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RESUMO
i

O presente trabalho nos traz uma }reﬂexéo acerca de uma questdo muito polémica e
complexa: a avaliagio da aprendizagem escolar com uma abordagem tradicional. Faz
apontamentos sobre essa a temética, ?iniciando pelo contexto social, onde estamos
submetidos diariamente, tanto de formaiativa quanto passiva, 8 mais diversas formas de
‘avaliagdo. Levanta caracteristicas sobre o método tradicional e traz conceitos de avaliagio
na visio de diferentes autores. Mostra como essa questdo atualmente € tratada na pratica e
‘como de fato deveria ser concebida. Analisa a visio do educando de acordo com o medo
:causado pela prova, contrastando com a :amséncia desse instrumento no processo educativo.
‘Cita o papel dos professores, dos alunos e da escola de um modo geral no que tange a tal
. problemética. Ressalta também que a relagdo sucesso-fracasso decorrente da avaliagéo
vescolar encontra-se concomitante com ;'1 relagio sucesso-fracasso social. Transpassa pela
.construgdo da identidade no espago éscolar e a influéncia do método avaliativo no
. desenvolvimento do aluno. Apresentaf a relevincia do erro no processo de ensino-

. aprendizagem. |

. Palavras - chave: , |
o |

Avaliacio — Prova — Fracasso/sucesso escolar.
J
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- I

INTRODUCAO ;

! I
i A realidade social em que estamos inseridos nos submete a enfrentar diariamente
‘situagbes das mais diversas naturczas tendo como finalidade avaliar o nosso
: comportamento, nossas atitudes, a forma como vivemos etc. O tempo todo temos que tomar
“decisdes sobre coisas banais, ou coisas de: extrema importincia para nds. Desde um produto
de supermercado que escothemos ou que profissio devemos seguir, seja o que for, antes da

“decisdo final, recorremos a um processo de analise avaliativa. O ato de avaliar estd tao

. presente em nosso cotidiano que nem sequer nos damos conta que, numa simples anélise de

" um produto do supermercado, estamos avaliando o prego, a marca, a qualidade, etc., para

sabermos se ele € bom ou nio, se é de/ muita ou pouca utilidade, se o prego ¢ alto, entre
outros critérios. O mesmo ocorre quando optamaos pela carreira que vamos seguir. Antes de

tomarmos a decisdo, avaliamos a sua relevincia para o nosso futuro, se nos daré retorno

L e . . 4 | , . .
~ financeiro que proporcione uma vida estivel, etc. E ainda, quando nos candidatamos a uma

: !
vaga para emprego, nos submetemos a uma bateria de avaliagGes, tais como: entrevistas,

. avaliagdes fisicas, psicol6gicas, provas escritas e orais, dindmicas de grupo, etc. Enfim, a

nossa realidade esté repleta de situagdes como estas, ora estamos na posicéo de avaliador,
ora somos nés que estamos sendo avaliddos.
I

Naturalmente, quando se trata '‘da 4rea de educagdo, também nado € diferente. A
freqiiente situagdo de avaliago estd presente no espaco escolar e ¢ motivo de muita
preocupacio entre aqueles envolvidos ;110 processo educativo. Néo € raro percebermos ao
ser anunciado que determinada tarefa irlé “valer nota” alunos preocupados, tensos, ansiosos,
roendo as unhas, etc. Essas e outras: reacOes sio muito comuns quando o assunto €
avaliacfo, mais especificamente quando falamos em Prova. Um instrumento que sempre
esteve e parece que ainda ird perdurar por muitos e muitos anos na vida escolar dos
estudantes. Este € tido como o principal instrumento utilizado na maioria das instituigdes
escolares (mesmo as que nao se dizem adotar 0 método tradicional), cada vez mais voltado
para verificar a aprendizagem dos contetdos apresentados em sala de aula, contetidos estes

baseados fundamentalmente nos livros didéticos. O problema nio se encontra na aplicagio
I

b
|

‘ 7
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'do instrumento, e sim na forma como ele!é concebido, nesse caso como sinénimo de medir.
A concepgao de avaliagdo, diante desse quadro, ¢ deturpada e se resume no desempenho do
-aluno durante as provas, S¢ 0 mesmo for bem na prova, ou seja, se conseguir acumular a
‘quantidade de pontos necessdria parala obtengdo de uma nota favordvel, logo serd
aprovado. E por que isso ocorre? Isto ocorre devido a grande demanda de alunos inseridos
'nas instituicdes escolares, o0 que torna cada vez maiS complexo acompanhar
_individualmente o desenvolvimento deles A partir dai, a avaliagao incorpora um cariter
. quantitativo, e se traduz na soma de pontos obtidos por cada aluno durante a permanéncia
na série escolar correspondente. Os .alunos, por sua vez, também passaram a ser
_ identificados com nimeros e as classes c:am que sdo agrupados se dividem de acordo com o
. nivel de aprendizado. O fator determinante para rotulagdo do aluno como bom ou ruim é
' estabelecido pela sua classificaciio na prova. E & justamente por essa razio que ¢ momento
~ da prova, por ser crucial para o sucesso 'ou fracasso do educando é tido como um momento

tao temido pela maioria dos estudantes. |

1

O assunto aqui apresentado, bem como a polémica que o envolve € uma questdo que

merece atengdo, pois faz parte da VidE:l de todos n6s. O sentimento de inseguranga, por
exemplo, por estar em uma situacio em que nao se pode errar, pois esse erro pode ser fatal
por custar a sua derrota ou a sua vitria, certamente j4 se fez presente em algum momento
de nossa vida. E comum que o medo Ilocorra nesse momento, j4 que a confianca em nés

' mesmos, bem como no conhecimento que temos ndo € tdo levado em consideragéo dentro
| do contexto escolar, pois geralmente j& existe um padrao pré-estabelecido pelo professor e
o que respondemos deve estar de acordlb com o que € solicitado por ele. O padrdo néo €, na

' verdade, estabelecido pelo professor, 0 :que ele faz € seguir & risca o que esté no curriculo, o

que estd no programa, inclusive com determinacdo de tempo. E acaba sendo ele o

propagador dessa forma padronizada de ensinar. No entanto, as normas sdo ditadas por ele

i e qualquer outro tipo de colocagio que ndo siga esse “modelo” € desconsiderado, sendo

visto como erro. O fato € que estamos tio enraizados na “cultura cadernal”, ou seja, na
reprodugdo do conhecimento ao invés da produgdo que, por medo de mostrar o que
1

sabemos, acabamos sempre nos submetendo a o0 que o professor quer que seja respondido.
|
|
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Busco através desse trabalho, de umag‘ forma geral, analisar as possibilidades e desafios
que a avaliagdo traz. Para percorrer esse caminho pretendo entdo, como objetivo geral:
apontar a possibilidade de uma pré.tici*:t avaliativa mais democritica. Como objetivos
especificos, pretendo: discutir sobre com:o a escola, alunos e professores concebem e lidam

com a avaliagdo a partir da prova; discutir a questio do erro no processo de ensino-

aprendizagem; discutir a relagao entre fracasso e avaliagao.

A metodologia empregada aqui te"m o intuito. de alcangar os objetivos descritos
anteriormente. O interesse em realizar este trabalho foi motivado principalmente pela
curiosidade em saber qual ¢ a represen:tagz'\o que as pessoas t€m a respeito da prova. Na
tentativa de sanar essa curiosidade, foi necessdrio fazer uma pesquisa de campo, através de
entrevista a algumas pessoas que ja teniham passado ou estejam passando por processo de
escolarizagio. Os entrevistados foram escolhidos aleatoriamente. A resposta de cada
entrevistado encontra-se em anexo. Alpartir de entdo, foram surgindo dividas que, por
conseguinte, procurou-se entender conténdo com o auxilio das obras de alguns teéricos que
buscam discutir sobre a questiio abordada, dentre eles destacam-se: Luckesi, Maria Teresa
Esteban, Philippe Perrenoud, Vasco Mo‘lretto, Elvira Souza. A contribui¢do desses, além de
outros estudiosos, foi fundamental para o desenvolvimento do trabalho, trazendo as idéias
principais contidas aqui. !

|
Para tanto, foi feito um levantamento teérico tendo por base a perspectiva de cada

um dos estudiosos no que tange & Avaliacdo da Aprendizagem. A pesquisa bibliogréfica '
gira em torno de estudos de livros, artigos, revistas, que tratam especialmente da questéo.
Os resultados obtidos visam comprovar, comparar e complementar a argumentacio sobre o

assunto abordado.
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CAPITULO 1

|
A EXPRESSAO DA IDENTIDADE ESCOLAR

1.1 - A FUNCAO DA ESCOLA

|
Neste inicio do capitulo a discussio gira em torno da funcio da instituiciio

escolar em detrimento do processo avaliativo, bem como a formagio do educando no

Ambito escolar e social. [

A realidade escolar brasileira te;m um vasto histérico de dendncias de precariedade
no que se concerne & educacio populat, e propostas de melhoria sempre fizeram parte do
discurso politico. Tais propostas tém obmo objetivo, através da democratizagio do ensino,
promover a igualdade social. A questdo da melhoria do ensino, como aponta Soares (1991)
ora se mostrava a favor da qualntz'dade, como o aumento de ofertas educacionais, ora a
favor da qualidade, com o aperfclzigoamento educacional. O problema é que a
democratizagao do ensino se vé bem d:istante da realidade, j4 que ndo hé escola para todos.

A escola niio suporta a demanda por acesso a educagao.
!

A instituicio escolar de ac;)rdo com as idéias de Perrenoud (1999 apud
FERNANDES, 2004, p. 95) tem cci‘;mo fungio, sobretudo, perpetuar o conhecimento
produzido socialmente. Devido ao séu papel socializador, ela deve, portanto, incluir o
individuo na sociedade, permitindc qllle ele cresca e enriquega como sujeito e se torne um
ser consciente e responséavel. Portantq, para ser cderente com tal funcdo, o ato avaliativo
deve girar em torno da formago moral, social e relacional do aluno.

Ao pensar em uma mudanga na avaliagao, visando um carater formativo, Perrenoud
(1999 apud FERNANDES, 2004, p. E!)4) ressalta a necessidade que esta se dé de maneira
radical. Uma mudanga radical, por su:;a vez, ndo caminha s6, pois para o estabelecimento de
novas priticas outros aspectos sio levados em conta, tais como: mudangas no curriculo, na

10
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formagao dos professores, nas propostas pedagégicas, etc. E, no entanto, para que ocorra
uma mudanga significativa, € necessério que seja feita como um todo e ndo apenas de
forma parcial. Porém, este se revela um caminho muito delicado e pouco provivel de

obtencio do sucesso.

Para mudar as priticas no sentido de uma avaliagio mais formativa,
menos seletiva, talvez se deva mudar a escola, pois a avaliacio estd no
centro do sistema diditico ¢ do sistema de ensino. Transformé-ia
radicalmente € questionar um conjunio de equilibrios frageis. Os agentes o
pressentem, adivinham que, propondo-lhes modificar seu modo de avaliar,
podem-se desestabilizar suas priticas e o funcionamento da escola.
Entendendo que basta puxar o fio da avaliagio para que toda a confusio
pedagbgica se desenrole, gritam: *N&o mexa na tninha avaliacio!”
(PERRENQUD, 1999, p.145).

Perrenoud (1999, p.146) diz ainda que “ir em diregdio 4 avaliacio formativa é mudar
a escola”. Para ele, a avaliagio ocupa a posicdo central em um octégono, onde outros
aspectos sdo interligados, interdependentes, tais como: organizagdes, planejamentos,

politicas, métodos, etc.

O discurso em defesa da avaliagao formativa € vilido. O fato € que a teoria ndo

condiz com a préatica. O que costumamos ver na realidade escolar é muito diferente do que '

idealizamos, como critica Fernandes (2004, p.95):

H4a uma incoeréncia entre o discurso, o desejo e as préiticas ainda
incorporadas nos agentes educacionais. O habifus incorporado pelos
profissionais traz em si, ainda, um modelo tradicional de uma pedagogia
fundamentada no acerto e erro, na aprovagio Ou na reprovagao, portanto

num conceito de avaliagio que se norteia por valorizar aquilo que fido se’

aprendeu ainda e ndo o que ji foi aprendido pelos alunos.

A institui¢do escolar que tem como pretensdo cumprir seu papel socializador deve

-

ter consciéncia do papel includente que compete 3 prética avaliativa. Segundo Luckesi

11



(2006), a avaliacdo inclusiva é aquela que ndo segrega, nem classifica, ao contrdrio, é
aquela que gera um diagndstico e serve para trazer uma melhora no que diz respeito ao

aprendizado, Sem esse diagnéstico ndo hd a minima possibilidade do processo avaliativo

alcangar o relativo sucesso.

A avaliagio, conforme apontou Perrenoud (1999), deve ser, no entanto, formativa
(vista como um processo), onde so avaliados, além dos conteddos aprendidos, valores e
atitudes. Logo, o ensino deve permitir a participagio do aluno, a fim de torné-lo um sujeito

critico, criativo, autébnomo, e capaz de tomar decisGes. Fernandes (2004, p. 97) dita as

finalidades desse tipo de avaliaco:

A avaliagio formativa refere-se ao processo de avaliagdo que sirva para o
aluno aprender. A avaliagio formativa acontece todo o tempo, fazendo
parte do aprendizado cotidiano do aluno ¢ englobando tanto as
aprendizagens relativas aos conhecimentos, tanto nas dimensdes
conceitual ¢ procedimental quanto no nivel do aprendizado de valores e

atitudes.

Em se tratando ainda de avaliacdo formativa, tendo em vista o seu papel no que
tange ao desenvolvimento do aluno, ou seja, o papel de forma-lo para a vida, a instituicao
escolar deve levar em consideragio a importincia da integrag¢do do aluno em seu meio, da
sua efetiva participagdo nas atividades escolares. Com isso, 0 primeiro gesto cabivel € o
gesto de aceitagio. Além do mais, a instituicdo deve estar preparada para valorizar a cultura
que o aluno traz consigo, os conhecimentos prévios que ele possui. Pois as experiéncias que

j4 tém, compartilhadas com as de outros favorece o seu crescimento como sujeito.

Segundo Linhares, Lemos, e Agarez (1999): “Ndo se exclui apenas negando vaga.
Exclui-se, também, e principalmente, mantendo o aluno num osiracismo dentro da escola,
ndo incorporando-o nas atividades, considerando-o um espectro na sala de aula” (p.13).
Segundo as mesmas: “Os movimentos de integracdo e de inclusd@o, mal constituidos,
acabam por reforcar a exclusdo e o estigma” (p.22). Assim, um professor que ensina

determinado contedido para uma turma, estipulando um limite de tempo, ¢ depois de alguns

12
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instantes considera a “matéria dada”, esta equivocado ao pensar que todos aprenderam, que
todos absorveram os conhecimentos da mesma forma, com a mesma intensidade, como
mesmo ritmo, etc. Até porque ninguém € igual a ninguém, ¢ se forgar a acreditar que isso é
possivel, ele estara beneficiando uns e prejudicando outros, mesmo que essa nao seja a sua
intencio. Ao aplicar uma prova, um teste, ou qualquer outro instrumento de avaliagdo, o
docente ndo pode considerar apenas uma resposta correta, por exemplo, desconsiderando a
manifestagio daqueles que tiveram um ponto de vista diferente da maioria. Ao contrério,
ele deve intervir para compreender a linha de raciocinio daquele aluno para chegar a tal
resposta. Pode ocorrer, como ¢ habitual, da prépria questdo ndo ter sido clara para ele, por

nao ter sido bem elaborada. Lembrando que ele € a figura chave nesse processo.

Vale ressaltar, em relagio ao espago escolar, que este ndo consiste exclusivamente

em um local de “adestramento” das habilidades escolares, como defendem as autoras

Linhares, Lemos e Agarez (1999, p.36):

(...) a escola, mais do que um local onde desenvolvem as habilidades
escolares através de métodos e técnicas especializados, € para a maioria, o
inico local possivel de vivéncia social onde tém a oportunidade de

interagir, com seus pares no exercicio da cidadania.

13
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1.2 - CONSTRUCAO DA IDENTIDADE

O segundo segmento abordar4 a influéncia da institui¢iio escolar no processo

de formacio da identidade do aluno.

A escola constitui-se em um espago de vital relevincia na vida de um individuo,
pois dentre iniimeros fatores, “fornece” uma educagio, que abrange todo o conhecimento
necessario a vida do sujeito, a “educacdo formal” e que se d4 concomitante com a educagio
da familia; quer dizer, enquanto estamos crescendo, nos desenvolvendo fisicamente,
emocionalmente, como sujeitos, respaldados por uma educacao familiar, 20 mesmo tempo
estamos fazendo parte do contexto escolar, usufruindo da educagio que provém deste meio.
Portanto, devido ao tempo que passamos de nossas vidas nesse espago, juntamente com as
coisas que nele aprendemos, nido podemos dizer que a educagio escolar ndo retribui
também para a construgio da nossa identidade. Uma identidade ndo s6 escolar, como

também uma identidade social, se é que se pode assim dizer.

A escola é um espaco caracterizado pela multiplicidade. Experiéncias,
realidades, cosmovisoes, objetivos de vida, relages sociais, estruturas de
poder, tradigbes histéricas e vivéncias culturais diversos se plasmam nos
diversos discursos que se cruzam em seu cotidiano, pondo em didlogo
conhecimentos produzidos a partir de vérias perspectivas. (ESTEBAN,

1999, p.14).

Através da escola, ou melhor, da experiéncia que temos com aqueles que
interagimos no espago escolar, € possivel construirmos a imagem que temos de nds
mesmos. Pode ser ela otimista ou pessimista, ou melhor, construtiva ou destrutiva. Uma
imagem que muitas vezes torna-se dificil desvencilhar no decorrer da vida, bem como as
expectativas que giram em torno dela. Quem pode dizer que um bom aluno serd um
fracassado na vida? Quem pode dizer que um mau aluno ter sucesso profissional? Tudo
vai depender de como somos vistos pelos outros, pois tendemos a internalizar e assim a
expressar a forma com somos vistos pelos outros, como um espelho, ou seja, nés refletimos

a imagem que nos é passada de nés mesmos.

14
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As idéias apresentadas anteriormente estdo de acordo com as idéias de Silva (1996).
Segundo ela, é no espago escolar que o sentimento de sucesso cu de fracasso comega a ser
introjetado em nés. Desde cedo, quando ingressamos nessa vida escolar, nos habituamos a
uma realidade que pde em primeiro plano certos valores em detrimento de outros, como € 0
caso da competigdo, por exemplo. Fator que € valorizado, reforcado de forma
imperceptivel, sobretudo através da visdo avaliadora do professor. Uma realidade que vai
de encontro ao ideal democritico. E perceptivel o tratamento diferenciado dado pelo
professor, uma vez que estimula aqueles que so mais aptos, em geral os que mais acertam,
tiram boas notas e conseqiientemente desvalorizando os menos aptos, oS que t€m mais
dificuldade de alcangar os requisitos para ser um bom aluno. Assim, aqueles que séo mais
valorizados tendem a melhor se adaptar e alcangar relativo sucesso, em contrapartida as
outras acabam sendo eliminadas, exterminadas do contexto escolar, ndo tendo a minima
chance de obter sucesso. Como afirma a autora, ao invés de se “escolarizarem”, se
“desescolarizam” (p.3). O espirito de competicdo instaurado na escola tende a valorizar
apenas os “melhores™ e ¢ ainda neste tipo de escola que alguns descobrem desde cedo a sua

“superioridade” e os outros, a sua “inferioridade”, devido ao juizo daquele que € apto e o

que ndo € (p.4).

Com isso, conforme argumenta Lima (2003), o aluno que € categorizado como
menos capaz de aprender ¢ tido como “individuo que ‘porta’(carrega, traz consigo} a
incapacidade de aprender como parte de sua pessoa, ndo como alguém que ndo estd
aprendendo uma determinada coisa, em determinado momento” (p.19). E como se fosse

uma “condigdo permanente do individuo”

De acordo com as teorias do desenvolvimento humano de Jean Piaget, estudadas no
decorrer do curso de Pedagogia, a fase da adolescéncia € uma fase marcada pela
“contestagdo”. Porém, muitas vezes os préprios professores - aqueles que deveriam
propiciar a expressio de suas idéias - sio exatamente 0s que censuram essas manifestagdes,
através de suas atitudes autoritirias. E como se podasse os galhos de uma 4rvore,

impedindo-a de florescer. Segundo Esteban (1999, p.16): “a avaliacGo, que impede a
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expressdo de determinadas vozes, é uma prdtica de exclusdo na medida em que vai
selecionando o que pode e deve ser aceito na escola”. De repente, ele teria muito a

apresentar, a se expressar, mas se sente vetado, censurado pela postura do professor.

Os alunos se sentem rejeitados, uma vez que nao alcancam os objetivos de
aprendizagem tragados pelo professor. Portanto, os que mais deixam a desejar em relacéo a
avaliagfo, estdo sujeitos a serem cada vez mais impedidos de participar das atividades
presentes no espaco escolar. Os que ficam aquém das expectativas, geralmente sdo aqueles
que possuem um vasto histérico de reprovagio, e conseqiientemente, sdo considerados
“casos perdidos”. Uma das conseqiléncias dessa situagio € o aluno fazer um mau juizo de

valor da sua prépria pessoa, em virtude do seu insucesso escolar.

Entretanto, as regras que norteiam a avaliagio na escola, avaliagio que diz
respeito ao individuo como aluno, ndo sdo claras para a crianga. Muitas
vezes, a avaliagdo feita pelo professor em relagdo a uma aprendizagem
que néo se efetuou, pode ser percebida pelo aluno como uma avaliagio

negativa da sua pessoa. (LIMA, 2003, p.9).



CAPITULO 2

O QUE SE ENTENDE POR AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM?

2.1 - AVALIACAO NUMA PERSPECTIVA TRADICIONAL

FEsta primeira parte do capitulo traz alguns apontamentos que vém a
caracterizar o método tradicional de ensino, bem como a forma de avaliar o aluno

através de seus pardmetros.

De acordo com uma perspectiva de ensino e aprendizagem tradicional, como Paulo
Freire chamava de “Educacdo Bancdria”, o aluno aprende de forma mecénica. E como se
seguisse um roteiro: ouvir, copiar, decorar e transcrever. Aqui o aluno néo € estimulado a
aprender, a entender 0 que é diilto, a raciocinar, pelo contrério, ele € treinado, adestrado.
Baseado nesse principio, o professor transmite todo o contetido, que ndo passa de uma
rajada de informagdes a serem absorvidas, e no momento da prova, a hora que o aluno deve
mostrar 0 que sabe, ele acaba apenas transcrevendo tudo aquilo que foi copiado no caderno
e, por nao ter assimilado, faz uso da estratégia de “decoreba”. O aluno ¢ submisso ao
professor que, além de autoritdrio, mal possui critérios para corre¢do ou quando contém,
este ndo é revelado aquele que aprende. O aluno, por sua vez, responde as questdes de
acordo com a vontade do professor, que determina, através dos valores ensinados em sala
de aula, 0 que deve ser respondido. E o método denominado por Moreto (2001) como

“método toma-la-da-ca”.

Na perspectiva tradicional, como se pode notar, os alunos exercem o papel de meros

receptores dos conteddos transmitidos pelo professor, conteudos estes que devem ser
transcritos no momento da avaliagio, mais especificamente a prova. Vista como o principal

instrumento avaliativo em uma linha tradicional, a prova costuma ser muito utilizada como
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forma de opressdo, numa tentativa de disciplinar a turma, assumindo assim um “cardfer
punitivo”. Como aponta Lima (2003): “Desde o inicio da historia da escola, encontramos
prdticas avaliativas que incluem a puni¢do, inclusive fisica” (p.10). Diante desse
argumento, quem nao lembra da época da palmatéria?

.

Os conhecimentos, transmitidos como verdade absoluta, encontram-se separados da
real vivéncia do aluno. Ndo hi a preocupacdo na apreensdo da realidade, pelo contrério,
utiliza-se o livro didatico de forma indissocidvel da vida do aluno. A abordagem de
qualquer conteddo s6 ¢ vilida se for fundamentado através dele. S6 tem valor o que dele €
extraido. A transmisséio dos contetidos € o fator mais importante dessa tendéncia, com a
crenga de que a tnica forma de saber se eles foram absorvidos € através da prova, quando o
aluno repete tudo o que foi arquivado em sua mente durante as aulas. O professor € uma
figura autoritdria que detém tudo o que é mais valioso para o educando: todo o
conhecimento necessdrio para o seu progresso. Nessa perspectiva, a avaliagdo toma um

caréter seletivo, classificatério, excludente.
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2.2 - AVALIACAO NUMA PERSPECTIVA ACOLHEDORA

A segunda parte busca o conceito de avaliacio da aprendizagem de acordo com

as idéias de Luckesi. Este faz uma abordagem do que considera ideal em se tratando

de avaliagiio, criticando a pratica vigente.

A polémica em torno da avaliagdo da aprendizagem se deve principalmente ao fato
da teoria ndo condizer com o que se aplica na pratica. O que se pretende com a avaliacio,
na teoria, é totalmente o oposto do que ¢ entendido quando se faz uso da mesma. Luckesi
(2006, p.18) define avaliagio escolar como: “Um juizo de qualidade sobre dados relevantes

ara uma tomada de decisdes”. Segundo o autor, se nio houver um diagnéstico que
P : q

contribua para melhorar a aprendizagem, nio significa avaliaco.

H4 uma preocupagio acerca da concepgdo equivocada no que se concerne 2
avaliacdo da aprendizagem. Luckesi (2000) faz apontamentos a favor do que acredita ser a
maneira mais coerente de se avaliar, indo contra uma visdo deturpada, uma visao que,
segundo 0 mesmo, ndo pode continuar em Vigor. E comum, na nossa na realidade escolar,
que o conceito de avaliagio seja mal interpretado, causando divergéncias sobre a forma de
se avaliar e, conseqiientemente, danos ao desempenho dos que se submetem a tal ato. Em

razao disso, Luckesi atenta para o fato de que avaliacio nio significa confecgdo de provas e

testes.

A avaliagio da aprendizagem ndo € e ndo pode continuar sendo a tirana da
pritica educativa, que ameaga e submete todos. Chega de confundir
avaliagio da aprendizagem com exames. A avaliagio da aprendizagem,
por ser avaliagdo, é amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa
dos exames, que ndo sdo amorosos, sio excludentes, ndo sdo construtivos,
mas classificatérios. A avaliagio inclui, traz pra dentro; 0s exames

selecionam, excluem, marginalizam (p.7).

Contudo, nio é raro as pessoas relacionarem avalia¢io com exames € reprovagio. A

aprovagdo ou reprovagio do aluno, tendo em vista a avaliacio tradicional, € determinada
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através de notas que sio langadas de acordo com a quantidade de pontos obtidos nas provas
e nos testes. A exclusio dos menos aptos e a promogio dos mais aptos se devem a
“colocagdo” de cada um no quadro de notas. Luckesi (2006) considera esse tipo de prética
antidemocratica e autorit4ria, uma vez que é centrada na figura do professor e no sistema de

ensino e ndo em quem aprende.

Para Luckesi (2000), o ato de avaliar ndo se restringe somente a um recurso
educativo no ambito escolar, mas também € fundamental na construgdo dos sujeitos
envolvidos nesta pratica. O autor compreende avaliagao da aprendizagem também como:
“Um recurso pedagogico iitil e necessdrio para auxiliar cada educador e cada educando

na busca e na constru¢do de si mesmo e do seu melhor modo de ser na vida” (p.7).

Luckesi (2000) ainda aponta as seguintes etapas que caracterizam a avaliagdo da
aprendizagem. Antes de qualquer coisa o avaliador deve ter “disposicdo para acolher” o
educando, ou seja, estar aberto para recebé-lo como €. Feito isso, € possivel entdo seguir
para o segundo passo: “diagnosticar”. Para se obter o diagnoéstico, deve-se coletar dados
relevantes que configurem o estado de aprendizagem do educando. O avaliador deve estar
atento 2 utilizacdo de um instrumento de coleta de dados. Ele deve ser adequado e bem
utilizado afim de que se colete com qualidade os dados necesséirios a0 processo avaliativo.
A partir dos dados coletados, surge a necessidade de saber se o estado de aprendizagem que
o aluno se encontra ¢ satisfat6rio ou ndo. Logo, parte-se para outro fator: “gualificar”. A
atribui¢io de uma qualidade positiva ou negativa € estabelecida a partir de um padrio, que
se baseia no planejamento de ensino e na teoria pedagégica, que ¢ o suporte da pratica
pedagégica. Feito isto, abre-se caminho para préxima etapa que completa o ato de avaliar:
“tomar uma decisdo”. O ato de decidir se dd em fungio de um objetivo que se tem a

alcancar e deve ser um ato dial6gico, pois se trata de pessoas e nio objetos.

Tendo em vista as etapas necessirias a uma avaliagdo efetiva, Luckesi (2000}
resume em poucas palavras o ato de avaliar, considerando-o como: “um ato pelo qual,
através de uma disposi¢io acolhedora, qualificamos alguma coisa {(um objeto, acdo ou

pessoa), tendo em vista, de alguma forma, tomar uma deciso sobre ela” (p.8).
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2.3 - O PAPEL DE QUEM EDUCA

O terceiro sub-item revela como professores concebem o ato de avaliar,

levando em conta os instrumentos utilizados para este fim, ¢ ainda mostra a visio dos

pais em relagio a esta pratica.

De uma maneira geral, a avaliagio da aprendizagem € um ato angustiante para os
alunos, contudo, é igualmente complexa para os professores. Toda a polémica despertada
em relacdo a avaliagio vem no intuito de questionar sobre o seu papel no processo de
aprendizagem. Ao caracterizar todo esse processo como algo angustiante, Moreto (2001) se
refere a forma como o professor lida com a utilizagdo do instrumento avaliativo, no caso, a

prova. Para ele:

A avaliagdo da aprendizagem ¢é angustiante para muitos professores por
nio saber como transforma-la num processo que nao seja uma mera
cobranga de conteidos aprendidos “de cor”, de forma mecédnica ¢ sem
muito significado para o aluno. Angistia por ter que usar um instrumento
tao valioso no processo educativo, como recurso de repressdo, como meio
de garantir que uma aula seja levada a termo com certo grau de interesse

(IDEM, p.93).

Como se pode notar, através do discurso do autor, o docente tem em maos uma dificil
missio de transformar o processo avaliativo em um processo prazeroso. Tal instrumento,
quando utilizado de maneira indevida, influencia de maneira negativa na aprendizagem.
Moreto faz apontamentos sobre o cardter repressivo que a avaliagio tem incorporado. A
prova, por exemplo, geralmente é tida como meio de garantir a disciplina na sala de aula.
Ao ameagar a aplicagio de uma “prova surpresa” quando os alunos estdo muito agitados ou
alertd-los sobre determinado contetido que ird cair na prova, incita a idéia de que essa € a
{inica forma de manté-los atentos 2 aula. Esse tipo de atitude tende a tornar exclusivamente
mecinico 0 modo como se aprende, e conseqlientemente, a aprendizagem destituida de

significado ndo traz nenhum beneficio ao desenvolvimento cognitivo do educando. Pelo
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contririo, faz com que testes, provas, entre outros instrumentos avaliativos sejam cada vez
mais temidos por parte dos que aprendem. Supde-se, entdo, que 0 aluno tenha interesse em
estudar sob a ameaca de ndo obter uma boa classificagdo, uma boa nota, que poder resultar
na sua reprovacio. Por isso, ndo havendo a obrigagdo de estudar, ji que o conteido nio
ser4 cobrado na prova, o aluno néo encontra razio para dedicar-se aos estudos. Nesse caso,
pode-se dizer que 0 momento de fazer a prova, ao invés de ser um momento privilegiado do

processo educativo, se traduz em “hora do acerto de contas”, como aftrma o autor.

Moretto (2001, p.10) discursa: “Avaliar a aprendizagem estd profundamente
relacionado com o processo do ensino e, portanto, deve ser conduzido como mais um
momento em que o aluno aprende”. Diante dessa afirmativa, fica evidente a dificuldade
que os educadores encontram para incorporar a avaliagio - no que tange ao uso de
instrumentos para este fim - a0 processo de ensino. Na verdade, nio deveria ser assim, uma
vez que o0 momento de avaliar, neste caso, 0 momento de realizar a prova como verificagdo
da aprendizagem, deveria servir para complementar o processo geral e néo ser um elemento

apenas “quantificador” desse processo.

Além da angtistia compartilhada entre professores ¢ alunos, outros que também
sofrem influéncia desse processo sio os pais. De certa forma eles sofrem quando seus filhos
obtém um conceito insatisfatério. A maioria deles anseia pelo bom resultado das avaliagdes
dos filhos, e geralmente oferecem certas recompensas quando estes desejos sio atendidos.
Na maioria das vezes o que importa é a nota final, independente do desempenho deles
durante todo o processo. Isso mostra que somente 0 aspecto quantitativo € levado em conta.
O que ndo percebem, no entanto, é que muitas vezes a nota ndo representa de fato a
situagdo real do processo de aprendizagem, esta nem sempre corresponde ac que ao que foi
absorvido pelo aluno. Mas mesmo assim se ddo por satisfeitos ao verem o “suposto” bom

resultado dos filhos.
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2.4 - EM BUSCA DO SUCESSO

O presente item faz uma andlise, baseada no discurso de Moreto acerca das
caracteristicas do ensino que podem acarretar no que ele denomina “pseudo sucesso”

ou alcancar o “real sucesso”.

Baseado nas vérias situagdes emvolvidas no processo de ensino/aprendizagem,
Moretto (2001) faz apontamentos sobre alguns fatores que, dependendo da maneira como
sdo direcionados, podem resultar no que ele chama de “pseudo sucesso” no ensinar e no
aprender. Revela, por exemplo, o abuso da técnica de memorizacéo que ocorre, inclusive,
com muita freqiéncia nas escolas tradicionais. Esse apelo & memorizagao, técnica
popularmente conhecida como “decoreba”, ¢ justificada por conteiidos que séo destituidos
de significado, pois sdo descontextualizados da real vivéncia do educando. A obtengao de
uma boa nota também ndo é sinénimo de sucesso, pois s6 o resultado em si ndo engloba
uma série de complexidades existente no processo de ensino/aprendizagem. Portanto, €

equivocado pensar que uma boa nota implica necessariamente no bom aproveitamento dos

conteiidos abordados em aula.

(...) mesmo que sejam respondidas corretamente (segundo as expectativas
dos professores), os resultados ndo significardo, por si s6, sucesso no
ensinar; pois h4 nisso um falso pressuposto, isto €, “se o aluno respondeu
corretamente, é porque ele aprendeu a matéria, e por isso podemos dizer
que ele sabe o que foi ensinado” (MORETTO, 2001, p.16).

Caminhando ainda nesta linha de raciocinio, um outro fator que produz a falsa idéia
de sucesso, diz respeito A representa¢io dos papéis do educador e do educando. O primeiro
representa aquele que fala incessantemente, dispersando todas as informagbes necessdrias

ao conhecimento do educando, que por sua vez faz as devidas anotaghes que serdo

repetidas no ato da prova.

Em contrapartida, Moretto (2001) indica agora fatores que vém a possibilitar 0 que
ele denomina como “real sucesso”. QO primeiro fator estd relacionado A necessidade de
clareza dos objetivos a serem alcangados pelo professor no processo de ensino. Isso € de
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vital importincia para a escolha adequada das estratégias de ensino a serem aplicadas.
Conforme defende o autor: “Se ele sabe o que deseja ensinar, certamente encontrard
formas para fazé-lo” (p. 17). Com isso, sera possivel fazer uma anlise dos conteiidos a

serem trabalhados, visando a relevéncia dos mesmos para o contexto do aluno.

A relevincia de um conteddo é determinada por diversos fatores, entre
eles as caracteristicas psicossociais dos alunos, seu grau de
desenvolvimento intelectual, a aplicabilidade dos objetos de
conhecimento ensinados, a capacidade do aluno estabelecer relagGes entre
o contedido ensinado, as necessidades de seu dia-a-dia e o contexto

cultural dos alunos (MORETTO, 2001, p.17).

De acordo com essa perspectiva, Moretto (2001) traz o conceito de aprendizagem
significativa. Para ele: “Aprender significativamente é dar sentido a linguagem gque
usamos, ¢ estabelecer relagfes entre vdrios elementos de um universo simbo’lfco, é
relacionar o conhecimento elaborado com os fatos do dia-a-dia, vividos pelo sujeito da

aprendizagem ou por outros sujeitos” (p.17).

Portanto, ao romper com: a antiga crenga de que a escola “forte” € aquela que exige
uma alta gama de contexidos, independente do sentido que fagam para os alunos, € possivel

contribuir para que a aprendizagem se dé de forma significativa.
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CAPITULO 3

O “FANTASMA” DA PROVA

3.1 - A ANALISE DAS ENTREVISTAS

O subcapitulo que se segue faz uma anailise acerca da questio da prova,
vista como o principal instrumento avaliativo de acordo com o método tradicional.
Veremos porque ela é tida como “ameac¢adora” por parte dos que estio submetidos 2
mesma. Para isso serfio consideradas as opinides dos 'entrevistados. Trata-se de uma
entrevista informal, constando a seguinte questio: “Vocé tem medo de prova? Por

qué?”.

H4 muitas ddvidas sobre se os instrumentos de avaliacdo sao utilizados de forma a
beneficiar a aprendizagem. O mau uso do instrumento avaliativo, seja qual for, pode causar
danos & aprendizagem do aluno, efeito totalmente contrario do que deveria causar, que €
reforcar aquilo que ele aprendeu e auxilid-lo no que ele ndo aprendeu. Conforme argumenta

Luckesi (2000):

Um instrumento de coleta de dados pode ser desastroso, do ponto de vista
da avaliagio da aprendizagem, como em qualquer avaliagdo, na medida
em que néo colete, com qualidade, os dados necessirios ao processo de
avaliacdo em curso. Um instrumento inadequado ou defeituoso pode
distorcer completamente a realidade e, por isso, oferecer base inadequada
para a qualificagio do objeto da avaliagiio ¢, conseqgiientemente, conduzir
a uma decisdo também distorcida (p.10).

Levando em conta tais consideragbes o autor explica ainda que muitas vezes o
defeito pode estar nos instrumentos e ndo necessariamente no desempenho do educando,
que acaba sendo injusticado, sendo visto como incompetente por parte dos que avaliam. Em

decorréncia disso, o argumento de Camila revela a sua aversdo & prova: “Tenho medo de

25



querer muito acerlar e ndo conseguir e eu me sentir burra por isso, me sentir

incompetente. Prefiro evitar fazer porque eu ndo suporto prova’.

O estudante se sente inseguro diante da responsabilidade de néo errar, de néo obter
um resultado favordvel, de sua resposta nio condizer com a expectativa do professor, entre
outros aspectos. Os entrevistados assumem suas angustias e os seus medos e justificam:
“Eu fico super ansiosa porque tenho medo do resultado. Sou perfeccionista e sempre
estudo para tirar notas boas. Como eu me esforgo, eu fico na expectativa do resultado”,
diz Marcela. Suzana também demonstra profunda ansiedade no que tange a realizagio da
prova e conta: “A gente nunca estuda o que tem que estudar. 4 gente estuda, mas na hora
do nervosismo esquece tudo. E porque tenho medo de tirar zero". Leidiane, por sua vez, se
mostra insegura com seu desempenho, e diz: “Porque eu fico nervosa, com medo de errar”.
J4 Bruno, desconhecendo os critérios de avaliagdo, teme estudar aquilo que nfo serd

abordado na prova, ou, do contrério, ndo ter estudado justamente o que serd abordado, e

fala: “Porgue eu ndo sei o que vai cair”.

Esses e outros aspectos é que tornam os instrumentos avaliativos tao temidos pelos
estudantes. Vale ressaltar que nio podemos generalizar sobre a representacio da avaliacio
para os alunos. Ndo existe um consenso sobre isso, como poderemos ver diante das
posigdes de cada um. De uma maneira geral, nos sentimos aflitos quando se trata de um
teste, uma prova, ou até mesmo um simples trabalho acrescentado da expressdo “valendo
nota”. Porém, alguns se mostram destemidos quando se trata de encarar uma prova. Nota-se
que quando se tem autoconfianga, nao hd o que temer, como diz Tury: “Nunca tive medo de
prova porque eu tenho confianga em mim mesmo e sei que vou sempre lirar uma boa
nota’’. Assim como Paulo também diz nio ter medo de prova, tendo como justificativa:

“Porque nada me assusta”.

E raro o aluno conceber a prova com naturalidade, mas para Leonardo € diferente.
Segundo o mesmo, ndo hé 0 que temer ao se realizar uma prova, pois ele a vé€ como algo
benéfico, algo que vai servir para incrementar seu aprendizado. O mesmo afirma: “Eu vejo
a Prova como algo que vai me adicionar. Quando tem prova eu sei que tenho que estudar.

A prova é minha orientagéio se eu devo estudar mais para ter um resultado melhor”. Ao
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mesmo tempo em que ele vé tal instrumento como uma orientagao, assim como defende

Luckesi, também d4 a entender um sentido contraditdrio, em que a razao de seus estudos se

deve exclusivamente 2 realizacio da prova e caso ndo houvesse essa “obrigagdo”, talvez

nio se prestaria a estudar.

Pimela, apesar de demonstrar um pouco de nervosismo parece nio se deixar abater

pelo medo, revelando: “Porgue se eu tiver que aceriar, eu vou aceriar. Eu fico nervosa

antes, mas depois eu relaxo ™.

Até mesmo quando a questio € a auséncia do medo, causa inquietacdo e profunda
preocupagio em relagdo aos resultados. No entanto, existe uma outra forma de
representacio que ndo se dirige necessariamente 3 preocupagio do resultado em si, mas sim
com as pessoas que sio influenciadas em razdo dele, como os pais, por exemplo. Muitos
alunos, assim como Débora, se encaixam no perfil dos filhos que querem agradar os pais,
querem fazé-los se sentir orgulhos. Isto é perceptivel em seu relato: “7enho medo de prova
porque eu terho medo de tirar nota baixa e decepcionar minha familia”. Seu telato ainda
revela que a preocupaéﬁo com a decepcao ndo € s6 com a familia, mas também com as
demais pessoas de seu convivio social. Ela mostra o medo de ser estigmatizada pela
sociedade, medo de ser vista como uma pessoa sem capacidade no momento em que diz: “E

também para os outros ndo pensarem que sou incapaz. Ndo quero que me vejam como

‘menininha bonitinha burra’”’.

1 Os nomes dos entrevistados foram autorizados a serem divulgados pelos mesmos.
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3.2-0 MEDO E A AUTOCENSURA

Aqui serio apresentadas as conseqiiéncias de praticas avaliativas voltadas
exclusivamente para a realizacdo de provas e testes, 0 que Luckesi conceitua como

“pedagogia do exame”.

Luckesi (1997) traz apontamentos acerca do que ele denomina como “pedagogia do
exame” (p.17) que consiste na propor¢io que tomou a questdo da avaliacio escolar, pautada
exclusivamente na resolucio de provas. A freqiiente prética, quase que um adestramento,
tem o intuito de preparar o aluno para o vestibular da mesma forma como se aprende nos
“cursinhos”. Tendo em vista estes parAmetros, o sistema de ensino traga como meta a

aprovagio dos educandos, que é o que todos os envolvidos no processo almejam, em

especial os pais.

As caracteristicas da “pedagogia do exame™ ndo se divergem do famigerado
“método toma-ld-dd-cd”, pois estes revelam alcangar 0 mesmo objetivo: a aprovagio do
aluno, nio levando em consideracio o seu aprendizado. Mostram que se baseiam nos fins,
ndo importando 0s meios pelos quais se pantaram para chegar até 14. Fica bem claro que s6
o0 que importa é a nota. N3o podendo deixar de perceber que a aprendizagem se da de forma
estritamente mecanica. O instrumento de avaliacio é aqui utilizado como forma de ameacga,
aproveitando as expectativas dos estudantes que anseiam pela aprovacdo. Como mostra a
pedagogia do exame, a utilizacio ameacadora dos instrumentos avaliativos supde uma
idéia, a propdsito uma falsa idéia, de “elemento motivador” dos alunos (LUCKESI, 1997,
p.18). Este elemento, na verdade, ndo passa de um elemento destinado a prética da
repressdo ao qual sdo submetidos os educandos, principalmente através do sentimento de
medo de ndo serem aprovados. Por conseqiiéncia, como notifica Luckesi (1997): “O
estudante deverd se dedicar aos estudos ndo porque os conteiudos sejam importantes,

significativos e prazerosos de serem aprendidos, mas sim porque estdo ameagados por uma

prova. O medo os levard a estudar” (p.19).

i
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Em se tratando de punigdo, Luckesi destaca um tipo de castigo que ultrapassa a

concepgio do castigo fisico, dando énfase a um tipo de punigdo provocada pelo medo:

Hoje ndo estamos usando mais o castigo fisico explicito, porém, estamos
utilizando um castigo muito mais sutil — o psicolégico. A ameaga € um
castigo antecipado, provavelmente mais pesado e significativo que o
castigo fisico, do ponto de vista do controle. A ameaga € um castigo
psicol6gico que possui duragdo prolongada, na medida em que 0 sujeito
poder4 passar tempos ou até a vida toda sem vir a ser castigado, mas tem
sobre sua cabeca a permanente ameaga. A palavra “preocupagio”
expressa bem o que significa a ameaga: “previamente” (pre), o sujeito tem
sua psique “ocupada” (ocupare) com a possibilidade de um castigo. Isso
equivale a um “castigo permanente”. Uma forma sutil de castigo pior do
que o castigo fisico. A avaliagdo da aprendizagem em nossas escolas tem
exercido esse papel, por meio da ameaga (LUCKESI, 1997, p.25).

O autor mostra que a pedagogia do exame traz sérias conseqiéncias do ponto de

vista pedagdgico, psicologico e sociologico:

Do ponto de vista pedagégico, ndo € tida como satisfatéria & educagdo, pois,
justamente por centralizar a sua atengdo nos exames, acaba pOr Nao0 exercer a funcio que a

avaliagfo da aprendizagem deveria exercer, a de auxiliar nesse processo.

Do ponto de vista psicol6gico, as conseqiiéncias sdo, em geral, o desenvolvimento
de personalidades submissas, préprias daqueles que tém que se conformar com as atitudes
autoritdrias do professor e ainda o desenvolvimento do que Luckesi (1997) chama de
“qutocensura” (p.25), que é uma atitude que o educando incorpora por prever a punigio
que sofrerd, mesmo que ela de fato ndo ocorra. Funciona como uma espécie de

“autocontrole psicolégico”, tido por luckesi como a pior forma de controle, pois torna o

sujeito prisioneiro de si mesmo.

Do ponto de vista sociol6gico, a avaliagdo da aprendizagem, em vista da pedagogia
do exame, age de forma a contribuir para a “seletividade social”, por estar mais ligada a

reprovagio do que com a aprovacio, ela apenas acrescenta sua contribui¢do para essa

situagdo ja corrente.
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CAPITULO 4

ERRAR E HUMANO?

4.1 - A QUESTAO DO ERRO

O primeiro subitem levantara a discussio acerca da representaciio do erro e as

conseqiiéncias de sua manifestacio no processo avaliativo.

Tendo em vista a perspectiva tradicional, um outro aspecto que chega a ser
imperceptivel ¢ até mesmo irrelevante para a grande maioria dos professores, mas que na
verdade é um aspecto fundamental, diz respeito ao momento da corregdo de trabalhos,
testes, especialmente das provas. Ndo a cotre¢do em si, mas a tolerdncia ao erro, ou melhor,
a falta de toleriincia para com o erro cometido pelo aluno. A tendéncia € sempre aponta-lo,
dando énfase, grifando, de forma a mostrar ao aluno que qualquer tipo de erro é
inadmissivel. Geralmente é destacado com caneta vermelha para ficar bem visivel, ou entdo
o autor do erro é obrigado a repetir intimeras vezes por escrito o que foi grifado. Para cada
erro cometido é descontado um determinado ndmero de pontos que conseqiientemente
serao subtraidos do resultado final. Como o principio tradicional nao tolera qualquer
“desvio”, de certa forma o aluno acaba sendo punido por isso. Um dos mais freqiientes
tipos de punigio ocorre quando o erro € comigido publicamente, provocando
constrangimento e outros danos que podem ser irreparaveis a futura vida escolar e social do

educando. Augusto Cury (2003) reprova esse tipo de atitude, afirmando:

Um educador jamais deveria expor o defeito de uma pessoa, por pior que
ele seja, diante dos outros. A exposicio pilblica produz humilhagio e
traumas complexos dificeis de serem superados. Um educador deve
valorizar mais a pessoa que erra do que o erro da pessoa (p.85).
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E muito delicado afirmar incondicionalmente a existéncia do “erro”, pois na
verdade ele ndo existe. O que existe sio diferentes perspectivas do que € certo e 0 que €
errado. No caso do sistema tradicional de ensino, h4 um padrio pré-estabelecido e 0 que
mais se aproxima desse padrdo ¢ considerado como correto e, conseqiientemente, 0 que se
distancia sera visto como errado e ter4 valor negativo. O erro do aluno ndo é visto como
parte construtiva do seu processo de aprendizagem, e sim como resultado do
desconhecimento, do “ndo-saber”, sendo assim excludente, como aponta Esteban (1999).

Tal aspecto negativo leva o aluno ao caminho do fracasso, 4 excluséo do contexto escolar.

Uma visio oposta, que parte do principio de que “¢ errando que se aprende”, torna
possivel obter uma versio mais otimista do erro, uma vez que este € tido como um fator
estimulante do processo de ensino/aprendizagem. Através desse cardter positivo € possivel
perceber no decorrer do processo o que o aluno “sabe”, o que ele “ainda ndo sabe” e o que
pode “vir a saber”, como aponta Esteban (1999). Com isso € possivel que seja trabalhado

exatamente 0 que é necessério para o progresso do educando.

Diante de atitudes impensadas, em especial no momento da corregdo, o educador
chega a promover, mésmo que sem querer, um certo tipo de exclusdo. O método tradicional
tende a reforcar esse tipo de abordagem. Classificar alunos como capazes, uma vez que
acertam mais, ou incapazes, burros ou inteligentes, entre outros valores que s6 servem para
apreciar os melhores e desprezar os piores nao passa de uma atitude de exclusio, que de
certa forma isola, marginaliza o educando. Aquele que nio se enquadra no nivel de
aproveitamento estabelecido pelo educador, aquele que nio acerta sempre, muitas vezes por

ndo ter clareza dos critérios de avaliagfo e corregio, acaba sendo descartado.

O educando € avaliado, direta ou indiretamente, por seu comportamento
como pessoa e € avaliado, diretamente, em suas aprendizagens. O sistema
de avaliag3o nem sempre é transparente sobre o que se avalia e quais sfo
os critérios. Se o aluno nio entende claramente ao que se refere a
avaliagdo, nio pode prosseguir com objetividade em seu processo de
aprendizagens nem caminhar na sua formagio de cidadio (LIMA, Elvira
Souza, 2003. p.13).
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Quanto mais esse aluno € depreciado, mais isolado ele fica e, conseqiientemente,
ndo participa efetivamente das atividades na sala de aula de forma positiva. Portanto, isso
néo se traduz em uma forma includente de se educar. E nido sendo includente, muito menos
é democritica, tampouco socializadora, como se espera de uma educacio de qualidade. A
atitude do professor, mesmo que ndo seja intencional, pode causar danos ao

desenvolvimento cognitivo do aluno.

Cabe acrescentar que tais conseqiiéncias ndo se voltam somente para a repressao do
aluno em sua atividade escolar, mas também o limita em sua expressdo como cidadao, no
imbito social. Seria muito mais coerente propiciamos um ambiente que favoreca o seu
desenvolvimento, que nao seja segregador, e sim que lhe dé estimulos para obter sucesso
escolar e também na vida, ou pelo menos que lhe garanta o basico para que. possa interagir

com 0s outros sein que seja diminuido, visto como incapaz.
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4.2 - EDUCACAO PARA QUEM?

Aqui seriio citadas trés teorias que na visio de Soares buscam explicar a
relacdio entre fracasso e evasio escolar, levando em conta os altos indices de repeténcia

que envolvem tais questdes.

Devido 2 busca incessante de respostas para explicar os altos indices e repeténcia,
de evasdo escolar e a dificuldade do aluno manter-se na esfera escolar, Soares (1991)

disserta sobre diferentes teorias a fim de investigar se a escola é de fato voltada para o povo

ou contra ele.

A ideologia do dom parte do pressuposto de que a escola oferece “igualdade de
oportunidades” para todos os alunos. Dai, o sucesso ou o fracasso dependera do dom que
cada um obtém. Sdo essas diferencas individuvais, tidas também como desigualdades
naturais, que explicam as diferencas de rendimento escolar. Neste caso, a escola nao seria
responsével pelo fracasso; sua fungdo seria adaptar os alunos 2 sociedade de acordo com
suas aptidoes. O culpado seria o préprio aluno que néo tivesse um bom aproveitamento

dessas oportunidades, devido 2 sua incapacidade de responder adequadamente ao que estd

sendo oferecido.

Segundo a ideologia da deficiéncia cultural, as responsdveis pelas diferencas de
rendimento dos alunos na escola seriam as desigualdades sociais. As melhores condigbes de
vida de alunos das classes dominantes proporcionam um melhor desempenho escolar, assim
como as méas condi¢des de vida de alunos das classes desfavorecidas dificultam o
aprendizado. No entanto, a “superioridade” da classe dominante se contrapde & “pobreza
cultural” da classe dominada. Dessa forma, a explicagdo para o fracasso atingir
predominantemente os alunos provenientes das classes dominadas, é que os mesmos
apresentam uma “deficiéncia cultural”, ou seja, além de serem pobres economicamente, sdo
considerados pobres também cullturalmente, refletindo entfio na capacidade de aprender e
com isso encontram-se em desvantagem em relagdo aos mais favorecidos. Na ideologia da

deficiéncia cultural, a causa do fracasso é o0 contexto sécio-cultural do qual o aluno provém,
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o que faria dele um “carente”. Sendo assim, o responsavel pelo fracasso também ¢é o

préprio aluno. A escola cabe compensar essas deficiéncias.

Nio se deve considerar grupo algum como destituido de cultura, ouw uma cultura
inferior & outra, 0 que existe na verdade € uma diversidade cultural. A sociedade capitalista
e etnocéntrica busca padronizar e considerar como “superior” a cultura da classe
dominante. Qualquer expressdo cultural que se diferencie deste € visto como “subcultura”,
sendo assim inferior. Esta visdo se reflete na escola. Todo o sistema educacional € voltado
para o padrdo cultural da classe dominante, ignorando e desprezando a cultura do aluno da
classe dominada, que, por ndo alcangar o nivel da cultura dominante, fracassa. O
responsivel pelo fracasso, de aclordo com a ideologia das diferengas culturais, nao € o
aluno, e sim a escola, j4 que esta trata com discriminacdo a diversidade cultural, ¢ as

diferengas, neste caso, se traduzem em deficiéncias.

A meu ver, dentre as citadas teorias para justificar o fracasso escolar, acredito ser a
mais coerente a ideologia das diferengas culturais. O grande equivoco da escola € refletir
na educacgio a idéia etnocéntrica presente na sociedade, nfo respeitando a existéncia das
diversas culturas. Isso acaba condenando o aluno proveniente da cultura dita “inferior” a
perder sua identidade cultural, j4 que a sua prépria cultura néo € valorizada, Tal ideologia é
a inica que reconhece ser a escola a responsével pelo fracasso, pois nao seria justo o aluno
ser julgado como “inferior”, “deficiente”, apenas por pertencer a uma cultura que ndo se

enquadra no padrio da classe dominante.
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4.3 — O FRACASSO ESCOLAR E SOCIAL

A terceira subdivisio mostra como se di a incorporagiio dos aspectos negativos
do processo avaliative, e ainda como o fracasso escolar reflete na formagfio do
educando como sujeito social. Trata da questio do preconceito, que por sua vez gera o

estigma e dai, por intermédio da profecia do fracasso, direciona o aluno para esse

caminho.

O tratamento dispensado ao aluno que se vé com certa dificuldade de aprender, ou
que tira notas baixas impede que ele tenha uma boa experiéncia escolar e,
conseqiientemente, um convivio social também favordvel, pois como se sente inferior
dentro da escola, nido serd diferente em outro meio social fora dela. Nao €, pois, uma regra
que um aluno de baixo rendimento escolar seja uma pessoa mal sucedida em sua futura
vida social, mas € certo que é dessa forma que ele se sentird ao obter uma experiéncia
escolar desfavorivel 4 sua auto-imagem. Ele pode se ver de forma inferior j4 que € dessa
maneira que ¢ visto pelos demais individuos, inclusive por aquele que ¢ o seu educador, a
sua referéncia. A avaliacio da sua pessoa, feita através da avaliagio da sua aprendizagem

pode ser determinante para o seu préprio fracasso como cidaddo. Tornando-se praticamente

impossivel que o mesmo se aceite em sua condicio.

Como podemos perceber, o aluno que nfio se aproxima do ideal de “bom aluno”,
com critérios estabelecidos pela escola, ndo ¢ bem visto. Sdo vitimas, nesse caso, de
preconceito. Porém um preconceito mais disfar¢ado, camuflado. O mesmo preconceito da

sociedade que discrimina pessoas de acordo com a sua raga, crenga, religido, opgéo sexual

* entre outros vistos como diferentes, ou melhor, inferiores. Traduzindo para a esfera escolar,

estes seriam 0S menos inteligentes, aqueles que nio aprendem, ndo evoluem. Pior ainda,
aqueles que sfo fadados sempre ao fracasso, que nunca passam de ano (os “repetentes”),
que sempre serdo, desse ponto de vista, incapazes. Isso mostra uma tendéncia social, néo s6
a0 preconceito, como a estigmati'zag:io do outro. Cabe entdo fazer uma andlise a partir das
seguintes indagacOes: O que é ser normal? O que € ser diferente? Alguém € melhor do que

alguém? O que € ser melhor do que o outro? Como se estabelecem esses padrées?
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Chegaremos entdo a conclusdo de que se trata de uma questao muito mais complexa do que
poderiamos imaginar. E um tanto quanto improvével estabelecer uma concepgio de
normalidade em uma sociedade que ji ¢ repleta de adversidades. Neste sentido, é um
equivoco pensar que se pode normalizar, ou seja, igualar todos os individuos, numa
tentativa de promover a inclusdo, mesmo que a intengdo seja das melhores. O que vale, na
verdade, é perceber que existem diferengas sim, ndo se pode negar, porém, estas tém que

ser respeitadas acima de tudo. O que se aplica também nas salas de aula.

Nao € possivel falar em inclusdo em uma sociedade em que 0s torcedores
de times diferentes promovam espetdculos de luta livre, onde se agride os
que praticam religiosidades diferentes, que néo respeita os idosos nem os
negros ¢ indios, uma sociedade que ainda ndo aprendeu a respeitar as
diferencas individuais (LINHARES, LEMOS, AGAREZ, 1999, p.24)

Aluno nio € tudo igual, apesar de fatores como o uso do uniforme, por exemplo, dar
uma idéia totalmente oposta. A tentativa de homogeneizar uma turma, ao contrario do que
parece, ndo € um aspecto positivo. E, portanto, uma forma de propagar o desrespeito s
individualidades existentes nesse espaco. Nio devemos alimentar atitudes como essas, tanto
de preconceito, citado anteriorménte quanto desrespeito a singularidade. Isso se d4, como
aponta Coll (1996), a partir da “influéncia dos fator'-es normativos sobre a representagdo
que os professores tém de seus alunos” (p.270). Daif, o aluno que atende a todas as

expectativas € aceito, é bem vindo, e 0 que nio se atende, é discriminado.

Preparar o individuo para a vida é o dever primordial da escola e ela nio pode abrir

mao disso. Moreto (2001), aponta como uma das fungGes sociais da escola:

A preparagio do cidadio para sua insergio na sociedade, na qual ele
viverd como cidadido e como profissional de alguma é4rea da atividade
humana. Preparar o sujeito para a sua vida em sociedade nio é apenas
comunicar-lhe as normas de convivéncia social, transmitir-lhe os
conhecimentos socialmente construidos e ajudi-lo a acomodar-se a um
grupo ¢ viver dentro de um status quo estabelecido. O papel da escola,
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nesse ponto de vista, nos parece ir além disso, isto €, busca preparar
transformadores de sociedade (p.73).

Formar o aluno com uma visio transformadora da sociedade é, sobretudo, forma-lo
com um cariter integro para que nao permita a propagacao de valores preconceituosos,
valores estes que s6 servem para estabelecer diferengas e estigmatizar aqueles que ja sio de
certa forma “predestinados” ao infortiinio. Recorrendo ao dicionario da Lingua Portuguesa,
encontraremos como um dos conceitos da palavra “estigma”: cicatriz, sinal. Logo, a acio
de estigmatizar pressupde, marcar com estigma, censurar, condenar. Mas o que

exatamente esse assunto tem a ver com a questao do fracasso?

Para obter uma resposta a essa indagacdo basta fazer uma anilise da situagio.
Conforme aprendi no decorrer da vida académica - mais especificamente através da
disciplina Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem - o individuo estigmatizado,
ou seja, aquele possuidor das caracteristicas pejorativas atribuidas 4 sua pessoa, interioriza
esses aspectos através dos quais serdo construidas a sua auto-imagem e auto-estima. Esses
valores negativos caminhardo junto a ele durante um vasto periodo de sua vida, como

marcas que podem até mesmo nio serem nunca apagadas.

Tendo em vista esses fatores apontados, cabe ao educador impedir que ocorram tais
préticas discriminatérias dentro do ambiente escolar, a comecar pelos valores que ele
ensina aos seus alunos. Do contrério, pode acarretar no fracasso escolar. O educando ainda
estd sujeito a se tornar um fracassado ndo s6 como aluno, mas também como pessoa,

individuo.

Os professores fascinantes sdo promotores de auto-estima. Dio uma
atengao especial aos alunos desprezados, timidos e que recebem apelidos
pejorativos. Sabem que eles podem ser encarcerados por seus traumas.
Por isso, como poelas da vida, estendem a sua mio ¢ mostram-thes sua
capacidade interior. Estimulam-nos a usar a dor como adubo para seu
crescimento. Deste modo, eles os preparam para sobreviver nas tormentas
sociais (CURY, Augusto Jorge, 2003.p.79).
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Uma situacio. semelhante e tdo prejudicial quanto esse processo de estigmatizacio €
a “Profecia do Fracasso”, sendo denominado também como “Profecia do
Autocumprimento™. Segundo Coll (1996), esta Profecia diz respeito as expectativas do
professor sobre o rendimento de seus alunos. Por exemplo, quando o professor afirma
repetidas vezes ao aluno que ele ndo é bom, ndo ¢ inteligente, que nao serd ninguém na
vida, entre outras coisas que servem para caracterizé-lo como incapaz. Este, por sua vez,
internaliza esses valores provenientes do seu educador ¢ que € também o seu avaliador.
Como para o aprendiz o vé€ como “o conhecedor de todas as coisas”, e por acreditar
fielmente nesses valotes, acaba vendo a si préprio exatamente da forma pejorativa como o
professor o caracterizou. E como o discurso do professor tem o poder de modificar a
conduta do aluno, o estigma de aluno fracassado se interioriza nele, € este passa entdo a se
comportar de acordo com a expectativa que a escola/professor tem em relagao a ele, no
caso, passa a se portar como o aluno incapaz, inadequado, mal resolvido, de péssimo
rendimento. Como a opinido do professor para ele ¢ inquestionével, este acaba se culpando
pelo proprio fracasso. Vale lembrar que tal profecia, no entanto, pode atuar tanto de forma
negativa quanto positiva. O professor, baseado em suas expectativas, tende a lidar com o
aluno de maneira que facilite a aprendizagem ou que esta se dé de forma que desfavoreca o

desenvolvimento cognitivo do aluno.

!

A fim de seguir uma perspectiva mais democratica, que compete nio s6 a instituicio
como também ao educador, a tendéncia deveria ser a aceitagio, € nio a rejei¢do. O ato de
recusar o aluno, ou seja, ndo acolhé-lo como ele €, ¢ tido como mais um fator prejudicial ao
desenvolvimento sécio-cognitivo do aluno. De acordo com as idéias de Luckesi (2000), a
recusa pode ser manifestada de véirios modos, variando desde os mais explicitos até os mais
sutis. A primeira se d4 quando o tratamento destinado ao educando se d4 de maneira clara,
sendo perceptivel por todos. A segunda se d4 de um modo mais silencioso, sem que seja tdo
perceptivel, porém ndo deixa de ser intencional, no deixa de interferir negativamente na
relacdo entre ambos e, conseqitentemente na pritica avaliativa. Isso impede, no entanto, o

estabelecimento de relagdes dialégicas necessérias ao processo educativo.
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4.4 - ESCOLA SEM AVALIACAO

A dltima parte deste capitulo traz a polémica que questiona a possibilidade da

escola existir sem avaliag¢do.

Um aspecto bastante polémico trazido por Esteban (1999) em relagdo a discussio
educacional, que cabe ser destacado, parte da seguinte indagagéo: “ A escola poderia existir
sem avaliagdo?’. O que existe é uma grande discérdia entre avaliar ou nao avaliar,

dividindo as opinides entre alunos, professores e até mesmo os pais e/ou responséveis.

A fim de incrementar as discussdes em torno dessa problematica, cabe ainda apontar
uma experiéncia vivida no decorrer do curso, na disciplina Pesquisa e Prética Pedagégica
onde era necessdrio fazer uma pesquisa de campo observando determinado aspecto no
interior da sala de aula. A experiéncia foi realizada em uma escola da rede municipal, na
Ilha do Governador, em uma turma de 3® série do ensino fundamental. A avaliacdo foi o
ponto observado, o objeto de estudo. Tendo em vista tal pesquisa, vale ressaltar apenas os
aspectos interessantes e ndo o relato da experiéncia. A principio, todas as caracteristicas da
pratica avaliativa relacionavam-se com a tendéncia tradicional, como, por exemplo: era
perceptivel que a professora representava a figura central na sala de aula, era a peca-chave
no processo de ensino-aprendizagem, a detentora do saber, a fonte na qual os alunos
extrafam informagbes; baseava-se fundamentalmente no livro didatico em sua prética; os
alunos agiam apenas como ouvintes. Contudo, a questdo da avaliagdo foi motivo de
surpresa diante desses fatos, pois o que era de se esperar era uma manifestagio mecanicista
do ato de avaliar, utilizando a prova como principal instrumento, mas o que ocorreu foi
exatamente o contrario. Na verdade a turma ndo era avaliada através de provas ou testes.
Eram, no entanto, atribunidos conceitos, ¢ nao notas, levando-se em conta os aspectos do
dia-a-dia, como: comportamento, assiduidade, participagao nas aulas, relagio entre alunos,
cumprimento de tarefas propostas em sala de aula e as tarefas de casa. O que merece mais
atencdo diante de tal experi€ncia é concernente & abordagem de instrumento avaliativo. A
prova, nesse caso, nao era utilizada, pelo menos nao oficialmente, ou seja, s6 era utilizada
como um cardter simbdlico. Isso se deve aos seguintes fatos: um deles, para habituar os

alunos a realizagdo de provas, que, freqiientemente irdo se deparar num futuro bem
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préximo (ao fazer vestibular, por exemplo); outro, devido a continua cobranga dos pais que
exigem resultados concretos do desempenho dos filhos. Dessa forma, a tentativa de
dispensar qualquer instrumento avaliativo torna-se inviével. Para Lima (2003): “a prova e
si ndo precisa ser descartada como instrumento, mas ela precisa ser entendida em seu
significado proprio e despida dos equivocos que a acompanham, equivocos esles, sim, que

provocam as rupturas no processo de aprendizagen’” (p.12).

A discussio sobre a existéncia e inexisténcia da avaliagdo se aproxima da questdo
da progressio automitica (que também nao cabe aqui discutir) € divide opinibes. Esteban
(1999), ressalta os aspectos positivos e negativos dessa questdo. Por um lado, a existéncia,
ou melhor, a permanéncia da avaliagdo isentaria a responsabilidade dos alunos para com os
estudos e também pouparia os professores na elaboragdo de trabalhos de fins avaliativos,
bem como a corre¢io dos mesmos. Por outro lado, a auséncia da avaliacdo diminuiria para
a maioria dos alunos o “peso” da obrigatoriedade com os estudos e a0 mesmo tempo seria
de certa forma injusto para aqueles mais estudiosos que acabam aguardando ansiosamente
pelo resultado de seus esforgos, como se j4 estivessem prevendo o bom resultado. A *“ndo-
avaliagdo” impediria que os professores mais tradicionais, autoritarios mantivessem a
disciplina, uma vez que estes utilizam instrumentos como a prova, por exemplo, como
forma de oprimir o educando e assim obrigi-lo a estudar. E ainda ndo poderiam atribuir
notas sem comprovar se os contetidos estao sendo aprendidos. Levando em conta tais
aspectos, tudo leva-nos a crer que sem a ameaga de provas e testes os conteidos
dispensados aos alunos despertariam o interesse deles e os tormaria cada vez mais
auténticos e menos “robotizados”, e talvez assim a aprendizagem poderia fazer mais
sentido para cles. Mas serd que abolir os exames seria o Suficiente para resolver esse

problema? Os alunos realmente estudariam com prazer? Ou melhor, eles realmente

estudariam?

Tais questionamentos nos induzem a chegar & seguinte conclusio: a avaliagdo tende
a ser um “mal necessdrio”, como argumenta Esteban (1999, p.10), pois sem ela torna-se
improvével garantir que os contetidos a serem aprendidos de fato sejam absorvidos, e que

sejam estabelecidos critérios que venham a atender o alunado e suas reais necessidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Busquei com este trabalho atentar para uma questido relevante no processo de
ensino/aprendizagem, a questdo da avaliacdo. Percebe-se que a prética vigente ainda se
ap6ia demasiadamente em uma perspectiva tradicional, que nada tem de democritica.
Torna-se mais do que necessério fazer uma profunda mudanga no que tange a esse aspecto.
Ha tempos este quadro deveria ter sido mudado, abrindo espago para uma visdo mais
emancipadora, no sentido de libertacdo. Mas parece que estamos cada vez mais presos a
“pedagogia do exame™. Nio ¢ certo dar continuidade a uma tendéncia que supervaloriza os
resultados e desconsidera totalmente as demais etapas do processo avaliativo, onde nem
mesmo o0s valores e atitudes sao levados em consideragio, somente as habilidades voltadas
para os exercicios repetitivos, sem nenhum significado que contribua para o

desenvolvimento sécio-cognitivo do aluno.

E evidente que o sistema de ensino deve ser repensado, replanejado, remanejado,
mas iSso nao consiste em uma tarefa t3o fécil, uma vez que envolve muito mais do que
priticas avaliativas. Implica na mudanga de toda a estrutura escolar. Mas de qualquer forma
€ necessério dar os primeiros passos para que se promova o minimo que seja de
modifica¢io na conduta do educador e da escola como um todo, para que dessa maneira o
educando seja contemplado por uma educacdo que priorize os seus valores. Este merece
uma educacdo de qualidade, que leve em conta todos os aspectos aprendidos no seu
cotidiano, e ndo que somente se atribua notas ao seu desempenho nos exames, sem que se
perceba a forma como estd aprendendo. Ele ndo deve ser julgado por uma nota, isso nio

pode ser determinante para 0 seu progresso ou o seu fracasso.

O que defendo aqui, na verdade ndo € o exterminio da prova do contexto escolar. O
equivoco € a crenga na idéia deste instrumento ser a melhor forma de se obter dados para
julgar se o estudante é qualificado ou ndo. A prova pode sim fazer parte desse meio, desde
que seja concebida de forma acolhedora. Assim, serd possivel receber o aluno, ndo como

apenas mais um matriculado na institui¢io, ndo como alguém que ird responder a
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“chamada” através de seu respectivo nimero, ¢ sim como alguém que serd reconhecido,

valorizado.

Neste caso, a melhor escolha a ser feita é uma resignificagio de todos os
instrumentos avaliativos e dos objetivos da avaliagio. E preciso também que a forma de se
ensinar possua coeréncia com os critérios utilizados para se avaliar. Desta maneira, sem que
as provas sejam aplicadas com o intuito de efetuar a cobranca do contetido ensinado, o
aprendizado pode finalmente se dar de forma significativa, prazerosa. Diante desses
principios, cabe ao educador repensar sobre seu ato pedagégico. O professor deve, portanto,
ampliar o seu campo de visdo para o novo, ter também essa visdo emancipadora, j& que é
uma visio que permite a criagio, ousadia, transformacio. Baseado nisso, ele deve repensar
a avaliagiio, analisando-a sob novos parimetros e ndo mais aqueles tipicos da concepgio
tradicional, fundada na crucificacio daquele que erra ¢ na glorificagdo daquele que acerta.
A prética avaliativa nfo pode mais ser reflexo da vivéncia da “cultura cademal” do
professor. O ato avaliativo, como foi defendido, deve ser um ato que proporcione 0 prazer,
nfo podendo ser confundida como a tio temida “hora da verdade”. O professor deve ter em
mente a grandeza da responsabilidade que tem sobre a formagao do educando e, antes de
qualquer coisa, deve refletir profundamente sobre a forma de se avaliar, para que isto deixe
de ser de uma vez por todas um incémodo, algo angustiante principalmente para o aluno

que sofre de forma direta com os maleficios de um mal resultado.
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ANEXO

Questao: Vocé tem medo de prova?

de tirar nota baixa e decepcionar a minha familia.

Resposta: Tenho. Porque eu tentho medo
que sou incapaz. Néo quero que me vejam como

E também para os outros ndo pensarem

“menininha bonitinha e burra”.
Débora Coelho, 19 anos.
Resposta: Ndo. Nunca tive medo de prova porque eu tenho confianca em mim mesmo € sei
que vou sempre tirar uma boa nota.
Iury Bizoni, 20 anos.

o super ansiosa porque tenho medo do resultado. Sou

Resposta: Tenho. Eu fic
boas. Como eu me esforgo, eu fico na

perfeccionista e sempre estudo para tirar notas
expectativa do resultado.
Marcela Munhoz, 22 anos.

como uma coisa que vai me adicionar. Quando tem

Resposta: Ndo. Porque eu vejo a prova
prova é minha orientacdo se eu devo estudar mais

prova eu sei que tenho que estudar. 4
para ter um melhor resultado.
Leonardo Ramalho, 23 anos.

a nervosa. A gente nunca estuda o que tem que estudar. A

Resposta: Tenho. Porque me deix
tudo. E porque tenho medo de tirar zero.

gente estuda, mas na hora do HErvosismo esquece
Suzana Costa, 23 anos.
Resposta: Ndo. Porque nada me assusta.
Paulo Ferreira, 28 anos.
Resposta: Tenho. Porque eu ndo sei o gue vai cair.
Bruno José, 27 anos.

Resposta: Ndo. Porque se eu tiver que acertar, eu vou acertar. Eu fico nervosa antes, mas

depois eu relaxo.
Pamela Nicodemos, 18 anos.

uerer muito acertar e ndo conseguir e eu me

Resposta: Tenho. Porque tenho medo de g
e. Prefiro evitar fazer porque eu ndo suporto

sentir burra por isso, me sentir incompetent

prova.
Camila Acorse, 19 anos..

Resposta: Sim. Porque eu fico nervosa, com medo de errar.
Leidiane Ribeiro, 22 anos.
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