social.

2.5 Avaliacio Educacional e Melhoria da Qualidade

de Ensino

Hoje, quando falamos em uma perspectiva de avaliagiio movadora, cria-se
uma grande polémica no que diz respeito a questio da melhoria da qualidade de
ensno. Isso porque ainda existe a crenga, entre os educadores de todos os graus
de ensino, na agdo avaliativa classificatéoria como garantia de um ensino de

qualidade, que resguarde um saber competente aos atunos.

Mas ndo sdo so os educadores que resistem a idéia de uma avaliagdo
inovadora. Existe também uma séria resisténcia das familias quanto a tais
inovagdes. Ou seja, ha um descrédito em relacfio as escolas inovadoras e o
sistema de avaliagdo ¢ um dos principais focos de critica pela sociedade, pois
existe um preconceito de que, se os professores fugirem do método tradicional de
avaliagdo, serdo menos exigentes, contribuindo assim para um “relaxamento” nos

estudos por parte dos educandos.
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Deste modo, podemos destacar algumas questdes que fazem parte do senso

comum, no que diz respeito as relagdes entre avaliagio educacional e melhoria de

ensino.

A primeira delas € a seguinte; Sera que a avaliagdo classificatdria garante

um ensino de qualidade?

Esta pergunta refere-se ao fato de acreditar-se que o ststema tradicional de
avaliagio € responsavel por uma escola competente, ou seja, (na visio
conservadora) uma escola exigente, rigida, disciplinadora, detentora do saber é a

garantia de alunos competentes.

Infelizmente, essas pessoas, quando pretendem discutir sobre uma escola

de qualidade, ainda ndo atentaram para o aspecto de que:

“Nao se pode considerar como competente uma escola que ndo da
conta sequer do alunado que recebe, promovendo muitos alunos i categoria de
repetentes ou evadidos.” (Hoffmann, 1995, p. 13)

Neste sentido, precisamos observar a questdo do acesso a escola (acesso
no sentido de ingresso, por oferta de vagas no ensino publico e acesso no sentido
de permanéncia na escola, atingindo outros niveis de saber). Em outras palavras,
em primeiro lugar, ndo se pode falar em melhoria na qualidade de ensino sem
antes atender o direito fundamental da crianga de ter acesso a escola. Por outro
lado, € preciso perceber que:

“[...] o acesso a outros niveis passa a ser obsculizado pela defini¢io de
critérios rigidos de aprovagfio ao final das séries, estabelecidos a revelia de
uma anahse sena sobre o seu significado e com uma variabilidade enorme de
parametros por parte dos educadores.” (Hoffmann, 1995, p. 14)

Vale ressaltar, entdo, que muitos professores, sem perceber, “coniventes”
com a politica de elitizagio do ensino publico, justificam-se através das

exigéncias que dizem necessarias para a manutengio de um ensino de qualidade,
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O que se torna mais urgente discutir é a questdo do acesso (permanéncia)
dos alunos a outros graus de ensino. E necessario que nossos educadores
percebam o compromisso que possuem em manter esse aluno que rompeu
barreiras e conseguiu ingressar na escola, ou seja, para que este consiga dar

continuidade aos seus estudos.

Isto posto, destaco aqui dois niveis de preocupagdo que devem estar
presentes quando pensamos em qualidade de ensino:
“[...] escola para todas as criangas e uma escola que compreenda essas

criangas, a ponto de auxilia-las a usufruir seu direito ao ensino fundamental, no
sentido de sua promog¢do como cidadios participantes nessa sociedade [...].”

(Hoffmann, 1995, p. 16)

Com uma avaliagdo conservadora e classificatoria, estamos correndo o
risco de cooperar para a manutengdo de uma concepgdo elitista de aluno
ingressante em qualquer escola. Em outras palavras, ao usarmos concepgdes
autoritarias, estaremos negando a pluralidade de “modos de viver” dos nossos
alunos, limitando nossa agdio pedagdgica, no sentido de compreensio de

realidades elitistas.

Uma escola de qualidade, entdo, € aquela que da conta de todas as criangas
brasileiras, concebidas em sua realidade concreta. E uma escola que esta dentro

de uma sociedade (e ndo i1solada) marcada pela violéncia, miséria, instabilidade

econdmica e politica.

Parece utdpico pensar em uma educagdo igualitaria, onde se possa acolher
essa geragdo marcada por conflitos e se possa garantir, no futuro, cidaddos
conscientes do seu papel numa possivel transformagdo, mas, a0 mesmo tempo
que sonhamos, ndo podemos deixar de investir nessas criangas, que, se desde
logo forem consideradas como um futuro impossivel, ndo terdo nem um tempo

justo para provarem o quanto podemos contar com elas.
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Vale ressaltar que quando falo em uma educagio igualitaria significa falar
em uma escola onde o professor assuma um compromisso com as diferencas
individuais dos alunos. E preciso partir do principio de que o aluno constréi o seu
conhecimento na interagdo com o meio em que vive, dependendo, portanto, do
meio e da vivéncia de objetos e situagdes para ultrapassar determinados estagios

de desenvolvimento e ser capaz de estabelecer relagdes cada vez mais complexas

¢ abstratas.

Diante desta perspectiva, ndo é possivel conceber que a escola entenda
como ¢é possivel a formagdo de turmas homogéneas ou acreditar que um grupo de
alunos ¢ igual na maneira de compreender 0 mundo. Assim como os professores
nunca poderdo encontrar critérios precisos e uniformes para avaliar o
desempenho de seus alunos, pois € necessario pensar que todos aprendam muitas
coisas em suas vivéncias € ¢ a partir de experiéncias tdo diversas que vdo
estabelecer as relagdes com a aprendizagem.

“Revitaliza-se 0 compromisso do professor diante da crian¢a e do
jovem de todos os niveis socio-culturais. Porque se concebermos a
aprendizagem como a sucessdo de aquisigfes constantes e dependentes da
oportunidade que o meio lhe oferece, assumimos o compromisso diante das
diferengas individuais dos alunos.” (Hoffmann, 1993, p. 54)

Assim, de nada adiantara o professor dar uma explicagio clara ¢ uma aula
maravithosa se os objetivos educacionais nio estiverem coerentes com os alunos
em seus diferentes estagios de pensamento ¢ de wivéncia. Ou seja, o
entendimento de determinada questio dependera (mais do que de uma aula

excelente) de um objetivo que esteja de acordo com as vivéncias anteriores dos

alunos, sua compreensio propria das situagdes.

Neste sentido, se os entendimentos dos alunos decorrem de sua
experiéncia de vida, o mesmo acontece com o educador. Dai a tarefa avaliativa
ser um verdadeiro “enigma”, ou seja, ha diferentes maneiras do aluno
compreender o professor, a matéria, 0 que a escola pede; ha também diferentes

maneiras do professor compreender o aluno, pelo seu maior ou menor dominio
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em determinadas areas de conhecimento. Existem, assim, muitas € curlosas
respostas dos alunos que precisam ser analisadas no cotidiano da escola. E
necessario observar ¢ refletir sempre. Todas as respostas devem ser respeitadas

desde que sejam coerentes ao principio da maxima confian¢a nas possibilidades

dos educandos.

Uma outra questdo diz respeito a manutengdo de prova e notas como

garantia de um efetivo acompanhamento dos alunos em seu processo de

aprendizagem.

Hoje, quando falamos em questGes sobre avaliagdo educacional, notamos
que a mator expectativa dos professores é receber sugestdes para realizar essa
pratica da maneira mais coerente com os objetivos de mudanga. Toda a sociedade
vem se manifestando no mesmo sentido, ou seja, querendo, ou as vezes
implorando por novas formas de avaliagdo, mas reagindo quando se fala em
abolir o sistema tradicional de realizagio de provas obrigatoérias e atribuigdo de

notas e conceitos periodicamente.

As preocupagdes estdo tdo evidentes que nos ultimos anos surgiram como
programas de governo, em estados brasileiros, propostas de promog¢io automatica
para o ensino fundamental, em respostas, justamente, a séria constatagdo sobre

indices de evasdo e repeténcia na escola publica.

Claro que estas propostas foram um grande impacto para os professores,
principalmente pelo fato de terem que mudar metodologias que estavam

acostumados a utilizar,

Mas o que mais me incomoda nesta proposta de aprovagio automatica é o
fato de ndo terem divulgado ou deixado claro para os professores que qualquer
proposta pedagégica de ndo-reprovagdo no ensino fundamental ndo pode ser
entendida pelos mesmos como uma proposta de ndo-avaliagdo. Destaco esta
questio porque percebo que, em falas de professores, o entendimento das

propostas de promogdo automatica como total eliminagdo da pratica avaliativa
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nas escolas quando, na verdade, ndo ¢ bem isso que deveria acontecer j& que,

como falei mais afrente, a avaliagdo ndo esta dissociada da educagio.

Partindo-se deste principio, de que os professores ndo estio entendendo
bem as propostas de aprovagdo automatica, e percebendo o ato de avaliar como
algo penoso também para muitos professores, com tais propostas percebemos
que, se antes sO realizavam provas finais e para constatar resultados, entdo, agora,
nem isso € necessario fazer. Podem simplesmente “dar suas aulas”, “cuspir giz”,
sem s¢ preocupar em ver o que o aluno sabe ou ndo sabe, ja que ele (o aluno) sera
aprovado mesmo.

“[...] qualquer proposta de promo¢do automética que parta de tais
consideragdes pelos educadores, sem o repensar da pratica avaliativa no ensino
fundamental, corre o risco de maximizar o abandono as nossa criangas.”
(Hoffmann, 1995, p. 24)

Diante desta realidade podemos notar que apesar de “algumas” iniciativas
de mudanca, ainda as notas e as provas sdo as preferidas de quem trabalha ou
vive no meio educacional, ja que as mesmas funcionam como um controle
exercido pelos professores sobre seus alunos, das escolas e dos pais sobre os
professores, do sistema sobre as escolas. Controle esse que parece ndo garantir o
ensino de qualidade que viemos pretendendo, pois as estatisticas sdo cruéis em
relagdo & realidade das nossas escolas. E urgente despertar que tal sistema
classificatorio ¢ tremendamente vago no sentido de apontar as falhas do processo,
as reais dificuldades dos alunos e dos professores, discriminando e selecionando

antes de mais nada.

A fterceira e ulima indagagdo enfatiza a preferéncia geral por uma escola
tradicional, complementando assim as questdes anteriores. Mas sera que o
sucesso de um aluno na escola tradicional apresenta o seu desenvolvimento

maximo possivel?
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Reformulando a pergunta: o sucesso alcangado por alguns (notas altas,
primeiros lugares) representa, de fato, sua formagdo no sentido de um individuo

capaz de descobrir alternativas para enfrentar o mundo atual?

Assim, a qualidade tio esperada e desejada por todos assume conotagdes
diferentes da avaliagéo, diferentemente de tirar altas notas ou ser o primeiro lugar
da turma, a questdo da qualidade do ensino deve ser analisada em termos dos
objettvos efetivamente perseguidos no sentido do desenvolvimento maximo

possivel dos alunos; a aprendizagem como processo.

Na concepgdo de avaliagdo classificatoria, a qualidade se refere a padrdes
preestabelecidos, em bases comparativas: critérios de promogdo (elitistas),
gabaritos de respostas as tarefas, padrdes de comportamento ideal. Uma
qualidade se confunde com a quanti_dade, pelo sistema de médias, estatisticas,
indices numéricos dessa qualidade.

“[...] QUALIDADE, numa perspectiva mediadora da avaliagio
significa desenvolvimento maximo possivel, um permanente “vir a ser’, sem
limites preestabelecidos, embora com objetivos claramente delineados,
desencadeadores da ag¢do educativa.” (Hoffmann, 1995, p. 33)

Os professores, entdo, com esta proposta de avaliacdo mediadora, terdo
que.refonnular sua pratica avaliativa, prestando realmente atengdo no aluno,
“pegando no pé” deles, insistindo em conhecé-lo methor, em entender suas falas,
seus argumentos, teimando em conversar com eles em todos os momentos,
ouvindo todas as suas perguntas, sendo “implicantes” até na busca de alternativas
para “uma aq:ﬁo educativa voltada para a autonomia moral e intelectual”. Neste
sentido, teremos perseguido uma escola de qualidade e para todas as criangas e

Jovens desse pais.
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CONCLUSAO

A questdo da avaliagdo escolar ndo tem sido considerada adequadamente
pelos professores, tendo em vista que durante o andamento da pesquisa pude
perceber que eles ainda ndo tém claro que com suas praticas avaliativas
autoritarias contribuem para o aumento dos indices de evasdo escolar e para a
manutencdo da realidade atual. Ou seja, a avaliagdo continua sendo mais uma
arma de manutengdo da disciplina e do poder coercitivos do que um processo
destinado a contribuir para o desenvolvimento do aluno, que € tido como o unico

responsavel quando fracassa.

Em nenhum momento, durante a pesquisa, os professores levantaram a
questio do respeito as diferengas individuais que devem ser levadas em

consideragdo no processo de aprendizagem.

Assim, ¢ facil responsabilizar apenas os alunos por ndo terem um bom
rendimento na escola, pois os critérios de avaliagdo sdo baseados apenas no

conteido que deve ser apreendido e nas exigéncias burocraticas da escola.

Neste sentido, € preciso rever estes critérios de avaliagdo, até porque os
indices de repeténcia na escola fundamental sio inaceitaveis. Os professores
precisam ter claro que provas e trabalhos ndo s3o os tinicos instrumentos capazes
de contributr para o avango do processo educacional, devem apenas servir como
mediadores na avaliagdo pessoal e coletiva do mesmo processo global, onde

todos estdo incluidos, os objetivos, os alunos, os professores, a escola e seu

projeto pedagogico.

Isto posto, quando a crianga fracassa na escola, esta se evidenciando uma

incompatibilidade entre a proposta da escola e as caracteristicas da crianga. Estas
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caracteristicas dependem da sua insergdo socio cultural e de peculiaridades de sua
cultura de origem. Cabe, portanto, aos educadores e & escola como instituigio
construir estratégias de ensino e de avaliagdo que contemplem as diferengas

individuais e coletivas.

Vale ressaltar, entdo, que quando a crianga fracassa e¢ sai da escola,
reafirma-se a questdo da selegdo e da exclusdo, que é responsabilidade de todos
nos, professores, j4 que quando avaliamos exercemos um ato politico, mesmo

sem perceber.

A avaliagdo precisa (urgentemente) assumir perspectivas de uma
pedagogia libertadora tendo como prioridade uma consciéncia critica e
responsavel de todos na problematizagio das situagdes. Deste modo, a avaliagdo
servird como um instrumento de auxilio 4 aprendizagem, uma vez que esteja a
servigo da construgdo de uma nova ordem social , construgdo esta estruturada a
partir da liberdade de expressdo ¢ do conhecimento que capacita o ser humano a

pensar, agir € viver por si mesmo.

Assim, estamos a procura de uma saida; seja mediante a maior clareza por
parte dos professores, superando o autoritarismo na relagdo ensino-aprendizagem,
seja mediante a adogdo de procedimentos pedagdgicos que atuem como

alternattvos na pratica avaliativa.

E preciso partir em busca de uma postura filosofica que legitime esta
procura ou garanta uma avaliagdo diagnostica continua do processo. Somam-se a
ela a necessidade de se construir um sistema de avaliagdo capaz de fazer dos
diferentes instrumentos avaliativos mecanismos de compreensio do rendimento
obtido pelos alunos e professores, bem como de se buscar a participagio coletiva
daqueles que envolvidos neste processo, fazem a critica e autocritica dos rumos

tomados neste caminho.

Ressalte-se, assim, que os professores, nesse processo coletivo, avaliam

ndo s6 os alunos, na extensdo da sala de aula, mas também a si proprios e ao seu
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trabalho, percebendo, por fim, que sio humanos e, por assim serem, estdo
fadados ao erro, mas também aos acertos, especialmente se desejam que a
percepgdo de si ¢ do mundo os leve a romper com esta situagdo que impede a

transformagdo social que tanto queremos.
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ANEXO

- Colégio:
- Professor:
- Disciplina:

- Série:

A avaliagdo da aprendizagem escolar vem sendo objeto de constantes
pesquisas ¢ estudos, com variados enfoques de tratamento, tais como: a
sociologia, a filosofia, a psicologia, a antropologia € a politica. Assim, responda

as seguintes questdes:

1) Como € avaliado o desempenho do seu aluno? Que instrumentos e critérios

vocé utiliza para avalia-lo?

2) O que ¢ avaliado em suas aulas? Como vocé estabelece o que vai ser avaliado?
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3) O que vocé acha dos critérios de avaliagdo utilizados por sua escola?

4) Em sua escola ¢ praticada a auto-avaliagdo? Justifique.

5) Que tipo de atendimento é dado aos alunos em fungdo dos resultados obtidos

em situagdes de avaliagdo?

6) Como vocé explica o fracasso ou o sucesso do aluno na escola?

7) Que outras dificuldades vocé encontra em relagdo a avaliagdo dos seus alunos?




