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O nosso trabalho aborda a avaliacdo focalizando-a do ponto de
vista da sala de aula, ou seja, no nivel do processo ensino-aprendizagem.
Nosso objetivo é oferecer subsidios a todos aqueles que trabalham com
educacao, ajudando-os a compreender a avaliagdo como um processo,
continuo, e assim melhorando a eficacia do processo ensino-aprendiza-
gem. Nosso contexto é dado pelo esforgo tedrico e pratico de estabele-
cer a importancia essencial da avaliacdo do processo ensino-aprendiza-
gem na educacao para o educando e edygadourando torna-lo justo
e critico. O assunto em estudo é polémico, precisamente pelo choque
gue existe entre teoria e pratica. Por isso, tratamos de argumentar da
melhor maneira possivel para torna-lo compreensivel e praticavel. Portanto,
cabe justamente a avaliac&o verificar em que medida os objetivos estabele-
cidos estéo realmente sendo alcangados, para ajudar o aluno a avancar na
aprendizagem. Fizemos consultas em varias bibliotecas para obtermos a
abordagem bibliografica e, em nivel de pesquisa de campo, aplicamos um
guestionario a 12 (doze) professores de uma escola publica do Rio de Janei-
ro, para coletarmos suas opinides sobre a avaliacdo na escola.

Por entendermos que a a¢do educativa ndo € algo pronto e defini-
tivo, pelo contrario, suscita muitos questionamentos, planos e realiza-
¢Oes, decidimos fazer um estudo da avaliagcdo no processo ensino-apren-
dizagem, que exige um continuo repensar € um constante.recriar

A andlise deste tema merece atencdo, por ser importante tanto
para professores quanto para alunos, sendo alvo de muita discussao nos
meios educacionais nos Ultimos anos, na tentativa de se encontrar alter-
nativas para a questao.
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1. ENFOQUES
TEORICOS DA
AVALIACAO DO
ProcEesso Ensino-
APRENDIZAGEM

Nosso trabalho estara embasado em esquemas de referencial te-
orico, confrontando-os com a prética vivenciada por cada um de nos,
nos diversos setores da educacao publica e privada, que permitira a nés
€ aos outros repensar a nossa pratica na sala de aula e na escola como
um todo.

Reflexbes foram realizadas sobre as formas, as normas e as rea-
¢Oes nossas e dos nossos alunos a respeito dos métodos utilizados e dos
instrumentos aplicados para medirmos os niveis de aprendizagem de cada
educando.

Fomos educados e julgados por um processo avaliativo rigido, in-
flexivel, empirico e até desumano, modelo que perdura ainda hoje.

Apesar de existir bastante disseminada a idéia de mudancgas e
inovacdes, existem grandes resisténcias em aperfei¢coar o processo en-
sino-aprendizagem, dando maior énfase a avaliacdo quantitativa do que
a qualitativa.

Por isso, demonstramos que enquanto medir € um processo des-
critivo, avaliar € um processo interpretativo, pois supde julgamento a
partir de uma escala de valores, onde muitas vezes o professor € despro-
vido de conhecimento para exercer tal processo avaliativo.

Frequientemente o termo avaliagdo é associada a outros como
exame, nota, sucesso e fracasso, promocéao e repeténcia.

O que pretendemos demonstrar € que, em decorréncia de uma nova
concepcgao pedagdgica, a avaliagdo assume dimensfes mais amplas.

Consultamos livros variados sobre o tema da avaliacdo e aplicamos
um questionario a 12 (doze) professores de uma escola publica do Rio de
Janeiro, para coletarmos suas opinibes sobre a avaliagdo na escola.

Pela revisédo de literatura que efetuamos e pelas respostas dadas
pelos professores desta escola, pudemos perceber que a atividade edu-
cativa atual deve estar voltada para o aluno como um todo, com suas
gualidades e defeitos, com a construcdo de seu conhecimento e ndo ter
por meta atribuir notas, mas realizar uma série de objetivos que se tradu-
zam em termos de mudancas de comportamento dos alunos.

1.1 Historico

As primeiras idéias de avaliacao da aprendizagem estavam vincu-
ladas ao conceito de medidas.

A necessidade de medir surgiu tdo cedo que é no proprio corpo
gue o homem foi buscar as primeiras unidades de comparac¢ao: o p€, o
palmo, o digito e o cubito.
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O homem primitivo, assinaMictor H. Noll (1996), ao escolher
peles de animais para confeccionar as primeiras roupas, deve ter tirado
algumas medidas grosseiras.

E facil perceber que tais medidas careciam dos padrdes que hoje
se consideram indispenséveis: precisdo, objetividade e sistematizacao.

Das unidades naturais passou-se as unidades fixadas arbitraria-
mente atraves de leis ou decretos reais. Em 2205 a.C. o grande Shun,
Imperador Chinés, examinava seus oficiais com o fim de os promover ou
demitir. No Egito, o cubito real consistia de sete palmos ou 28 digitos.

Na Inglaterra, coube ao rei Eduardo I, em 1305, decretar que 12
polegadas correspondiam a um pé. Na Franca, o padréo oficial, de ori-
gem ardbica, data dos tempos de Carlos Magno. Atualmente, as tentati-
vas de padronizacdo das medidas fisicas persistem. Em 1960, 38 paises
sancionaram uma nova definicdo do metro internacional.

Nas medidas educacionais também se vem fazendqg, senir
vez mais imperiosa, a necessidade do refinamento das técnicas utiliza-
das. Sempre coube aos professores a responsabilidade do julgamento e
da avaliagdo, mas somente a partir do século XIX surgiram os primeiros
ensaios de emprego de métodos mais objetivos de avaliacdo do rendi-
mento escolaiNos Estados Unidos danérica, Horace Mann criou um
sistema de testagem.

Diz a historia que uma controvérsia entre Mann e os comités das
escolas americanas sobre a qualidade da educagéo fez com que ele pro-
pusesse a experimentacdo de um sistema uniforme de exames em uma
amostra selecionada de estudantes das escolas publicas de Boston.

Os resultados dessa experiéncia reforcaram muitas criticas feitas
por Mann a qualidade da educacéo e indicaram a possibilidade de testar
0s programas em larga escala, com a finalidade de sugerir melhorias nos
padrdes educacionais. Entre essas medidas Mann sugeria: substituir 0os
exames orais pelos escritos; utilizsr invés de poucas questdes gerais,
uma quantidade maior de questBes especificas e buscar padrées mais
objetivos do alcance escolar (Ebel e Damrin, 1960).

As experiéncias de avaliacdo da aprendizagem em paises como
Franca e Portugal, Pieron e Laugifaram os grandes expoentes da
docimologia (ciéncia do estudo sistematico dos exames, em particular do
sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores
e examinados), ao evidengiatravés de seus estudos, a instabilidade
das avaliacdes no tocante as diferencas inter e intra-individuais e a pre-
cisdo dos testes.
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Retomando ao contexto dos Estados Unidos, teria de mencionar
Tyler e Bloom. Tyler porque provocou um grande impacto na literatura
com seu “Estudo dos oito anos”, realizado com Smith, no qual defendia a
inclusdo de uma variedade de procedimentos avaliativos,

...tais como: testes, escalas de atitudes, inventarios, questio-
narios, fichas deagistios e outras formas de coletar evidén-
cias sobe o endimento dos alunos comlacdo a consecu-
¢ado dos objetivos cuculares (ler, 1949: 12).

Bloom (1956) defendia a idéia de que o dominio da aprendizagem
€ teoricamente disponivel para todos, se houver possibilidade de encon-
trar os meios de ajudar cada estudante. Uma fundamentacéo para seu
ponto de vista era encontrada nas normas de avaliagdo de muitos testes
padronizados de rendimento.

As aplicacdes sucessivas demonstravam que critérios seleciona-
dos, atingidos pelos melhores estudantes em um ano, eram atingidos pela
maioria dos estudantes em periodo poste&ipartir dessa idéia, criou a
nocéao de aprendizagem para o dominio.

Dentro dessa perspectiva, Bloom (1956) fazia uma distingdo bem
marcada entre processo de ensino-aprendizagem, cuja intencao € prepa-
rar o estudante, e o processo de avaliacdo, que tem a intencao de verifi-
car se 0 estudante desenvolveu-se da maneira esperada.

Ele era contra 0 uso de notas em testes realizados durante o pro-
cesso de ensino-aprendizagem,

...pois a finalidade desses instrumentos deveria ser determi-
nado o dominio ou a falta de habilidade, efezndo, tanto

ao aluno como ao prfessoy informagdes para a melhoria
dos desempenhos ndo-dominados ou incentivo no caso dos
objetivos ja alcancados (Bloom, 1956: 45).

E grande o nimero de pesquisas que evidenciaram a flutuag&o
das notas escolares, de professor para professmsmo de uma ava-
liagdo para outra, realizada pela mesma pessoa, com determinados inter-
valos temporais.

As notas atribuidas aos alunos variam em funcéo ndo apenas dos
conhecimentos supostamente demonstrados por esses alunos e sim de
outros fatores entre os quais sobressaem, sem davida alguma, os ligados
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a prépria personalidade do profes3ais estudos levaram os educado-
res a dirigir seus esfor¢cos no sentido de um aperfeicoamento cada vez
mais amplo das medidas educacionais.

As provas passaram a ser encaradas como instrumentos de medi-
da e o problema do que constitui um bom instrumento de medida é hoje
um dos tdpicos de maior realce, tanto no que se refere aos testes psico-
I6gicos utilizados para fins de diagndstico ou previsdo, como em relagédo
aos testes de desenvolvimento educacional.

Em fins de 1966, uma comisséo, composta dos psicélogos Ruth N.
Sheefer, Nicia M. Bessa, Maria Helena Novais Mira, Kilda Monteiro
Mota e Nice S. Miraglia, iniciou um projeto de elaborag&o da primeira
bateria de testes de rendimento escolar criados e padronizados no Brasil.

Em 1968, a comissdo passou a formar a equipe responsavel pela
direcdo do Centro de Estudos Thstes e Pesquisas Psicoldgicas, cuja
denominacao atual é Centro de Estuddedies e Pesquisas Psicométricas,
da Fundacao Getuliamas.

O projeto foi financiado pela prépria Fundacédo Getdtimas e
pela Fundacéo Ford, contando com a colaboracdo de numerosos profes-
sores e consultores pedagdgicos e estatisticos.

Os testes de desenvolvimento educacional foram elaborados para
servir a avaliacdo do rendimento do aluno em quatro areas de conheci-
mentos: linguagem, matematica, ciéncias fisicas e bioldgicas e estudos
sociais.

A equipe procurou valorizar mais as questdes que provaram veri-
ficar a utilizagdo de conhecimentos fundamentais ou de maior
aplicabilidade prética, de principios gerais ou de certas técnicas, relegan-
do a segundo plano as questdes que exigem para memarizagao de infor-
macdes.

Esta posicao se fundamenta no principio de que o mais importante
€ que o adolescente aprenda a interpretar corretamente as informacoes
gue recebe, que as analise e critique, que se habitue ao raciocinio mate-
matico, que compreenda e aplique os principios gerais da ciéncia, que
analise a metodologia de um estudo ou de uma experiéncia e julgue a
adequacdo das conclusdes, que interprete corretamente graficos, tabe-
las e mapas.

Um dos problemas mais prementes do ensino, embora nem sem-
pre reconhecido por professores ou administradores, € o que se relacio-
na com a atribuicdo de notas ou menc¢des e com avaliacdo do progresso
do aluno.
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De escola para escola, de instituicdo para instituicéo, varia o siste-
ma mais comum é o de notas numéricas apresentadas numa escala de
zero a cem. No entanto, ha estabelecimentos de ensino que preferem
um sistema de quatro, cinco ou seis mencodes: excepcional, muito bom,
bom, regularsofrivel e deficiente, por exemplwadicionalmente, o apro-
veitamento tem sido expresso como se fosse uma quantidade absoluta.

Nos ultimos vinte anos o impacto do desenvolvimento tecnolégico
sobre a educacéo se refletiu em muitos setores inclusive o da mensuragao.
A introducédo de leituras opticas e 0 emprego de sistemas de computa-
¢do facilitou a elaboracdo de programas em larga escala, a execucgao de
projetos de pesquisas educacionais e psicométricas de grande enverga-
dura, a aplicacéo dos testes nos sistemas de instrucdo baseados na teo-
ria do reforco de B..FSkinner a adaptacao dos testes, inclusive a ana-
lise fatorial e a ponderacéo de itens ou alternativas.

A preferéncia atualmente demonstrada por itens de formato obje-
tivo também pode ser relacionada com a realizagc&o de pesquisas em que
€ indispensavel a utilizacao de equipamento eletrénico de computacgéao.

1.2 Avaliagdo X medida

1.2.1 Avaliagédo e pocesso educativo

A analise da dindmica do processo educativo conduz a percepc¢ao
da posicao central e indispensavel da avaliacdo, num ciclo que se inicia
com o estabelecimento de objetivos e prossegue com a escolha do méto-
do e dos critérios.

Conceitua-se método como a relagéo professor-aluno, seja, toda e
qualquer forma de trabalho em conjunto, de discentes e docentes; e cri-
térios como a evidéncia ou prova que se vai aceitar como garantia de
gue os objetivos propostos foram, em parte ou totalmente, atingidos. Se
0s objetivos estabelecidos foram adequadamente cumpridos, propdem-
se novos objetivos; caso contrario, procede-se a reformulacéo do crité-
rio, porventura defeituoso, a reformulagdo do critério, se mal formulado,
ou a recuperacao do aluno, reiniciando-se, assim, o ciclo anteriormente
descrito.

Nesse processo situa-se, como parte integrante e essencial, a ava-
liacdo, que consiste em fazer um julgamento sobre resultados, compa-
rando o que foi obtido com o que se pretendia alcancar

Robert F Mager (1962), em seu livro programado Preparing
instructional objectives (Como definir os objetivos pedagogicos), ressalta
a importancia de definir com exatiddo os objetivos a atisgin 0 que 0s
alunos corram o risco de assimilar no¢des inexatas ou adquirir habitos
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em nitida contradicdo com aqueles sobre 0s quais se deverdo apoiar
mais tarde, em sua vida diaria ou em suas atividades profissionais.

E impossivel avaliar com eficiéncia o valor de um curso ou de
um programa sem dispor de objetivos bem definidos e sem possuir uma
base segura para escolher adequadamente os meios ou os métodos de
ensino.

Estabelecer clara e explicitamente os objetivos ou metas da edu-
cacao é questado pedagdgica de tal relevancia que Benjamim S. Bloom e
seus colaboradores (1956) dedicaram ao assunto datwaomy of
educational objetives ékonomia dos objetivos da educac¢do), ha qual
enumeram, devidamente hierarquizados, objetivos educacionais nos do-
minios cognitivos, afetivos e psicomotor

A estrutura proposta na taxonomia de Bloom (1956) € logica, psi-
coldgica e educacionalmente coerente, sendo Util, em particolque
se refere ao estabelecimento de metas para cursos e unidades didaticas.

A fixacdo de objetivos para fragbes menores, como € o caso no
preparo de materiais de instrucdo, a exemplo dos livros programados,
exige um sistema de categorias mais diferenciado, proposto por R. M.
Gagné (1965) em seu livro The Conditions of learning (As Condicdes de
aprendizagem).

Compreende-se assim, que a avaliacdo do rendimento escolar
envolve um processo circular que comeca e termina com 0s objetivos
educacionais. Se um objetivo educacional foi adequadamente descrito e
proposto, quem o atinge deve apresentar condutas diferentes de quem
nao o atinge.

Se houver diferencas entre dois comportamentos, elas serédo per-
cebidas e apreciadas pelos responsaveis aos quais incumbe a dire¢do do
processo educativo.

De vez que a forma mais simples de medir exige apenas a
constatacdo de que alguém ou alguma coisa apresenta certa caracteris-
tica em grau superior ou inferior a outrem ou outra coisa, tais diferencas
séo passiveis de mensuragéo.

1.2.2 Medir ou avaliar?

Em sua filosofia da medida educacional, Robert L. Ebel et al (1962)
relaciona as controvérsias e diferencas de opinides sobre as funcbes e
processos de medida com as diferentes convic¢cbes que os educadores
mantém acerca da natureza do homem, dos objetivos de sua educacao
formal, da natureza e dos limites da medida educacional, e das qualida-
des que conferem eficiéncia a um teste.
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Apresenta uma série de proposicdes que expressam suas convic-
¢bBes ou o que Ihe parece constituir evidéncias convincente, alegando
gue muitas delas serdo apoiadas por grande maioria de pessoas bem
informadas, embora possam ser contestadas por outras, ja que nao se
podem apresentar como verdade completamente comprovada e além de
gualquer possibilidade de discordancia racional.

Entre essas proposicdes passiveis de controvérsia situa-se, se-
gundo Ebel (1962: 17), a seguint& avaliagdo n&o constitui uma
alternativa da medida, mas uma utilizacdo da medidadm efeito,
€ usual, por parte de certos pedagogos, reagir negativamente a utilizacédo
do termo “medida”, associando-lhe uma impressao de esquematizacao e
de frieza.

Ebel (1962) argumenta, acertadamente, que a distingéo entre me-
didas e avaliacdo nao reside no fato de que algumas caracteristicas hu-
manas constituem quantidades que podem ser medidas, enquanto outras
constituem qualidades que podem apenas ser avaliadas, ja que uma ca-
racteristica que nao pode ser medida também ndo pode ser avaliada.

Erroneamente, alguns educadores associam a no¢ao de avaliacao
maior calor e envolvimento emocional, dando-lhe primazia ao julgarem
que, dessa forma, estdo combatendo uma limitada mensuragéo de sim-
ples aprendizagem do contetdo dos programas escdlarémitacao
é absolutamente desnecessaria.

Aceitar a medida educacional ndo implica, apesar da aparente
‘frieza’ do nimero, limitar a verificagdo do rendimento escolar a uma
simples comunicacao de resultados numéricos, sem a utilizacao das pro-
vas para fins de diagndstico.

Medida e avaliac&o sdo dois conceitos distintos, como ja em 1957
assinalavam James M. Bradfield e H. Stewart Moredock. Segundo es-
ses autores, o processo de medida visa a fixar a posi¢cdo do fendmeno
com a maxima precisao possivel, ao passo que a avaliacdo caracteriza o
valor do fenémeno, geralmente com referéncia a algum padrédo de natu-
reza social, cultural ou cientifica.

Ebel (1962) aceita essa mesma distingdo, ao sublinhar que uma
medida diz o quanto um individuo possui de uma determinada caracte-
ristica.

Se esse individuo, ou outrem atribuir conceitos (excelente,
satisfatorio, insuficiente) a medida obtida, estara avaliando, e podera
recorrer se necessario e exequivel, a uma acao corretiva ou constru-
tiva.
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H. B. English (1977) conceitua avaliagcdo como sendo a determi-
nacao da importancia relativa de alguma coisa em termos de um padréo.

Aceita igualmente que se considere a avaliagdo como a medida
do grau em gue os objetivos do ensino foram alcancados. Distingue en-
tre avaliacdo e medida, considerando a primeira uma apreciagéo global,
a segunda uma apreciacao de natureza mais analitica.

Medida e avaliagdo tém em comum o fato de serem processos de
atribuicdo de simbolos a fendmenos ou dimensdes de fendbmenos.

Pode-se considerar o processo de avaliacdo diverso da
mensuracdo, uma vez que envolve julgamentos de valores, no sentido
ético ou social da palavra.

1.2.3 Conceitos de medida

N&o existe uma unica definicdo correta de medida ou mensuragao.
A exemplo do que ocorre com outros conceitos psicologicos ou pedago-
gicos, torna-se necessario estabelecer a respeito uma convencao se-
mantica para propoésitos de comunicacéo.

As divergéncias quanto a melhor acepc¢éao do termo sé&o refletidas
por H. B. English (1977), que admite quatro diferentes sentidos de medida:

a) comparacdo de alguma coisa com a unidade ou com a quanti-
dade padronizada, a fim de verificar quantas vezes a quantidade unitaria
€ contida no primeiro item;

b) qualquer processo mediante o qual uma quantidade é atribuida
a alguma coisa; a atribuicdo de numerais a coisas, de acordo com certas
regras preestabelecidas;

¢) atribuicdo de uma posicdo numa escala;

d) utilizacdo de testes e outras medidas mais ou menos objetivas,
numa escola ou em outra situagao pratica.

No sentido mais amplo, determinar a presenca ou auséncia de
uma propriedade, sem quantificagdo anterior também é considerado,
segundo English, medir

Até mesmo a atribuicdo a uma série qualitativa pode ser interpre-
tada como medida.

As abordagens teoricas relativas & mensuragdo datam dos traba-
Ihos pioneiros de R. N. Campbell e estdo incorporadas aos mais recentes
tratados de medidas em educacéo, especialmente o publicado em 1971
pelo American Council of Education (Conselho de Educagéo dos E.U.A.).

1.3 Principios basicos

Para que a avaliacdo adquira a importancia que realmente tem no pro-
cesso ensino-aprendizagem, é necessario seguir alguns principios basicos.
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Um dos erros didaticos mais frequientes é o da ndo-integracdo dos
critérios e processos de avaliagdo na dindmica geral do ensino.

Avalia-se com um quadrde eferéncia difeente daquele com
gque se ensinou. Assim, trabalhando com métodos e técnicas
dindmicas de ensino, o gfessor por ndo contar com auxiliar

ou com tempo suficiente, ndo faz convenientemente @leontr
do rendimento dos alunos e, ao final (na hora do exame), ofe-
rece questdes memoristicas, em deslcoom as situacdes de
aprendizagem que ofeceu e que visavam desenvolver pensa-
mento eflexivo e imaginagdo criadora (Mager962: 46).

Para evitar que isso aconteca, deve-se seguir 0s seguintes princi-
pios:

a) Estabelecer com clareza o que vai ser avaliado. Se ndo sei o
gue vou avaliar ndo poderei avaliar de maneira eficiente. Por isso o pri-
meiro passo consiste em estabelecer se vou avaliar o aproveitamento, a
inteligéncia, o desenvolvimento socio-emocional etc.

b) Selecionar técnicas adequadas para avaliar o que se pretende
avaliar Nem todas as técnicas e instrumentos sdo adequados aos mes-
mos fins.

¢) Utilizar, na avaliacdo, uma variedade de técnicas. Para se ter
um quadro mais completo do desenvolvimento do aluno, é preciso utilizar
uma série de técnicas. Deve-se utilizar técnicas que sirvam para avaliar
aspectos gquantitativos e técnicas que sirvam para avaliar aspectos qua-
litativos.

d) Ter consciéncia das possibilidades e limitagdes das técnicas de
avaliacao.

Muitas sdo as mgens de o que encontramos, ndo s6 nos
préprios instumentos de avaliacao (@vas, testes etc), como
também no préprio presso (modos como 0s instrentos

sdo usados). No entanto, a principal fonte de.esem duvi-

da, é a interpetacdo inadequada do®sultados. Em geral,

os pofessoes atribuem aos ingimentos uma prcisdo que
estes ndo possuem. Na melhor das hipéteses, nossos instru-
mentos e técnicas de avaliacAmporcionam somenteesul-

tados apoximados, que devem, panto, ser assim conside-
rados (Trra, 1982: 188).
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e) A avaliacdo € um meio para alcancar fins e ndo um fim em si
mesma.

o uso da avaliagdo implica pposito util, significativo. E ne-
cessario que a escola, osofessoes e 0s alunosetomem
com mais clagza e atencdo esse principio. Isso implica atri-
buir & avaliacdo seu vdadeiio papel, ou seja, de que deve
esse pocesso contribuir para melhorar as decisbes de natu-
reza educacional - melhorar o ensino e aemglizagem, bem
como o planejamento e o desenvolvimentaicular. O en-
tendimento erréneo e a desobediéncia a esse principio tem
sido, em grande p#&, causa de @rstracdo de alunos e @
fessoes, da insuficiéncia da apndizagem escolar e, s@br
tudo, da falta de motivacdo para amdizagem, como facil-
mente é constatavel. (Idem: 189)

A tarefa de avaliacdo deve comecar no primeiro dia de aula. Logo
gue os alunos chegam a escola, o professor deve comecar a avalia-los.
S6 assim podera adquirir informacd@es diretas, imprescindiveis e valiosas
para planejar o seu trabalho.

O trabalho do professor sera tanto mais eficiente quanto mais
estiver calcado em dados reais, em informagfes acumuladas sobre os
alunos. O professor deve procurar conseguir essas informacdes atra-
vés de todos 0s meios que estejam ao seu alcance: entrevistas com 0s
alunos, observacdo do comportamento, entrevista com pessoas que co-
nhecam o aluno, leitura de fichas informativas sobre o aluno, etc. Es-
ses sdo os principios basicos que norteiam a avaliacdo do processo
ensino-aprendizagem. E interessante lembrar que a forma de encarar
e realizar a avaliacdo reflete a atitude do professor e suas relacfes
com o aluno.

A educacao renovada ndo mudou apenas 0s métodos de ensino,
gue se tornaram ativos, mas influiu, também, sobre a concepc¢ao de ava-
liacdo. Antes, ela tinha um carater seletivo, uma vez que era vista ape-
nas como uma forma de classificar e promover o aluno de uma série
para outra ou de um grau para outro.

Atualmente, a avaliagdo assume novas func¢des, pois é um meio
de diagnosticar e de verificar em que medida os objetivos propostos para
0 processo ensino-aprendizagem estéo sendo atingidos. Portanto, a ava-
liagdo assume uma dimenséo orientadora.
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1.4 Funcbes da avaliagdo diagnostica, formativa e somativa

Quando se fala em avaliagéo do processo ensino-aprendizagem,
estamos nos referindo a verificacdo do nivel de aprendizagem dos alu-
nos, isto é, o que os alunos aprenderam. Mas, por qué? E para qué?
Basicamente, a avaliacdo apresenta trés fungfes: diagnosticar; contro-
lar e classificar

Relacionadas a essas trés fungdes, existem trés modalidades de
avaliacdo: diagnéstica, formativa e somativa.

O primeiro a fazer a distingdo entre o conceito de avaliagéo
formativa e somativa, e a utilizar essa denominagéo, foi Michael Scriven
(1987), num estudo que se tornou classico sobre a avaliagéo do curricu-
lo. Esses conceitos se difundiram a partir da obra de Bloom, Hastings e
Madaus (1978) estendendo-se aos demais niveis da avaliagdo. Atual-
mente, sdo também de uso corrente no que se refere a avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem.

A avaliagdo diagnostica € aquela realizada no inicio de um curso,
periodo letivo ou unidade de ensino, com a intengdo de constatar se 0s
alunos apresentam ou ndo o dominio dos pré-requisitos necessarios, isto
€, se possuem 0s conhecimentos e habilidades imprescindiveis para as
novas aprendizagens.

E também utilizada para caracterizar eventuais problemas de apren-
dizagem e identificar suas possiveis causas, numa tentativa de sana-los.

A avaliagéo formativa com fungéo de controle, é realizada duran-
te todo o decorrer do periodo letivo, com o intuito de verificar se os
alunos estao atingindo os objetivos previstos, isto é, quais o0s resultados
alcancados durante o desenvolvimento das atividades. Portanto, a avali-
acao formativa visa, fundamentalmente, “determinar se o aluno domina
gradativa e hierarquicamente cada etapa da instrucéo”, pnjes
de prlosseguir para uma etapa subseqlente de ensinendpra-
gem, 0s objetivos em questdo, de uma ou de outra forma, devem ter
seu alcance assegurado” (ira, 1982: 185).

E principalmente através da avaliagdo formativa que o aluno co-
nhece seus erros e acertos e encontra estimulo para um estudo sistema-
tico. Essa modalidade de avaliagéo é basicamente orientadora, pois ori-
enta tanto o estudo do aluno como o trabalho do professor

Por isso, a avaliacdo formativpode ser utilizada como um
recurso de ensaio e como fonte de motivacao, tendo efeitos alta-
mente positivos e evitando as tensdes que usualmente a avaliacéo
causa” (Sousa, 1993: 54).
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A avaliacédo formativa estd muito ligada ao mecanismo de feed-
back, & medida que também permite ao professor detectar e identificar
deficiéncias na forma de ensinpossibilitando reformula¢des no seu
trabalho didatico, visando aperfeicoa-lo. E por essa raz&o que 0s especi-
alistas informam ser essa modalidade de avaliagé@a parte inte-
grante do pocesso ensino-apndizagem e, quando bemalizada,
assegura que a maioria dos alunos alcance o objetivo desejado”
(Mediano, 1995: 36).

Nesse sentidda avaliacdo pode seafir como meio de corur
le de qualidade, para assegurar que cada ciclo novo de ensino-
aprendizagem alcanceesultados tdo bons ou mellesr que os
anteriores”(Veiga, 1993: 19)

A avaliagdo somativa, com funcéo classificatoria, realiza-se ao
final de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino, e consiste em
classificar os alunos de acordo com niveis de aproveitamento previa-
mente estabelecido, geralmente tendo em vista sua promoc¢ao de uma
série para outra, ou de um grau para outro.

Essas trés formas de avaliagédo estdo intimamente vinculadas. Para
garantir a eficiéncia do sistema de avaliacdo e a eficacia do processo
ensino-aprendizagem, o professor deve fazer uso conjugado das trés
modalidades.

1.5 Propdésitos

1.5.1 Avaliar para conhecer os alunos

Um dos propésitos da avaliagdo com funcéo diagnéstica é infor-
mar o professor sobre o nivel de conhecimentos e habilidades de seus
alunos, antes de iniciar o processo ensino-aprendizagem, para determi-
nar o quanto progrediram depois de um certo tempo. Por exemplo, um
professor assume uma classe da 42 série do ensino fundamental.

No inicio do periodo letivo, ele precisa fazer uma avaliagcéo
diagnéstica da classe, para verificar o que os alunos aprenderam ao lon-
go dos periodos anteriores, isto €, qual a bagagem cognitiva que eles
estdo levando para aquela série.

E muito freqiiente a existéncia de classes heterogéneas, em que o
nivel de conhecimento dos alunos varia, embora eles estejam na mesma
classe.

Devido as diferencas individuais, alguns alunos aprendem mais
rapidamente do que outroBambém no que se refere a retencdo da
aprendizagem, alguns alunos tém mais facilidade para reter o que foi
aprendido, enquanto outros esquecem mais rapidamente.
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O professor precisa, antes de tudo, portanto, verificar se seus alu-
nos dominam ou ndo 0s pré-requisitos necessarios para as novas apren-
dizagens, isto €, se apresentam as habilidades e os conhecimentos prévi-
0S necessarios, sem 0s quais ndo poderdo vencer a programacao da 42
série.

E através dessa avaliag&o inicial, com funcéo diagndstica, que o
professor vai determinar quais 0os conhecimentos e habilidades devem
ser retomados, antes de introduzir os contetidos programaticos especifi-
cos da 42 série.

A avaliacéo diagnostica também auxilia a equipe técnica da esco-
la no que se refere a formacao e remanejamento das classes.

N&o é apenas no inicio do periodo letivo que se realiza a avaliagéo
diagnostica.

No inicio de cada unidade de ensino, € recomendavel que o pro-
fessor verifique quais as informacdes que seus alunos ja tém sobre o
assunto e que habilidades apresentam para dominar o contetdo. Isso
facilita o desenvolvimento da unidade e ajuda a garantir a eficacia do
processo ensino-aprendizagem.

1.5.2 Determinar se 0s objetivosepistos para o frcesso
ensino-apendizagem foram ou nédo atingidos

A acédo educativa é finalistica, isto €, pressupde objefioos.
professor estabelece metas para seu trabalho docente. E como ensinar e
aprender sdo processos intimamente relacionados, a medida que o pro-
fessor prevé os objetivos do seu ensino, estd, também, propondo os obje-
tivos a serem alcangados pelos alunos como resultado da aprendizagem.

Avaliar €, basicamente, comprovar se os resultados desejados fo-
ram alcancados, ou melhor dizendo, verificar até que ponto as metas
previstas foram atingidas. H4, portanto, uma relagéo intima entre avalia-
¢do e fixacdo de objetivos.

E a partir da elaborac&o do plano de ensaio, com a definicdo dos
objetivos que norteiam o processo ensino-aprendizagem, que se estabe-
lece o que e como julgar os resultados de aprendizagem dos alunos. Por
iSSo, 0s objetivos devem ser formulados claramente e de forma operaci-
onal, para que sejam um guia seguro na definicdo do que avaliar e na
escolha e elaboracéo dos instrumentos mais adequados de avaliacao.

O propdsito fundamental da avaliagédo formativa € verificar a con-
secucéo e o alcance dos objetivos, isto €, verificar se 0 aluno esta domi-
nando gradativamente os objetivos previstos, que se traduzem em ter-
mos de informacdes, habilidades e atitudes.
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Ao iniciar um periodo letivo ou uma unidade de ensino, o professor
estabelece quais sdo 0s conhecimentos que seus alunos devem adquirir
bem como as habilidades e atitudes a serem desenvolvidas. Esses co-
nhecimentos, habilidades e atitudes devem ser constantemente avalia-
dos durante a realizag&o das atividades e ensino e aprendizagem, forne-
cendo informacéo tanto para o professor como para o aluno acerca do
gue ja foi assimilado e do que ainda precisa ser dominado.

Caso os alunos tenham alcangado todos os objetivos previstos,
podem continuar avancando no contetido curricular e iniciar outra unida-
de de ensino. Mas, se um grupo de alunos ndo conseguir atingir as metas
propostas, cabe ao professor realizar um trabalho de recuperagéo para
tentar sanar as deficiéncias e dar a todos condi¢des para obter éxito na
aprendizagem.

Assim, a avaliacdo formativa ndo apenas fornece dados para que
0 professor possa realizar um trabalho de recuperagéo e aperfeicoar
seus procedimentos de ensino como também oferece ao aluno informa-
¢do sobre seu desempenho em decorréncia da aprendizagem, fazendo o
conhecimento de seus erros e acertos e dando-lhe oportunidade para
recuperar suas deficiéncias.

E nesse sentido que a avaliagdo assume sua dimens&o orientadora,
criando condicdes para a recuperacao paralela e orientando o estudo
continuo e sistematico do aluno, para que sua aprendizagem possa avan-
¢car em direcdo aos objetivos propostos.

1.5.3 Aperfeicoar o pocesso ensino-apndizagem

Se a avaliagdo permite verificar diretamente o nivel de aprendiza-
gem dos alunas, ela permite também, indiretamente, determinar a quali-
dade do processo de ensino, isto €, o éxito do trabalhado do professor
Nesse sentido, a avaliagdo tem uma funcéo de realimentacéo dos proce-
dimentos de ensino (daed-backa medida que fornece dados ao pro-
fessor para replanejar seu trabalho docente, ajudando-o a melhorar o
processo ensino-aprendizagem.

A relacdo entre os resultados da aprendizagem e os procedimen-
tos de ensino é por demais evidente. Quando a classe, durante ou ao
final de uma unidade de ensino, € submetida a uma avaliacéo e os alunos
apresentam respostas que traduzem um bom nivel de aproveitamento, o
professor tende a concluir que seus procedimentos de ensino foram ade-
guados.

Da mesma forma, quando a classe é submetida a uma avaliacéo e
um namero elevado de alunos néo apresenta um bom desempenho, o
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professor deve, em primeiro lugguestionar a eficacia do seu trabalho
didatico. Como podera motivar mais seus alunos? Devera redefinir os
contetidos programaticos? Utilizar procedimentos mais eficazes para
introduzir e fixar os conteldos? Sua linguagem esta adequada aos alu-
nos, suas explicacdes estdo sendo devidamente compreendidas? Ele
exige apenas informagdes memorizadas ou permite que seus alunos
descubram novas formas de aplicar as no¢des aprendidas em situa-
¢Oes variadas?

Essas perguntas e outras mais o professor pode fazer a si mes-
mo, na tentativa de repensar o seu trabalho em sala de aula. Cabe a
ele replanejar a sua atuacao didatica, verificando de que forma pode
aperfeicoa-la, para que seus alunos obtenham mais éxito na aprendi-
zagem.

Mesmo quando apenas um grupo de alunos apresentar um resul-
tado ndo satisfatorio numa avaliagéo, antes de considerar que o proble-
ma esta no proprio aluno, o professor deve questionar se a causa desse
mal desempenho néo estaria no seu processo de ensino, que nao logrou
éxito com os alunos mais fracos.

Pode ocorrer que seus métodos e técnicas de trabalho estejam
adequados aos alunos que ja apresentam uma boa base cognitiva, mas
nao sejam suficientemente eficazes para garantir a aprendizagem dos
alunos considerados fracos, que precisam de maior atencdo. Sera que
esses alunos estdo necessitando de mais exercicios de fixacdo? Que
conteudos devem ser retomados para que esses alunos consigam acom-
panhar a programagédo da série? Que outras formas de abordagem po-
dem ajuda-los a compreender e dominar melhor os conteddos? Que ati-
vidades podem ser introduzidas para que eles desenvolvam as habilida-
des necessarias? Seria recomendavel um trabalho de recuperagéo con-
tinuo e sistematico?

E se colocando essas e outras questdes que o professor podera
encontrar novos caminhos na tentativa de melhorar o processo ensino-
aprendizagem dos alunos de baixo aproveitamento.

As respostas podem ser as mais diversas, variando de classe para
classe, pois cada uma configura situacdo diferente. Nés educadores,
sabemos que ndo existem verdades absolutas, nem uma receita Unica de
educacao.

O sucesso do nosso trabalho depende, em grande parte, da ade-
guacdo das estratégias de ensino as caracteristicas de cada classe, isto
é, as necessidades, ao ritmo e ao nivel de aprendizagem dos alunos.
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1.5.4 Diagnosticar as dificuldades de apdizagem

Como foi abordado anteriormente, a avaliacdo com funcéo
diagndstica permite determinar a presenca ou auséncia dos pré-requisi-
tos necessarios para que as novas aprendizagens possam efetivar-se,
mas a avaliacao diagnostica tem, também, outro propésito: identificar as
dificuldades de aprendizagem, tentando discriminar e caracterizar suas
possiveis causas.

Algumas dificuldades sé@o de natureza cognitiva e tém sua origem
no proprio processo ensino-aprendizagem. E o caso dos alunos que apre-
sentam dificuldades em determinar matérias escolares e conteudos
curriculares, como Lingua Portuguesa ou Matematica.

Citemos, como exemplo, o caso de um aluno que domina perfeita-
mente a técnica operatdria de cada uma das quatro operacdes funda-
mentais da Matematica: a adig&o, a subtragédo, a multiplicagéo e a divi-
sdo. No entanto, o professor constata que ele ndo consegue resolver
corretamente a maioria dos problemas que lhe sdo apresentados nessa
area. Antes de rotular esse aluno de “incapaz”, concluindo precipitada-
mente que ele ndo possui raciocinio matematico, o professor conscien-
cioso tentara localizar a causa dessa dificuldade.

Pode ser que ele constate que o aluno, embora domine as quatro
operacdes no que se refere ao seu mecanismo, nao assimilou o0 conceito e o
significado da adicéo, da subtracdo, da multiplicacéo e da diviséo, e por isso
nao sabe aplica-las a situacdes-problemas, quando lhe séo apresentadas.

Ele ndo percebeu que a adicdo envolve situacdes de juntar; que a
subtracdo é a operacao inversa da adicdo e que abrange situacdes de
decompor completar e comparar; que a multiplicacdo corresponde a
situacdes que representam adi¢cbes de parcelas iguais; e que a divisédo é
a operacao inversa da multiplicagéo.

Na tentativa de ajudar o aluno a sanar essa dificuldade, o profes-
sor pode apresentar-lhe situacdes-problemas envolvendo as quatro ope-
racdes e solicitar que ele, antes de resolvé-las por escrito na lousa ou no
caderno, faca uma dramatizacéo do problema, utilizando material con-
creto. Essa atividade pode ser denominada “problema falado” ou “pro-
blema dramatizado”. Portanto, as dificuldades que tém sua origem no
proprio processo ensino-aprendizagem, e dele sdo decorrentes, devem
ser sanadas através de um trabalho continuo e sistematico de recupera-
¢do, pois sua solucdo é da estrita competéncia do professor

O aluno pode, também, apresentar dificuldades de natureza afetiva
e emocional, decorrentes de situacdes conflitantes por ele vivenciadas
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em casa, ha escola ou com seu grupo de colegas. Esses problemas de
ordem afetiva e emocional podem se manifestar no comportamento do
aluno em sala de aula, interferindo no processo ensino-aprendizagem.

E o caso do aluno muito irrequieto e indisciplinado que se recusa a
fazer as atividades escolares e briga constantemente com 0s colegas.
As causas dessa atitude podem ser as mais variadas. Cabe ao professor
investigar

Vamos citar aqui apenas um exemplo dentre as muitas causas
possiveis: esse comportamento pode ter-se originado no fato de o aluno
nao se sentir aceito por seus companheiros; assim, tenta compensar des-
sa forma - chamando constantemente a atencéo do professor e dos co-
legas - 0 sentimento de rejei¢ao.

Outro caso é o do aluno muito apético, distraido, desmotivado, que
se isola dos demais e se refugia no seu mundo de sonhos.

Também aqui as causas podem ser as mais diversas.

Vejamos um exemplo: apos ter repetido duas vezes a mesma sé-
rie, o aluno sente-se frustrado com o fracasso escolar e assume o rotulo
que lhe atribuem, o de “incapaz”.

Tendo perdido a autoconfianga e a auto-estima, tende a reprodu-
zir, na sala de aula, uma atitude que corresponde a expectativa que dele
fazem os pais e colegas.

Nesses casos, o professor pode ajudar de vérias formas:

-estimulando o relacionamento entre os alunos, através de jogos e
atividades dindmicas que possam incrementar a integracdo da classe;

- distribuindo funcdes e dividindo tarefas, como apagar a lousa,
distribuir os cadernos, pendurar cartazes, etc, o que permite que todos 0s
alunos participem da dindmica da sala de aula e se sintam responsaveis
por ela;

proporcionando uma ampla gama de atividades de expresséo
oral, nas quais o0 aluno possa ouvir e faegeouvir falar e externar suas
opinides, ser o foco das atencdes, enfim, nem que seja apenas por um
momento;

- reforcando o comportamento positivo sem exacerbar nas criti-
cas negativas, pois o refor¢o positivo aumenta a motivacéo e o senti-
mento de autoconfianca e de auto-estima.

Muitas vezes, os problemas de ordem afetiva e emocional
extrapolam o @mbito de atuacdo do professor

O que ele pode fazer é conversar com 0S pais Ou responsaveis
pelo aluno, e encaminha-lo a um profissional especializado, que tenha
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condi¢Oes de oferecer o tratamento necessario e o acompanhamento
adequado ao caso.

1.5.5 Pomover os alunos

Em um sistema escolar seriado, como é 0 nosso, faz-se necessa-
rio promover os alunos de uma série para outra e de um grau ou curso
para outro. O aluno vai ser promovido de acordo com o aproveitamento
e 0 nivel de adiantamento alcancado nas matérias estudadas.

E com esse propdsito que € utilizada a avaliagdo somativa, com
funcéo classificatoria pois ela consiste em classificar os resultados da
aprendizagem alcangados pelos alunos ao final de um semestre, ano ou
curso, de acordo com niveis de aproveitamento preestabelecidos. Por-
tanto, consiste em atribuir ao aluno uma nota ou conceito final para fins
de promocéao.

Tradicionalmente, é com essa funcédo que a avaliacdo tem sido
mais usada na escola. Sua utilidade é mais administrativa do que peda-
gogica.

A avaliacdo somativa sup8e uma comparacéo, pois o aluno é clas-
sificado segundo o nivel de aproveitamento e rendimento alcan¢ado, ge-
ralmente em comparagdo com 0s demais colegas, isto €, com o0 grupo
classe.

A énfase no aspecto comparativo € propria da escola tradicional.
Atualmente, com a expanséao quantitativa da educacéo, a avaliacéo, que
reflete as mudancas ocorridas na escola, esta perdendo seu carater se-
letivo e competitivo, para se tornar orientadora e cooperativa.

A avaliacdo esta sendo a luz desses principios. Como diz Zélia
Mediano (1995),'para tal, faz-se necessario eliminar comparacdes
entre alunos, fazendo o®sultados da agndizagem eferir-se a
critérios preestabelecidos (através dos objetivos) ou ao desempe-
nho anterior do proprio individuo”.

A promocéo de uma série para a outra €, para o aluno, um estimu-
lo para prosseguir nos estudos.

Geralmente, 0 aluno que repete vérias vezes a mesma série tende
a demonstrar auséncia de estimula-lo e falta de motivagéo para estudar;
algumas vezes, torna-se indisciplinado, ou entéo, totalmente apatico as
atividades escolares. E a escola, que antes de tudo deve ser um lugar de
estudo e realizacdo pessoal, torna-se para o aluno um local de tortura
psicologica, devido aos seus constantes fracassos escolares.

As vezes, ocorre 0 mesmo com o profesgoe tem pela frente
alunos totalmente apaticos, ou entdo acaba enfrentando alunos revolta-
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dos e indisciplinados. Por isso, € recomendavel que o aluno seja reprova-
do apenas quando ndo apresentar 0s pré-requisitos basicos, necessarios
para cursar a série seguinte. Referindo-se a atribuicdo de notas e aos
critérios de promocawiictor Noll (1996) diz que

... cada pofessor terd de usar seu melhor julgamento na situ-
acao, pois a atribuicdo de notas €, de maneira geral, uma
responsabilidade que ndo pode sertphada com ninguém
mais. O Unico principio indiscutivel €, talvez, a necessidade
de, na medida do possivel, ser justo com todos os alunos e
nao poteger nem pjudicar ninguém (Noll, 1996: 438).

Em outp trecho, 0 mesmo autor ascenta!’Para fazer justica
ao aluno e para obter paz de espirito na avaliacdo das realizacdes dos
alunos, a objetividade é um alvo que o professor deve buscar’(ldem,
p. 439).

Antes de finalizar este propdsito, resta-nos fazer algumas consi-
deracdes acerca do sentido da avaliacdo para o aluno. Até agora abor-
damos as funcdes e propdsitos de avaliacdo do ponto de vista do profes-
sor Mas qual é o sentido da avaliacdo para o aluno? Ou, pelo menos,
gual deveria ser sua real fungdo para o aluno?

A avaliacdo deve ser um instrumento para estimar o interesse e
motivar o aluno para maior esforco e aproveitamento, e ndo uma arma
de tortura ou punigao.

Nesse sentido, a avaliacdo desempenha uma fungéo energizante,
a medida que serve de incentivo ao estudo

Um aspecto fundamental para que a avaliacdo cumpra sua
funcdo enegizante € que o aluno conheca esultados
de sua apendizagem, isto é, que logo ap6s o término de
uma pova saiba quais foram seus at®s e eros. Quanto
mais imediato for esse conhecimento, mais 0 incentivara a
estudar a corigir as falhas e a continuar mgredindo

(Idem, p. 440).

Os especialistas concordam dlggiando os alunos podem
examinar suas jvas e verificar o que e por queraram, paece
correto supor que muitos, se nao todos, ndo tornardo a fazer os
mesmos eps’(ldem, p. 444).
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Apoés uma avaliacdo, portanto, quanto antes o aluno conhecer seus
acertos e erros, mais facilmente ele tende a reforcar as respostas certas,
sanar as deficiéncias e corrigir os erros.

Dessa forma, a avaliagdo contribui para a fixagdo da aprendiza-
gem e constitui um incentivo para o aluno aprender (e ndo apenas para
se preocupar com a nota).

Este propdsito pretendeu mostemn sintese, que a avaliagdo nao
deve ser semelhante a um meteorito que cai repentinamente dos céus
para castigar alunos indisciplinados, ou para preencher a aula, quando o
professor ndo tiver tido tempo para prepara-la.

A avaliacdo € um processo, e como tal deve ser encarada. Por isso,
ela deve fazer parte da rotina da sala de aula, sendo usada periodicamente
como um dos aspectos integrantes do processo ensino-aprendizagem.

Ao fazer uso conjugado das trés modalidades de avaliacdo -
diagnéstica, formativa e somativa -, com suas respectivas funcoées - di-
agnosticarcontrolar e classificar -, o professor est4 garantindo a efica-
cia do seu ensino e a eficiéncia da aprendizagem.

1.6 Objetivos

1.6.1 Relacdo funcional emtrobjetivos e avaliacao

A atividade humana é finalistica, isto €, sup0de fins a atixggim,

a educacéo se realiza em funcéo de propésitos e metas, e a atuacéo de
professores e alunos, no processo ensino-aprendizagem, esta orientada
para a consecucao de obijetivos.

J& vimos que existe uma relacéo intima entre a formulacédo de
objetivos e a avaliagao.

Avaliar consiste, essencialmente, em determinar em que medida os
objetivos previstos estdo sendo realmente alcangados. Portanto, a avaliagéo
é funcional, pois se realiza em funcdo dos objetivos estabelecidos.

O professor consciencioso, quando entra numa sala de aula, ge-
ralmente sabe o que pretende conse@io €, ao iniciar seu trabalho,
ele ja tem em mente, ainda que de maneira implicita, os objetivos a se-
rem atingidos.

Ele sabe que, se desenvolver um trabalho sem ter um alvo defini-
do, corre o risco de fracassassim como um barco sem rumo corre o
perigo de perdese em alto-mamas néo basta apenas ter uma vaga
nocgao dos objetivos.

E preciso explicita-los, isto €, especifica-los de forma clara e pre-
cisa, para que eles possam realmente orientar e direcionar as atividades
de ensino-aprendizagem, contribuindo para a sua eficacia.
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A elaboracéo do plano de ensino e a definicdo de objetivos tornou-
se importante sobretudo a partir da ampliacdo do conceito de aprendiza-
gem, pois, atualmente, aprender é considerado algo mais do que a sim-
ples memorizacdo de informacdes.

A formulacéo de objetivos de ensino consiste na definicdo de to-
dos os comportamentos que podem modificar-se como resultado da apren-
dizagem.

A avaliacdo, para ser considerada valida, deve ser realizada em
funcdo dos objetivos previstos, pois, do contrario, o professor podera
obter muitos dados isolados, mas de pouco valor para determinar o que
cada aluno realmente aprendeu.

E a partir da formulacdo dos objetivos, que vao nortear o processo
ensino-aprendizagem, que se define o que e como,jolgseja, o que e
como avaliar E por isso que normalmente se diz que o processo de
avaliacdo comeca com a definicdo dos objetivos.

1.6.2 Objetivos gerais e objetivos instrucionais ou
comportamentais

A educadora brasileira Clara Colotto diz que

...toda situacdo educacional ggsupde uma série de ativida-
des oganizadas em funcdo da necessidade asqmar mu-
dancas de comptamento nos alunos. Prende-se, através

da atuacéo pedagodgica, a consecucdo de uma série de obje-
tivos. E estes serdo considerados em dois niveis. Um, mais
geral, o dos objetivos da educacdo em geral, de um dado
ciclo, de uma cea escola ou para uma dadaed de estudos

e, outo, relacionado ao anteriprmas expEsso em termos de
compotamentos digtamente obsgéveis na atuacao do alu-

no. Esses sdo 0s objetivos instrucionais, que consistem numa
operacionalizacdo dos objetivos educacionais, isto €, expri-
me 0s objetivos em termos de comportamentos observaveis
(Colotto, 1998: 56).

Os objetivos educacionais, portanto, podem ser formulados em dois
niveis: objetivos gerais, a serem atingidos a longo prazo e previstos para
um determinado grau ou ciclo, uma escola ou uma certa area de estudos;
objetivos instrucionais ou comportamentais, definidos especificamente para
uma disciplina, uma unidade de ensino ou uma aula, e que consistem no
desdobramento e na operacionalizacao dos objetivos gerais.
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Por ser operacionalizado e formulado em termos de comporta-
mento observavel, o objetivo instrucional é também chamado de
comportamental. A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem consis-
te em verificar em que medida os objetivos instrucionais foram atingidos,
ou seja, verificar se a acao pedagogica conseguiu realizar as mudancas
comportamentais propostas.

E o grau de consecuc&o dos objetivos propostos que mostra em
gue medida o processo ensino-aprendizagem obteve éxito. Por isso, deve
haver uma correlacdo explicita entre os objetivos e a avaliacao.

A avaliacdo dos alunos é determinada pelos objetivos propostos
no inicio do curso ou da unidade instrucional, pois os comportamentos a
serem avaliados devem ser os mesmos estabelecidos nos objetivos.

E conveniente que os objetivos de uma unidade de ensino sejam
expressos em termos de a¢des ou condutas passiveis de serem observa-
das porque, psicologicamente, aprendizagem supde uma mudanca de
comportamento.

Em vista disso, a funcdo de um curriculo € ajudar o aluno a adqui-
rir certos comportamentos. Dai a importancia de se formular os objeti-
vos do curriculo, definindo-os de forma comportamental, isto é, através
de comportamentos observaveis. Essa abordagem comportamental dos
objetivos é resultante da influéncia da psicologia behaviorista na instru-
¢do. Mas essa abordagem introduz uma técnica de operacionalizacdo de
objetivos que pode ser utilizada independentemente da teoria psicoldgica
adotada.

E o que diz Saul (1995), estudiosa da avaliagio educacional, quan-
do afirma que

a apresentacdo dos objetivos educacionais sob um angulo
comportamental, inicialmente feita por influéncia da psicolo-
gia behaviorista, é hoje em di@aomendada por especialistas
em medida educacional, independentemente deewct& dou-
trinaria a que se filiemA técnica apesenta inUmeras vanta-
gens, soletudo poque enfatiza o significado dos termos em-
pregados e torna o objetivo comnggnsivel (Saul, 1995: 32).

1.6.3 Importancia dos objetivos comportamentais

E comum ouvir-se a seguinte pergunta: por que formular objetivos
comportamentais para a acdo educativa? Em resposta, temos a dizer
gue os objetivos assim formulados fornecem uma orientacao concreta e
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segura para a selecdo das atividades de ensino-aprendizagem e para a
avaliacao.

O gque se avalia € arealizacdo de mudancas comportamentais, isto
€, o0 alcance dos objetivos instrucionais propostos.

Tomemos o exemplo de um professor que estabeleceu como um
dos objetivos a ser atingidos por seus alunos em Estudos Sociais o se-
guinte: Conhecer a divisao politico-administrativa e regional do Brasil.

Esse objetivo, por ser amplo, pouco pode auxiliar o professor na
escolha de estratégias de ensino e na elaboracéo do instrumento de ava-
liacdo. No entanto, se esse objetivo for definido de forma mais especifi-
ca, explicitando os novos comportamentos a serem demonstrados pelo
aluno, como resultado da aprendizagem, ele se torna um recurso Uutil
como elemento orientaddianto na selecédo das atividades de ensino-
aprendizagem como na avaliacao.

Vejamos agora esse mesmo objetivo operacionalizado de forma a
especificar os comportamentos a serem manifestados pelo aluno:

- Identificar, no mapa, as regides brasileiras;

- Localizar no mapa do Brasil, sem legenda, os Estadesr#o-
rios.

Portanto, a formulacdo de objetivos comportamentais, condiciona
tanto as estratégias de ensino como a avaliacdo. Quando o professor
define os objetivos de ensino e aprendizagem em termos comportamentais,
ele esta determinando os contetdos a serem dominados, isto €, 0s co-
nhecimentos e informagdes a serem adquiridos e as habilidades a serem
desenvolvidas para que o aluno possa aplicar o conteudo em sua vida
pratica. isso permite ao professor selecionar os procedimentos de ensino
mais eficazes e as experiéncias de aprendizagem a serem vivenciadas
pelo aluno, bem como determinar o conteudo da avaliag&o e construir 0s
instrumentos mais adequados para avaliar o que pretende.

Se, por exemplo, um professor estabelece a operacéo de divisdo
como sendo um dos conteldos da area de Matematica para sua classe,
e define como objetivo correspondente apenas “dominar a técnica ope-
ratéria da divisdo”, ele podera avaliar esse objetivo apresentando algu-
mas contas e solicitando ao aluno que faca a operacdo, mas, se a esse
objetivo for acrescentado um outro: “resolve situa¢des-problemas aplican-
do a técnica operatodria da diviséo”, ele ira avaliar o objetivo apresentando
situacBes que envolvam a divisao e solicitando ao aluno que as resolva.

Se o professor sabe especificar o que pretende atingir com seu
ensino, isto é, se formula claramente e de forma comportamental os
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objetivos a serem alcancgados, torna-se mais facil definir o que e como
avaliar
A medida em que o @iessor estabelece umalacéo funcio-
nal ente os objetivos do ensino e a avaliagdo, que também é
continua. Uma das primeiras coisas que of@ssor terd opor
tunidade de constatar € que de sua maneira de formular per-
guntas - quer em aula, quer sob formas de questbes, de teste
ou exame - ira depender o que e como o alunerajm (Haydt,
1991: 67).

Sintetizando, podemos dizer que a definicdo dos objetivos
instrucionais de forma comportamental ajuda o professor a:

- escolher atividades e experiéncias de ensino-aprendizagem que
sejam adequadas e relevantes;

- selecionar e elaborar os instrumentos da avaliagdo mais condi-
zentes com os propoésitos estabelecidos;

- estabelecer padrées de desempenho aceitaveis, para avaliar o
progresso do aluno em direcdo aos objetivos propostos;

-fixar padr@es e critérios para avaliar o proprio trabalho docente;

-comunicar de modo mais preciso sua intencao instrucionais aos
préprios alunos, aos pais e a outros educadores.

Um requisito basico para a formulacdo de objetivos
comportamentais € a clareza de comunicacdo, 0 que torna o aspecto
formal da linguagem importante, porque reflete a extensdo do pensa-
mento do professor e seus propositos de ensino.

A linguagem usada para expressar um objetivo instrucional deve
ser tao clara e precisa quanto possivel, pois a funcéo do objeto é comu-
nicar uma intengao instrucional, descrevendo ou definindo o comporta-
mento final esperado do aluno.

Quando as palavras usadas para definir um objetivo sdo ambiguas
e imprecisas, ele se torna vago e obscuro. Um objetivo bem definido
torna mais facil a tarefa do professor de selecionar o contetdo e deter-
minar os procedimentos mais adequados para sua concretizacdo. Mas
os procedimentos ndo devem se confundir com a simples listagem de
conteudo do curso.

Por outro lado, um objetivo comportamental ndo focaliza o com-
portamento do professonas sim o do aluno, porgue o objetivo instrucional
€ uma descricdo do comportamento que se espera observar no aluno
depois da experiéncia educativa que lhe € proporcionada, e como conse-
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guéncia dela. Quando os objetivos séo definidos claramente, o professor
podera identificamo aluno, quando os mesmos forem alcancados, seja
em parte, seja no todo.

1.7 Técnicas e instrumentos

As colocacgbes anteriores mostraram que a avaliacdo, atualmente,
além da sua tradicional funcao de diagnéstico, bem como a de controlar
a consecucéo dos objetivos previstos para o processo ensino-aprendiza-
gem.

Para que a avaliacdo possa desempenhar essas novas funcdes
gue a educacdo moderna exige, faz-se necessario 0 uso combinado de
varias técnicas e instrumentos de avaliagao.

Mas, antes de apresentar essas técnicas e instrumentos, € preciso
lembrar que a medicao do processo ensino-aprendizagem é realizada de
formaindireta.

O que isso quer dizer? Isso significa que a aprendizagem, assim
como qualquer processo psicologico, ndo pode ser medida em si. O que
pode ser medido s&o alguns comportamentos que nos permite inferir se
houver ou ndo aprendizagem.

E por isso qudyler afirma que‘a avaliagdo envolve a obten-
cdo de evidéncias sobrmudancas de comp@mento nos
estudantes”(yler, 1989: 101).

E ele completa!Toda situacdo avaliativa € do tipo de situa-
¢do que da aos estudantes uma d¢poidade de exmssar o tipo
de comporamento que estamosqmurando avaliar” (Idem: 101).
Portanto, ao verificar o rendimento escolar de seus alunos, o professor
estda medindo e avaliando certos comportamentos que Ihe permitem de-
duzir o que o aluno aprendeu.

E interessante lembrar também que nédo € possivel medir toda a
aprendizagem, mas apenas amostras dos resultados alcangados. Por isso,
para que a medicdo seja considerada véligreciso que seja tdo
extensa quanto possivel, e que as amostras sejam degprasen-
tativas do conjunto” (Idem: 102).

Considerando que, quanto maior for a amostragem, mais perfeita
€ a avaliacéo, todos os recursos disponiveis de avaliagdo devem ser usa-
dos na obtencéo dos dados. Essa € mais uma razao que justifica o uso,
pelo professqrde técnicas variadas e instrumentos diversos de avalia-
¢do. Pois quanto mais dados ele puder colher sobre os resultados da
aprendizagem, utilizando instrumentos variados e adequados aos objeti-
VOS propostos, tanto mais valida sera considerada a avaliacéo.
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O desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem deve, por-
tanto, ser acompanhado de uma avaliacdo constante.

VerificagOes periddicas fornecem maior numero de amostras e
funcionam como um incentivo para que o aluno estude de forma siste-
matica, e ndo apenas as vésperas de uma pioais. verificacbes
podem ser informais (trabalhos, egmios, paticipacdo nos deba-
tes, solucdo dos pblemas, aplicacdo de conhecimentos etc) ou
formais (povas pppriamente ditas)”(Luckesi, 1990: 79)

A eficacia da avaliagédo, porém, depende do fato de o aluno co-
nhecer seus erros e acertos, para poder reafirmar os acertos e corrigir
os erros. Nao é aumentos do namero de provas que vai contribuir para
melhorar a aprendizagem. Se elas visarem apenas a atribui¢cdo de notas,
nao vao melhorar o rendimento do aluno.

O importante é que elas sejam utilizadas tanto pelo aluno como
pelo professor: o aluno deve ter acesso a sua prova corrigida para saber
0 que acertou e o que errou; o profespor sua vez, deve analisar o
desempenho de seus alunos para aperfeicoar seu ensino.

A avaliagdo n&o tem um fim em si mesma, mas é um meio a ser
utilizado por alunos e professor para o aperfeicoamento do processo
ensino-aprendizagem.

As experiéncias confirmam que, quando o aluno recebe imediata
informag&o sobre os resultados da avaliagéo, existe uma tendéncia a
melhorar a aprendizagem.

RossTurra (1982) relata uma experiéncia realizada com 59 alu-
nos, que foram divididos em trés grupos. A todos eles foram dadas as
mesmas atividades para aprendizagem de uma habilidade motora.

O primeiro grupo - chamado grupo de controle - ndo recebeu ne-
nhuma informacao acerca do progresso alcancado depois de cada prati-
ca. O segundo recebeu apenas algumas informacdes sobre seu rendi-
mento.

O terceiro teve conhecimento completo de seus erros e acertos.
O resultado foi que o terceiro grupo apresentou uma aprendizagem mais
eficiente, isto €, um rendimento maiem menor tempo.

Existem varias técnicas e varios instrumentos de avaliacdo. Para
a avaliacdo diagnéstica, por exemplo, podemos utilizar o pré-teste, o tes-
te diagndstico, a ficha de observacéo ou qualquer outro instrumento ela-
borado pelo professor

Para a avaliagdo formativa temos as observacdes, os exercicios,
0s questionarios, as pesquisas etc. E, finalmente, para a avaliacéo
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somativa, os dois tipos de instrumentos mais utilizados séo as provas
objetivas e as provas subijetivas.

Se, por um lado, as provas objetivas tém a vantagem de preciséo e
clareza, elas sdo mais limitantes do que as provas subjetivas. As provas
subjetivas oferecem mais chance ao aluno para colocar sua opinido, for-
mar conceitos e generalizacoes.

Ao escolher uma técnica ou instrumento de avaliacdo deve-se
ter presente, portanto, o tipo de habilidade que se deseja verificar no
aluno. De acordo com a classificagdo de Bloom (Bloom, 1956: 16)
s@o o0s seguintes os diferentes niveis ou categorias de habilidades
cognitivas:

a) Conhecimento - Envolve a evocacdo de informagfes. Nesta
categoria estdo os conhecimentos de terminologia, de fatos especificos,
de critérios, de metodologia, de principios e generalizacdes, de teoria e
estruturas etc.

Neste nivel o aluno reproduz o que lhe foi apresentadiobjeti-
vo pode ser aprendido apenas por mem@ggm um exemplo:

- O ramo da Pedagogia que estuda o aspecto técnico do processo
de ensino-aprendizagem denomina-se:

() Psicologia

() Filosofia

( ) Metodologia

( ) Didatica.

b) Compreenséo - Refere-se ao entendimento de uma mensagem
literal contida numa comunicacéo. Para o nivel da compreenséo, o aluno
nao deve somente repetinas compreender o que aprendeu, a0 menos
de maneira suficiente para afirma-lo de outra forma. Exemplo: “formule
um problema didatico com suas préprias palavras”.

c) Aplicagdo - Refere-se a habilidade para usar abstragbes em
situacOes particulares e concretas. O estudante € solicitado a usar um
método, uma regra ou um principio para resolver um problema.

O problema deve ser novo. Caso contrario, o aluno pode estar
memarizando solu¢des e ndo aplicando principios. Exemplo: apresenta-
se ao aluno um problema didéatico para que ele o resolva aplicando os
principios da Didatica.

d) Analise - Refere-se a habilidade de desdobrar uma comunica-
¢do em seus elementos ou partes constituintes. Exemplo: “identificar os
aspectos relevantes de um problema didatico-pedagdgica”. Para alcan-
car esse objetivo o aluno deve usar habilidades citadas nas categorias
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2.AVALIACAO NO
ProcEesso Ensino-
APRENDIZAGEM NA
EscoLa b HoJe

anteriores. Deve saber 0 que procurampreender 0s conceitos envol-
vidos e aplicar os principios.

e) Sintese Trata-se da habilidade para combinar elementos e
partes de modo a formar um todo. Na sintese, cada aluno deve exprimir
suas proprias idéias, experiéncias ou pontos de vista. Ndo apenas uma
resposta correta. Qualquer resposta que englobe a expresséo propria e
criativa do aluno vai ao encontro do objetivo da sintese. Exemplo: capa-
cidade para escreyeie forma criadora, uma histéria, um ensaio ou uma
poesia sobre a atividade didatico-pedagdgica.

f) Avaliacdo - Refere-se a habilidade para fazer um julgamento
sobre o valor do material e dos métodos empregados com o objetivo de
alcancar determinados propadsitos. O aluno deve justificar a posi¢céo por
ele assumida, baseando-se no raciocinio e na relagdo dos argumentos.
Para ser avaliacdo e ndo compreensdo ou aplicagdo, o objetivo deve
sugerir a expressao de um ponto de vista individual.

N&o pode haver uma Unica “resposta correta”. Por isso, esse ob-
jetivo ndo pode ser avaliado adequadamente por itens de multipla esco-
Iha. Exemplo: em um problema educacional, determinar a concluséo 10-
gica e julgar a precisédo de outras formulagdes em relacdo a esta.

Podemos agrupar as diversas técnicas e os instrumentos de avali-
acao da seguinte maneira:

| - Medidas de rendimento escolar

Il - Medidas de desenvolvimento geral.

Essa divisdo entre rendimento escolar e desenvolvimento geral
serve apenas para agrupar as diferentes técnicas e instrumentos. Na
realidade ambos os aspectos séo relacionados e avaliados ao mesmo
tempo.

2.1 A avaliagdo e seus problemas

... 0 problema ndo se limita ao fato de se poder precisar que fulano
obteve uma nota X ou que a nota média da classe foataldados séo
valiosos para que o professor possa deterprénaugrande parte, a efi-
cécia do trabalho realizado. E, sobretudo, para saber se o curso ou clas-
se se sentem a vontade com um tema ou programa dificil, a fim de se
poder passar para outro.

A situacdo ndo termina nisso, porque o0 grupo escolar ndo é uma
realidade tao facilmente abarcével dentro dos limites da classe. O que se
passa e aflora ai dentro vem de fora, do meio ambiente onde as criancas
se desenvolvem.
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Por isso, os resultados de uma prova objetiva tém significado ndo
apenas dentro da classe, mas evidenciam uma situagdo social determi-
nada. Se as provas indicam quem tem um nivel aceitavel de rendimento
e quem ndo tem revelam também (...) que as causas de um mau rendi-
mento provém em grande parte da situacao social; assim, 0s mais baixos
niveis de aproveitamento escolar coincidem com a procedéncia dos se-
tores sociais menos privilegiados.

Esta afirmacé&o tem um valor geral evidenciado pelas estatisticas.
Tais dados estatisticos ndo ficam invalidados pelos casos particulares
gue ndo se ajustam a tendéncia geral e que para nés encontramos algu-
ma vez - por exemplo, uma garotinha de baixo nivel social que tenha um
alto rendimento escola vice-versa, mas, em geral, o baixo rendimento
tem raizes sociais - e isso acontece diariamente diante de nossos olhos.

Quais séo as causas?

- Podem estar relacionadas com problemas alimentares na infan-
cia. Em certas observacdes realizadas, verificou-se que a ma alimenta-
¢do durante os primeiros meses de vida parece indicar uma provavel
perda de potencial intelectual. Inclusive, pode acontecer que esses efei-
tos sejam irreversiveis, caso o periodo de ma nutricdo tenha ocorrido
suficientemente cedo na vida da crianga.

- Como consequéncia de estar subalimentada, a crianga pode tam-
bém padecer de uma série de transtornos que travam seu bom rendi-
mento: apatia, falta de vigor e desinteresse. Além disso, e pelo mesmo
motivo, essa crianga torna-se mais vulneravel as enfermidades do que
0s outros alunos - fato que a obriga a faltar as aulas com freqiiéncia. E ja
verificamos que o absentismo é uma das causas imediatas do baixo ren-
dimento.

- Acrescenta-se a isso as deficientes condi¢des de habitacdo, que
atuam no mesmo sentido negativo. No inverno, por exemplo, as criancas
gue vivem em casas precarias e muito Umidas sao vitimas de repetidas
bronquites.Tal fato é bem conhecido dos médicos que atuam nesses
setores populares. Como consequéncia, elas faltam repetidamente as
aulas e vao se atrasando, portanto, em relacdo ao andamento do restante
da classe.

- Existem também as diferencas culturais (...) que obrigam as
criangas dos setores sociais mais baixos a realizar um esforgo extra para
poder desenvolver-se num mundo onde se sentem estranhas - enquanto
gue outros alunos agem como se estivessem em sua prépria casa. Neste
sentido, a importancia da linguagem é primordial.
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- As criangas da classe média e alta chegam a escola com
uma série de aprendizagem prévias que facilitam as aprendizagens
requeridas pela escola. Isso acontece gracas aos estimulos intelec-
tuais que seu meio lhes ofereceu: conversas, narragdes, informacdes
gue Ihes sdo proporcionadas, atos que foram testemunhados e que
sao imitados (lerpor exemplo), presenca de livros, discos etc. E
também gracas ao treinamento que lhes foi dado de uma maneira
natural, como por exemplo a utilizacao de canetas, pinceéis, tesourinhas
etc.

Essas diferencgas séo notadas claramente, por exemplo, ao se apli-
car o teste ABC e determinar a maturidade para o comecgo de aprendi-
zagem de leitura e escrita: a memoria, a desenvoltura de linguagem, a
habilidade psicomotora, tudo isso depende principalmente dos estimulos
e treinamentos que as criangas tiveram.

- Finalmente, além de entrarem na escola com uma série de
recursos que lhes tornardo quase natural o desenvolvimento dentro
da classe, essas criangas contam com auxilios especiais, no caso de
encontrarem dificuldades: tém pais com grau de escolaridade sufici-
ente para ajuda-la nas tarefas escolares, professores particulares
para complementar e reforcar o trabalho da escola e, evidentemen-
te, o tipo de assisténcia que lhes seja necessério - médico, psicologo,
pediatra etc.

Tal € a realidade que se encontra por detras do fracasso escolar
das criangcas de menores recursos. Sera que podemas ignora-la no mo-
mento de fazer a avaliacdo? Que resposta dar nesses casos? Esta € a
situacdo onde as opg¢Bes sdo mais dificeis, jA que a margem de acdo do
professor € muito estreita, mas as possibilidades sdo maiores, quando se
trata de métodos, forma de relacionamento com as criangas e 0 meio
social, enfoque dos conteddos e objetivos, possibilidades de atuar de
maneira diferente do que normalmente se faz.

O problema da avaliagéo esta relacionado com a qualificacéo e a
promocao; e a esse respeito, existem normas estritas que os professores
nao podem modificaestejam ou ndo de acordo com elas.

Mesmo assim, é possivel fazer-se diferenciacdes segundo o papel
gue se dé a avaliagcdo, a correcdo e a qualificacéo.

2.2 A avaliacdo necessaria

Se alguém considera que avaliar significa verificar o quanto de
informacé&o o educando deteve a partir de um determinado trabalho, en-
tdo avaliar significa medipesar na balanca.
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Foram repassados um quilo de informacdes de matematica. Quantos
gramas o aluno reteve? Até quinhentos gramas, esta bem; mais do que
isso, melhorou, abaixo disso, esta reprovado.

E fundamental entender que esse tipo de concepgao de educagio esta-
belece um método de ensino, exige uma determinada aparelhagem e estabele-
ce uma forma de avaliacdo que vai dizer quem sabe e quem nao sabe.

Muito diferente é a concepc¢ao do processo educativo como pro-
cesso de crescimento de visdo de mundo, da compreensao da realidade,
de abertura intelectual, de desenvolvimento de capacidade de interpreta-
¢do e de producao do novo, de avaliacdo das condi¢cdes de uma determi-
nada realidade. Por aqui comeca-se a entender o processo educativo
como abertura de janelas ao educando para ver o mundo.

Este processo ja ndo pode mais ser medido simplesmente numa
balanca e nem com fitas métricAvaliar agora € verificar como o
conhecimento esta se incorporando no educando, e como modifica a sua
compreensdo de mundo e eleva a sua capacidade de participar da reali-
dade onde esta vivendo.

Este conhecimento incorporado sera capaz de ajuda-lo ndo ape-
nas a acumular informag6es, mas a compreender a sua realidade, a en-
tender e participar na mudanca social.

A posse dessa compreensao levara o educando a organizar o co-
nhecimento dessa realidade, enfim, a organizar a propria realidade. Por
isso, ela ativa a transformacao individual e social do mundo da politica,
da cultura, da ciéncia, da técnica, da religido, da moral, da estética.

O destinatario da acéo educativa, desta forma, € o educando e,
portanto, ao avaliar o resultado do trabalho pedagdgico, fica evidente
gue € muito mais desajuste examinar as marcas que ficaram registradas
no educando do que a quantidade de informacfes que o educando é
capaz de devolver

Devemos notar que o objetivo do ensino ndo é o conteudo do
ensino. N&o é o fato histoérico, o espaco geografico, a proposicdo mate-
matica ou a lei da fisica que constitui o objetivo do ato educativo. Eles
sdo os mediadores do conhecimento e da competéncia do educando para
compreender 0 mundo.

Mais importante do que o educando saber responder a tantas ques-
tbes de histéria e demonstrar o dominio das regras gramaticais da lingua
portuguesa é ele ser capaz de, atraves do aprendizado da historia, enten-
der o processo de construcdo do social humano, e através do aprendiza-
do de lingua, desenvolver sua competéncia linguistica.
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3. ResuLTADO E
ANALISE DA Pesquisa

Acrescente-se a isso 0 que podem as ciéncias, a matematica, a
geografia, a educacéo artistica e outros conteudos abrir a visdo do mundo
dos educandos e teremos como resultado o crescimento intelectual moral,
fisico, critico, politico e profissional do educando que esta em jogo de modo
global no processo educativo. Logo, é isso que deve ser avaliado.

Tal avaliacdo ndo pode acontecer de maneira individualizada, seg-
mentada e isolada. N&o € importante saber o que ele aprendeu produzir
mais competéncia para se inserir e insurgir na realidade vivida.

A avaliacdo deve ser considerada pelos educadores, pois, como
uma tarefa coletiva, de todos e ndo uma obrigacao formal, burocratica e
isolada no processo pedagogico.

A populacao objeto dessa avalia¢éo foi constituida pelo universo de 15
(quinze) professores dasgrie a 8série do ensino fundamental e do ensino
meédio, de duas unidades escolares da rede estadual do Rio de Janeiro.

Desse total, 6 (seis) professoras lecionavant deflsérie do
ensino fundamental, 6 (seis) professoreside®série e 3 (trés) pro-
fessores, no ensino médio.

Aplicamos um questionario de 10 questdes (ver anexo) onde pro-
curamos avaliar as caracteristicas do processo de avaliacdo, 0s seus
objetivos, os instrumentos utilizados e anélise dos seus resultados.

Inicialmente constatamos que, embora uma das escolas possua
“mais recursos”, os pensamentos e modos de agir dos educadores em
praticamente nada diferem; procuram esses educadores nao pararem
no tempo, pregarem mais discursos modernos em relacéo a avaliagéao,
mas a pratica € operacionalizada da mesma forma.

Com relacédo ao tipo de avaliagdo que eles consideram como ideal,
70% considera importante a avaliacdo diagnéstica, mas a pratica os leva
a se enquadrarem na classificatoria.

Observamos que isto se configura na pratica, pois é mais facil
para o educador classificar do que analisar e encontrar os caminhos
para as soluc¢des; é mais facil transmitir informacgdes que permitir aos
aluno construir o seu conhecimento; a “nota” ou “conceito” ainda pre-
valecem como meios de obtencado de resultados; ndo sao consideradas
“n” aspectos do que dispde o educando para ser avaliado, mas simples-
mente uma parte do processo € considerado, porque a avaliacao é tida
como um fim e ndo como um meio.

Consideram ainda quase que por unanimidade, ou memBr
dos entrevistados, que a avaliacdo para os alunos se condizem num mo-
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mento de ansiedade e inseguranca porque terdo de responder correta-
mente questdes sobre as quais ndo tem muita certeza, associadas ao
medo de errarem e serem reprovados, confirmando que o que é estuda-
do néo o coloca como uma forma de crescimento intelectual, mas sim
para uma futura cobranca em um teste ou prova.

Vale ressaltar que somente 2% dos professores, sendo os trés do
ensino médio, tem a visdo de que a avaliagdo deve ser para 0 aluno uma
expressao do seu pensamento, apos reflexédo e analise, demonstragéo do
gue ja sabem.

Ao realizarem as avaliacbes do alunos, 95% determinam o que
deve ser avaliado, ndo se preocupando com os objetivos que tenham
tracados ou com o minimo necessario que o aluno precisa para a sua
vida pratica, mas sim com o que eles, professores, acham importante
avaliar Somente 3% preocupam-se em selecionar instrumentos de ava-
liagdo e 5% das professoras da % série conversam com 0s alunos
sobre erros e acertos.

Fica evidente que a maioria ndo se preocupa com o0s instrumentos a
serem utilizados na avaliacdo, mas preocupa-se somente em executa-la.

O total de100% dos professores utilizam provas e testes como
forma de avaliacdo e 16%, a maioria no ensino fundamental (52 a 82
séries), utilizam a elaboracdo de resumos. Menos de 1% dos entrevista-
dos cita o item C da*guestéo (ver anexo).

Este fato demonstra que, apesar da proclamada “avaliacdo conti-
nua explicita noa Parametros Curriculares Nacion&H(, 1998),
provas e testes estdo sendo o0s instrumentos responsaveis pela aprova-
¢do ou reprovacao do aluno, que ndo séo levados em conta fatores ex-
ternos como: o meio social do aluno, a sua individualidade, seu estado de
espirito no dia da aplicacdo de cada prova ou teste, sua vida escolar
diaria, mas simplesmente as respostas corretas ou erradas que ele obte-
ve para resultar na sua avaliacgao.

Embora nossa pesquisa ndo tenha mencionado algo relacionado
com o fator tempo: tempo para ministrar determinado conteudo, para
elaborar ou corrigir provas, para opina-las, mas observamos em conver-
sas informais e da nossa vivéncia como educadores que determinadas
posturas e agdes dos professores ocorrem em detrimento ao tempo dis-
ponivel, por exemplo, a elaboragéo de provas. 86% utilizam questdes de
multiplas escolha na elaboracdo da prova ou teste - dizem eles: “facilita
a correcao”, 50% utilizam questdes tipo verdadeiro ou falso, 48% de
completar claros, 80% de resposta breve e 5% tipo dissertacao.
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CONSIDERACOES
Finals

E notavel a preferéncia pela forma mais rapida de correcéo, que
seja menos trabalhosa e que ndo desperdice tanto tempo do edlécador
nao se leva em consideracao o assunto, a importancia da sua aplicabilidade,
mas sim o0s possiveis resultados obtidos, que muitas vezes nédo significa-
ram nem o aprendizado do aluno.

Estes instrumentos de avaliacdo sdo selecionados 65% de acordo
com o comportamento da sala, 40% consideram o nivel da classe, 2% as
vezes faceis e 20% as vezes dificeis, como uma incidéncia no ensino medio.

Ja em relacdo a aplicacéo desses elementos, 99% acham que a ansi-
edade e a inseguranca por parte dos alunos ndo podem ser eliminadas.

Enquanto 82% acham que as questdes sdo auto-explicativas e ndo
permitem perguntas por parte dos alunos, outros 10% explicam, cuidadosa-
mente, as questdes antes do inicio da resolucao por parte dos alunos e 50%
preocupam-se em criar um clima de tranquilidade e confianga entre os
educandos para possibilitar-lhes condi¢cdes de um bom desempenho.

N&o se pode negar que a propria forma de aplicagdo desses ins-
trumentos ja € uma forma de selecioulr avaliar o aluno, veja que o
professor ndo admite a explicacdo de uma questao porgue ja a considera
bem elaborada e que por si s ja € auto-explicavel, e sabemos que muitas
vezes nao fica claro o que se deseja com tal questéo, ndo levando muitas
vezes a detectar o aluno a demonstracédo de sua compreensao.

Perguntamos ainda que analise o professor fazia das avaliacbes
com os objetivos propostos e 100% optaram por assinalar que fazia, por
sua disciplina.

Observa-se que, ao considerarem o0s objetivos a serem atingidos,
eles transformam em questionamentos e s&o esses que demonstram se o0
aluno obteve o que ele deseja através de sua disciplina ou néo.

Em relagcédo a recuperacdo 60% consideram que ela deve real-
mente ocorrer ao final do ano letivo, pois a escola ndo dispde de tempo
para fazé-la bimestralmente ou semestralmente, nem tampouco o pro-
fessor; ja 30% consideram importante ao final de cada semestre; 8% ao
término de cada etapa e somente 2% logo que identificadas as deficién-
cias, levando-nos a concluir que a maioria entende o processo de avalia-
¢do como um fim e ndo como um meio de identificacdo das deficiéncias.

A andlise do questionario em anexo permitiu-nos, portanto, con-
cluir de acordo com o0s percentuais anteriormente citados que a avalia-
¢do ainda nao esta sendo assimilada pelos professores como um proces-
so continuo, de construgdo de conhecimento do educando no dia-a-dia,
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em todas as suas acoes, procedimentos, na sua convivéncia com o edu-
cador porém é alocada como um meio de atribuir “notas” ou “concei-
tos” que levara o educando a ser classificado e ao mesmo tempo discri-
minado por obter melhor ou pior resultado.

A avaliacdo deve ser a “reflexdo transformada em acéo”, segun-
do Hoffman (1993), acéo essa que nos impulsione a novas reflexdes.

Reflexdes permanente do educador sobre sua realidade e acom-
panhamento, passo a passo, do educando, na sua trajetéria de constru-
¢ao do conhecimento. Um processo interativo, através do qual educandos
e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no
ato préprio da avaliagéo.

N&o se deseja uma avaliacdo autoritaria que assume unilateral-
mente a responsabilidade pelo diagndstico do desempenho do aluno e, a
partir dai, tomam-se decisdes fora do alcance que a propria avaliagdo
oferece, como foi detectado em algumas respostas dos professores en-
trevistados em duas escolas da rede estadual.

A avaliacdo deixa de ser um momento terminal do processo
educativo (como hoje é concebida) para se transformar na busca inces-
sante de compreenséao das dificuldades do educando e na dinamizacao
de novas oportunidades de conhecimento. Na medida em que a acéo
avaliativa exerce uma funcao dialogada e interativa, ela promove os se-
res moral e intelectualmente, tornando-se criticos e participativos, inseri-
dos no contrato social e politico.

Para que se reconstrua o significado da acdo avaliativa de acom-
panhamento permanente do desenvolvimento do educando, é necessario
revitaliza-lo no dinamismo que encerra de acao, reflexdo, acdo, ou seja,
concebé-la como inerente e indissociavel da educacédo observadora e
investigadora no sentido de favorecer e ampliar as possibilidades prépri-
as do educando. O que significa se entender por reflexdes é manter-se
atento e curioso sobre as manifestacdes dos alunos e, poa agir
oportunizacao de situacdes de aprendizagem enriquecedora.

A confianga mutua entre educador e educando quanto as possibi-
lidades de reorganizagcdo conjunta do saber pode transformar o ato
avaliativo de um momento prazeiroso de descoberta e troca de conheci-
mento, de acordo com Demo (1993).

Reafirmamos que sera necessario avaliarmos nossos alunos atra-
vés da observacgéo diaria de seu desempenho, individual e em grupo, pois
acreditamos que avaliagdo, mais do que producdo de conhecimento, é
um ato politico.
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