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“Todas as teorias sdo legitimas e nenhuma tem importdncia:
0 que importa é o que com ela se faz”
Jorge Luiz Borges

Resumo: Esse artigo consiste numa sintese de um quadro tedrico elaborado a partir de algumas importantes
contribuiges no campo da avaliagio da aprendizagem na década de noventa. Trata-se de um trabalho de pesqui-
sa que procurou levantar as tendéncias, os enfoques e os conceitos predominantes na literatura daquele periodo
que tenham contribuido para influenciar (ou ndo) as priticas avaliativas efetivamente praticadas em sala de
aula. Conclui-se que o simples conhecimento das teorias publicadas torna-se insuficiente para influenciar as
préticas usuais em classe se nio forem empreendidos esforgos no sentido de promover o debate, a troca de expe-
riéncias e a mudanga de atitudes do educador frente & problemaitica da sua formagio continuada, especialmente
no que se refere as préprias concepgdes de ensino, aprendizagem e conhecimento.

Palavras-chave: Avaliagio; Avaliagio do processo ensino-aprendizagem; Avaliagdo discente.

Abstract: This article consists of a synthesis of a theoretical frame elaborated on the basis of some important
contributions in the field of evaluation of students’ performance in the 1990°s. The research tried to identify the
trends, focus, predominant concepts of the literature of the period which may have contributed to the evaluation
practices actually employed in the classroom. The conclusion is that the simple knowledge of theories is insufficient
to influence the usual in-class practices if no effort is made to promote debate, exchange of experiences and the
educators’ attitude changes in relation to his continued education, especially in what concerns his own conceptions
about teaching, learning and knowledge.
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Introducao

Iniciar uma pesquisa exige do pesquisador uma série de tomadas de decisdo,
e, dentre essas, a do recorte teérico talvez seja a mais complexa, pois implica em
eleger autores/proposigdes tedricas para definir categorias de andlise, em fungao
de se ter uma defini¢do precisa de um problema. Quando o trabalho é no 4mbito
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das ciéncias humanas, lidamos com problemas adicionais, posto que as relagdes
entre 0s aspectos vérios se imbricam, apresentando-se tecidas de modo a tornar
impossivel “isolar” objetos de estudo para descortin4-los em suas sutilezas e pe-
culiaridades.

Sabemos das inimeras dificuldades em estabelecer com clareza as nossas
concepgdes de pesquisa, especialmente quando ja temos de alguma forma claro o
perigo de embarcarmos pelos atalhos positivistas MORIN (1990), em que confli-
tos e dilemas parecem ser muito mais facilmente resolvidos pela ado¢do de argu-
mentos aparentemente convincentes, em nome da objetividade, da linearidade e da
aplicacio direta na pritica.

Iremos, aqui, apresentar diversos recortes teéricos enveredando-nos pelos
caminhos da did4tica e da pratica de ensino, no que se refere a avaliagdo do pro-
cesso ensino-aprendizagem, especificamente quanto a avaliagdo discente, seus
dilemas e desafios no cotidiano da sala de aula.

Delinearemos essa temética a luz de proposic¢des tedricas de educadores-
pesquisadores que dela trataram, dela escreveram e dela falaram na década de
noventa, elaborando principios norteadores de uma prética comprometida com
um processo de ensino-aprendizagem qualitativamente diferenciado, quer em ter-
mos de uma visdo de homem quer de uma visdo de mundo do presente. Estes
autores colaboram decididamente para explicitar tendéncias inovadoras na
interagiio aluno-conhecimento, superando a 16gica predominante nas teorias de
tendéncias positivistas em que a dicotomia entre ensinar e avaliar corresponde a
prépria 16gica da exclusdo social, que acaba sendo reforgada pelas relagoes de
poder na sala de aula. Ao buscar desmantelar as bases que sustentam este tipo de
prética, os autores presentes nesse quadro teérico construiram uma nova tendén-
cia, isto &, colocaram a avaliagio como parte de um processo imbricado ao ensi-
no-aprendizagem e efetuado sempre em fungdo quer de diagndsticos quer de obje-
tivos e metas, tendo em vista a melhoria deste processo.

Dentre os autores selecionados se encontram Cipriano Carlos Luckesi,
Jussara Hoffmann, Lea Depresbiteris, Celso dos Santos Vasconcelos, Ana Maria
Saul, José Dias Sobrinho, Clarilza Prado Souza, J. Gimeno Sacristdn e Philippe
Perrenoud. Outras contribui¢des, no entanto, também fundamentarao este estudo,
quando oportuno.

Esse delineamento em termos de especificagdo se faz necessério para
contextualizar a temética de que tratamos no presente, a0 tempo em que assumi-
mos os riscos decorrentes de tal posi¢do, tanto por, quem sabe, simplificar algu-
mas das questdes no modo de ver de alguns, quanto por excluir ou omitir algum
outro autor. Entretanto, a partir desta iniciativa e da investigagao criteriosa que
buscamos fazer, esperamos contribuir para a reflexdo sobre e a pritica de uma
avalia¢io discente consciente e interativa na sala de aula.
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No panorama da didética e da prética de ensino, as contribui¢des dos autores
que assumimos em termos de cumplicidade foram se completando em um cenério
de interlocugdes cujos pontos de vista e conclusdes - ainda que provisérias - asse-
melham-se a um mosaico, colorido, rico, diverso, cheio de contrastes, mas que na
sua inteireza mostra uma visdo instigante

e desafiadora. As praticas de verificar
Inicialmente apresentamos uma e avaliar sao distintas

breve construgdo histérica do conceito de (...) a avaliacao deve

avalia¢fo, procurando compreender as permear,

diversas concepgoes tedrico-metodolégi- progressivamente, tanto

cas que fundamentam as teorias e préti- o planejamento

cas de avaliagio discente nos dias atu- pedagogico quanto os

ais. Em seguida descrevemos algumas proc_essos que se

fun¢des que a avaliagdo tem cumprido reallz?m, d? form_a

no processo de escolarizagdo nos diver- reflexiva e intencional.

sos niveis de ensino, tanto no Ambito

politico-institucional como no Ambito diddtico-pedag6gico. Algumas conclusdes
provisdrias compdem a parte final deste texto, apresentando um pequeno balango
sobre algumas perspectivas para a avaliacdo discente no panorama das préticas
de ensino a partir da leitura desses autores.

Construindo um conceito

Um conceito € uma abstragdo. Na tentativa de compreender um objeto ou
fendmeno, nés o descrevemos, conceituamos e lhes atribuimos qualidades e fun-
¢Oes. Nao raro o categorizamos, classificamos e o julgamos de acordo com as
nossas vivéncias. Assim, ao conceituar o termo/a idéia avaliacdo, estamos em-
prestando-lhe significados relativos que dependerdo do lugar em que estamos, da
nossa histoéria, do olhar que langamos, da nossa formagio, experiéncias, ¢ até de
nossas crengas € de nossos compromissos politicos e sociais.

Para avaliar, nas palavras de DIAS SOBRINHO (1997:72), é preciso ... que
se tenha um fundamentado conhecimento daquilo sobre o que interrogamos e
atribui¢do de significados aos fatos, dados e informagdes que colhemos. Para
além dos fatos e a partir deles, a produgdo dos juizos de valor. Avaliar é uma
agdo que ndo admite neutralidade. “

De acordo com DIAS SOBRINHO, em uma avaliag¢@o nfo hd valor absoluto
nem definitivo, especialmente em se tratando do mundo atual, em que se convive
em um cendrio de rdpidas e inimeras transformacdes. Valores tais como solidarie-
dade, cooperagio, respeito, verdade... e até compreensdo, ndo si0 mensuraveis, o
que significa afirmar que as caracteristicas de determinados “exames ou provas
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nacionais de medida” ndo dardo conta destas dindmicas. Resgatando a origem das
atuais concepgdes que predominam na pratica avaliativa escolar, DIAS SOBRI-
NHO (1997) apresenta virias idéias, conceitos ou concepgdes sobre avaliacio,
quais sejam': (1) A avaliagdo determina o valor de algo através dos registros
dos dados obtidos. SCRIVEN, M. (1967); (2) A avaliagdo seleciona informa-
¢Oes, analisa e reporta dados iteis para a tomada de decisées. ALKIN, M.C.
(1969); (3) A avaliagdo descreve e identifica os méritos e limitagdes de algo, ou
seja, descreve e julga o avaliado. STAKE e DEMY (1969); (4) A avaliagdo
permite obter informagdes iteis para tomada de decisées. GUBA e
STUFFLEBAM (1970); (5) A avaliagdo é entendida como retroalimentagdo con-
tinua que permite realizar as corre¢ées necessdrias. BLOOM (1971); (6) A ava-
liagdo é o procedimento mediante o qual se mede as consegiiéncias de uma acdo
que orienta o cumprimento de objetivos determinados. CRONBACH (1971); (7)
A avaliagdo é a emissdo de juizos de valor, tendo em vista resultados de um
programa em fungdo do cumprimento de metas e objetivos. AUSUBEL (1982).

O que hd em comum nas citagdes € que a avaliagdo é um processo de indaga-
¢do, de comparagdo, de obtengdo de informagdo que permite a emissdo de juizos
e contribui para a tomada de decisdes. Percebe-se um predominio do aspecto de
verificagdo dos resultados ou produtos, caminhando rumo 2 valorizagdo das to-
madas de decisdes a partir destes dados.

Historicamente, pode-se distinguir quatro geragdes na evolugio do conceito
de avaliagdo, segundo BIELSCHWSKY e PENNA FIRME (1994), cujas idéias
estdo a seguir, em paréfrases: (1) A primeira geragio, predominantemente técni-
ca, ndo distingue avalia¢do de medida. O rendimento escolar é medido através de
testes objetivos; (2) A segunda geracdo ainda é voltada para a tecnologia de ela-
boragdo de testes para verificagio do alcance dos objetivos e s diferengas indivi-
duais. O que marca esta fase ¢ a distingdo entre medida e avaliacdo, sendo o
papel do avaliador descrever os padrées e critérios em relagdo ao sucesso ou
fracasso dos objetivos; (3) A terceira geragio é marcada pelo julgamento de valor
que se mistura aos papéis técnicos e descritivos dos avaliadores. Devido 2
pluralidade de valores, tornou-se dificil a conciliagdo entre eles, dificultando o
gerenciamento do processo; (4) A quarta geragdo passa a ter a negociagio como
elemento fundamental de integragdo. A avaliagdo passa a envolver os aspectos
politicos, sociais e culturais e o processo se torna participativo, acolhendo as
preocupagoes, percepgdes e pontos de vista dos interessados.

Para os educadores da tltima gerag#o, a avaliagdo consiste em “... um pro-
cesso bastante complexo, formal e intencional, que demanda critérios, campos,

1 Citados no Manual de Avaliagdo, produzido pelo Centro de Documentagio do Sistema Educa-
cional Tecnolégico do México.
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normas e referéncias bastante claros, que orientardo a produgdo de juizos de
valor. Estes devem ter fungdo instrumental de orientar as tomadas de decisdo
para a transformagdo da realidade avaliada.” (DIAS SOBRINHO,1997:81).

Embora Dias Sobrinho trate especificamente da “avaliagio institucional”,
nota-se que os principios basicos por ele explicitados ndo deixam de ser comuns
ao tipo e as formas de avaliagdo praticados na sala de aula, principalmente quan-
do comparados aos de outros teéricos que pesquisam e escrevem tratando da ava-
liagdo da aprendizagem escolar, a exemplo de LUCKESI (1985), que assim se
expressa : avaliar é um ato pelo qual, através de uma disposi¢do acolhedora,
qualificamos alguma coisa (objeto, agdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma
Sforma, tomar uma decisdo sobre ela. Neste sentido, avaliar implica dois proces-
sos articulados e indissocidveis: o de diagnosticar e o de decidir. E interessante
notar que o autor referido d4 especial relevo ao aspecto politico das a¢des escola-
res (no sentido de vincular educagdo e sociedade), por isso prognostica que o
professor precisa estar interessado em que o educando aprenda e se desenvolva,
individual e coletivamente.

As préticas de verificar e avaliar sdo distintas quando se considera o sentido
etimol6gico dos termos. O primeiro - verificar - significa fazer verdadeiro: ver se
algo é isso mesmo, investigar a verdade. A verifica¢do encerra-se no momento
em que o objeto ou ato de investigacio é configurado; ela “congela” o objeto. O
segundo — avaliar - significa dar valor a ... atribuir valor ou qualidade a alguma
coisa, ato ou curso de agdo. Ao contrdrio da verificagdo, a avalia¢do direciona o
objeto numa trilha dindmica de agdo. E importante ressaltar que, quando a escola
se atém apenas A verificagdo, ela ndo fecha o ciclo diddtico com a tomada de
decisdo sobre os aspectos detectados, nio se evidencia o aspecto de diagnéstico,
cumprindo apenas o requisito institucional e burocritico de classificar, aprovar
ou reprovar, sem nenhum comprometimento de crescimento no e do processo.

E preciso ficar atento, nessa perspectiva, para o perigo do educador acatar
impensadamente a 16gica mercantilista e utilitarista da sociedade capitalista e
excludente nas suas préticas de avalia¢do da aprendizagem. Assim, o educador €
orientado a rever seus conceitos, se estd contribuindo para a conservacio desta
sociedade autoritdria ou se estd se propondo a romper com essa logica e essa
prética. Para LUCKESI (Op.Cit.)... é necessdrio que o educador se converta,
tomando consciéncia da propria prdtica. S6 com boas intengdes ndo se modifica
o mundo. E preciso agir sobre o mundo. Torna-se, assim, desejivel que teoria e
pritica formem uma unidade na agfo de transformacéo.

Mais ainda, torna-se decididamente importante a defini¢do dos critérios que
se contrapde ao arbitrio do avaliador, que pode se ater a circunsténcias como, por
exemplo, “avaliar para punir um grupo de indisciplinados” ou “para provar sua
autoridade diante de alguém”, sem qualquer propdsito atinente a aspectos funda-
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mentais da avaliagdo. Contrapondo-se a essa postura, a avaliagdo da aprendiza-
gem escolar precisaria levar em conta o cardter de diagn6stico que a ela é justa-
mente atribuida, assentando-se em uma qualificagio cujos padrdes e critérios de
desempenho devem ser previamente estabelecidos e combinados com o grupo.
Esses critérios se assentam em um minimo de conhecimentos necessérios que se
espera dos alunos.

O que se quer chamar aten-
¢a0 aqui, é que a aprovagio ou re-
provacgdo do educando deveria se
dar pela efetiva aprendizagem dos
conhecimentos considerados mini-
mos necessérios, com o desenvol-
vimento de habilidades, de hdbitos

Em uma abordagem
construtiva de educacao,
avalia-se o que o aluno
aprendeu e o que deixou
de aprender como
desejavel, para obter

feedback do processo de e de convicgoes, e de tantos outros
ensino, para promover aspectos necessdrios ao desenvol-
melhorias no processo de vimento do sujeito em suas vérias
ensino e de aprendizagem. dimensdes, sejam sociais, afetivas,

cognoscitivas etc., em termos tais

como 0s que caracterizam uma
abordagem construtivista? da aprendizagem e do ensino, no que concerne 2 avali-
acio.

Outra reflexdo importante implica o papel dos recursos metodolégicos utili-
zados pelo professor neste processo. Contelidos e metodologias sdo indissocidveis,
sendo que todo conhecimento se funda, se processa por uma metodologia e esta
poderd se pautar tanto em uma concepgdo tedrica quanto técnica do método3.
Tais concepgdes sdo também assimiladas pelos alunos ao tempo em que assimi-
lam os conteddos considerados desejdveis. Além de concepgdes como essas, 0s
contetddos incorporam valores associados a diversidade de atuagio do ser humano
na sociedade.

2 “A concepgio construtivista da aprendizagem e do ensino parte do fato ébvio de que a escola
torna acessiveis aos seus alunos aspectos da cultura que sio fundamentais para o seu desenvol-
vimento pessoal, ¢ ndo s6 no ambito cognitivo; a educagio é motor para o desenvolvimento,
considerado globalmente, e isso também supde incluir as capacidades de equilibrio pessoal e
motoras. Ela também parte de um consenso, ji bastante arraigado em relagdo ao cariter ativo da
aprendizagem, o que leva a aceitar que esta é fruto de uma construgio pessoal, mas na qual nio
intervém apenas o sujeito que aprende; os “outros” significativos, os agentes culturais, sio pe-
cas imprescindiveis para essa construgio pessoal, para esse desenvolvimento ao qual aludi- -
mos”. ( Sole e Coll, 1998:19).

3 Na concepgio tedrica do método, a metodologia é entendida como uma concepgio segundo a
qual a realidade é abordada, e na concepgao técnica, vista como os passos de um processo, por
exemplo o modo de extrair a raiz quadrada nas opera¢des matemdticas. (Luckesi,1995:138).
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Por isso, a avaliagdo deve permear, progressivamente, tanto o planejamento
pedagégico quanto os processos que se realizam, de forma reflexiva e intencional.
Nesse sentido, o Planejamento ¢ visto como um ato decisério, politico cientifico e
técnico, e deixa de ser apenas um ato de preencher formul4rios. Enquanto ato
politico, o ato de planejar est4 carregado de intencionalidade, pressupondo que o
educador esteja, de fato, interessado em que o educando aprenda e se desenvolva,
individual e coletivamente.

LUCKESI faz uma distingdo entre os atos de julgar e avaliar, ja que ao
julgar o juiz deve se afastar do sujeito, em contraposicdo a avalia¢do enquanto
acolhimento que deve se converter em um ato dial6gico, construtivo e amoroso.

Ora, isso pressupde uma disposi¢do de enfrentar a tendéncia da sociedade
em que estamos inseridos, ou seja, de competic¢do, individualismo e exclusio dos
tidos como “menos aptos”. Os instrumentos utilizados pelo professor, de forma
semelhante ao que foi dito anteriormente, deveriam expressar acolhimento, desejo
de inclusdo, ao invés de recusa, de exclusio. Uma expressio de acolhimento pres-
supde, além do respeito ao aluno, respeito e coeréncia em relagdo a proposi¢oes
educativas/pedagdgicas que norteiam a pritica educativa e o planejamento de en-
sino assumidos pelo professor, enquanto mediador entre a teoria pedagégica e a
prética de ensino nas aulas. As proposi¢des tedricas em proje¢do no plano peda-
gégico devem, decididamente, sustentar a prética de avaliagdo escolar, em sua
fungdo precipua de diagndstico e com vistas A tomada de decisdes relativas aos
alunos e a sua condi¢do de futuros profissionais e cidaddos.

Algumas consideragoes sobre as fungbdes da avaliagdo.

Para que avaliar afinal? Para responder a esta questdo é preciso situar o
lugar de onde se fala e em nome de que/quem se fala, isto &, & preciso definir sob
que referencial educativo ou pedagégico se fundamenta a avaliagio. Em uma abor-
dagem tradicional de ensino, avalia-se para controlar, para aprovar ou reprovar
e a avaliagdo assume uma finalidade em si mesma. Ocorre via de regra ao final de
uma etapa, apresenta-se desvinculada dos processos de ensino, sendo que o0 mais
importante daquilo que enfoca é o volume de conhecimentos retidos mas ndo ne-
cessariamente aprendidos pelos alunos. Nessa perspectiva apenas o aluno é avali-
ado, os resultados de tal avaliagdo sdo registrados caracterizando o fim do pro-
cesso, sem que se tenha idéia das formas de ocorréncia do ensino ou das agdes
pedagégicas ou ndo do professor, que se situa “fora da avaliagdo”.

J4 em uma abordagem construtiva de educagdo, avalia-se 0 que 0 aluno
aprendeu e o que deixou de aprender como desejdvel, para obter feedback do
processo de ensino, para promover melhorias no processo de ensino e de aprendi-
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zagem. Nestes termos, a avaliagdo tem sentido como parte integrante do ensino
porque se expressa como processual e dialdgica.

Outra importante fungdo da avaliagio, nessa perspectiva, & a de responder
a sociedade pela qualidade do trabalho realizado pela institui¢do escolar. Se for
assim, a avaliagdo precisa auxiliar o educando em seu crescimento, propiciando
ajuda pedagdgica tanto para seu auto-conhecimento quanto para apropriagio dos
conteddos significativos, que ndo se restringem apenas aos conhecimentos, mas
também a habilidades, hébitos, convicgdes ...

Nesta mesma perspectiva SACRISTAN & GOMEZ (2000) acreditam que
a avalia¢do € uma pritica complexa e que exige ser abordada em duas perspecti-
vas que se relacionam. A primeira situa a avaliagdo como fungdo diddtica, pois é
preciso que o docente tenha clareza dos fundamentos e das concepgdes que lhe
possibilitam entender a educagéo, tendo em vista, além dos aspectos educativos,
os de ordem social e institucional. Assim, no dizer dos autores (2000 : 296) :

Avaliar ndo é s6 o ato de comprovar o rendimento ou qualidade do aluno/a,
mas é mais uma fase, a final, de um ciclo completo de atividade diddtica
racionalmente planejado, desenvolvido e analisado, ou seja, hoje se pensa
na avalia¢do como uma fase do ensino.Qualquer processo diddtico inten-
cionalmente guiado implica uma revisdo de suas conseqiiéncias, uma avalia-
¢do do mesmo. A avaliagdo serve para pensar e planejar a prdtica diddtica.

E interessante observar que a realizagdo da avaliagdo, ndo é apenas uma
exigéncia institucional mas também depende dos modelos pelos quais a pensamos
€ expressamos, posto que h4 uma carga enorme de subjetividade em seu 4mbito
que precisa ser considerada.

A segunda perspectiva pela qual se deve analisar a pratica avaliativa é a do
ponto de vista critico, pela qual € preciso que o professor seja sensivel aos feno-
menos que desencadeiam a existéncia de préticas de avaliagdo no 4mbito da insti-
tuigdo escolar. A forma como se avalia desencadeia uma série de fen6menos nos
professores e nos alunos, influenciando o préprio contexto escolar no qual acon-
tece, além do ambiente familiar e social mais préximo 2 escola. Estas influéncias
podem ser percebidas no curriculo oculto da escolarizagdo — denominamos curri-
culo oculto os conhecimentos, atitudes, valores, papéis sociais, enfim aquilo que
os alunos aprendem na escola mas que n#o est4 explicitamente planejado e orga-
nizado no trabalho escolar. Sendo assim, compreender os significddos das prati-
cas avaliativas implica penetrar nos sentidos da educagao institucionalizada, ndo
somente no dmbito técnico-pedagdgico, mas também em termos sécio-politico-
econdmicos da agdo educativa.

SACRISTAN & GOMEZ elaboram uma sintese histérica das formas de
conceber e praticar a avaliagdo, em decorréncia da qual concluem que esses fato-
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res dependem das fungdes que a institui¢do educativa cumpre na sociedade e no
mercado de trabalho na qual est4 inserida. O surpreendente é que ainda no presen-
te assume-se e faz-se uso da avaliagdo em termos tais que parecem expressar
algumas caracteristicas das primeiras escolas de que se tem noticia: trata-se ex-
clusivamente de um instrumento de selegdo extra-escolar que gera continuadamente
contradi¢des em ambito escolar. Tais contradi¢des sdo passiveis de percepgao,
uma vez que, como dizem SACRISTAN & GOMEZ, 2000 : 29) .

...No pensamento e nas prdticas de avaliagdo que ocorrem dentro do siste-
ma educativo se misturam as diferentes missées e concepgoes de que foi
objeto, de acordo com a evolugdo das instituigbes educativas. Hoje temos a
avaliagdo desde uma perspectiva compreensiva, cujos objetos sdo muito
variados, com as mais diversas metodologias ou técnicas de realizd-la e a
servigo de um conhecimento melhor da realidade e do progresso dos alunos
em particular. Mas na prdtica, durante as aulas, a avaliagdo evidencia sua
serviddo a servigo de outras politicas e de outras idéias: selegdo,
hierarquizagdo, controle de conduta, etc.

Frente a esse estado de coisas, quais sdo as fungOes da avaliagdo na pritica
pedagégica ? Qual a sua importincia? Para que (e a quem) serve?

SACRISTAN & GOMEZ explicitam as seguintes fungdes da avaliagdo :

a) Funcio de definir significados pedagégicos e sociais. No curso desses
processos sdo questionadas as categorias criadas para demarcar as chamadas hi-
erarquias de exceléncia escolar, tais como: rendimento educativo, éxito e fracasso
escolar do aluno, bons e maus escolares, qualidade do ensino, progresso escolar,
bom-mau professor, boa escola. Analisando estas categorias utilizadas no cotidi-
ano escolar pode-se questionar os critérios pelos quais elas sdo definidas. Na
verdade, nem professores nem alunos sdo livres para atribuir significados a estes
termos, pois estes sdo prévia e sistematicamente instituidos.

b) Funcdes sociais. Estas fungdes sdo efetivamente as bases de existéncia
da prética escolar. Sdo expressdes tanto da certifica¢do para a entrada no merca-
do produtivo, quanto da certificago do saber, enquanto expressdo de capital cul-
tural e de valores j4 estabelecidos socialmente. Neste sentido, a avalia¢do cumpre
sua fungdo seletiva e hierarquizadora em todos os niveis de ensino, especialmente
no ensino médio e universitdrio. Uma das maneiras de democratizar as relagoes
escolares € evitar comparar o desempenho dos sujeitos com o de outro(s) a ndo
ser, longitudinalmente, com o dele mesmo (avaliagdo referenciada a critério), uma
vez que a ideologia comparativa e competitiva (avaliac¢do referenciada a norma)
evoluiu neste sentido no pensamento educativo progressista. Isso porém ndo im-
plica em pensar que tais procedimentos jd sejam usuais na pratica, até porque,
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mesmo que na escola ndo se pratique qualquer classificag@o, os pais, alunos, pa-
rentes e amigos ainda continuardo se comparando e elaborando as hierarquias
informais para seu préprio uso.

¢) Poder de controle. A posi¢io do avaliador, de modo geral, é a de quem
possui um importante instrumento de poder sobre os avaliados, posto que o ambi-
ente de avaliago j4 traduz uma “hierarquizag@o natural”, tais como, por exem-
plo, as diferengas de idade, a posse desigual de conhecimentos, a capacidade e a
competéncia de gestdo e estabelecimento de normas e comportamentos aceitdveis,
0 poder dizer o que € certo e errado, enfim de definir o que é aceitdvel ou ndo
dentro do espago escolar. Na mesma linha de raciocinio, o professor como avali-
ador pode “dar zero” e/ou suspender o aluno que ndo se enquadrar nas suas nor-
mas, segundo o seu ponto de vista e, nesse sentido, o professor faz uso do poder
pela avaliag¢do e por meio dela exerce a sua ‘autoridade por imposi¢ao. Esta fun-
¢do de controle nem sempre aparece expressa, dessa forma, por vezes, pode difi-
cultar o seu desvelamento e conseqiiente intervengio nas préticas que visam dife-
renciarem-se em termos de qualidade.

d) Funcoes pedagdgicas. Embora sejam estas as suas fungdes mais legiti-
mas, ndo sdo as principais razdes da existéncia de tipos, formas e processos de
avaliag¢do. No 4mbito pedagégico podem se destacar outros “encargos” que a ava-
liacdo assume, dentre os quais a de ser criadora do ambiente escolar, uma vez que
parece dificil visualizar o ambiente académico sem a avalia¢io, pois esta tem
determinado de forma indelével ndo s6 a qualidade das rela¢Ges entre os sujeitos
escolares, mas também tem sido a mais clara expressio do poder docente no coti-
diano escolar. SACRISTAN & GOMEZ (Op. Cit. : 327) assinalam que :

...0 clima social no ensino é contaminado pelas prdticas de avaliagdo, pois
os seus resultados servem de referéncia na estruturagdo das relagoes que
alunos e professores estabelecem entre si, porque seus resultados servem
de referéncia na estruturagdo de relagdes sociais em geral e, de forma mais
imediata, nas familiares. As normas e valores pelos quais funciona o grupo
escolar tem muito a ver com o clima da avaliagdo.

Em fungio dessas reflexdes, fica uma questio de fundo, qual seja: avaliamos
aquilo que queremos comprovar que foi ensinado ou ensinamos aquilo que tere-
mos de avaliar?

Parece-nos, e isso fica bastante claro para os alunos, que a avaliagdo ndo
tem qualquer sentido de diagnéstico do que foi aprendido mas é, talvez, uma ra-
230 Unica para estudar. Aprender algo na ambiéncia escolar difere muito das apren-
dizagens que se ddo fora dela. E como se os saberes estivessem impregnados do
limo, do bolor, do verniz ou do matiz da escolarizagdo. Os saberes em dmbito
escolar adquirem uma certa “neutralidade”, em razdo de algo que em nome “da
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verdade” os diferenciam dos sabores e dos aromas vividos das experiéncias “14 de
fora”.

Em um outro extremo, as praticas de avaliagio assumem um caréter de diag-
nédstico sendo geralmente usado para ndo s6 conhecer o progresso do aluno mas
também o funcionamento dos processos de aprendizagem com o objetivo de in-
tervir em sua melhoria e “... com fins formativos servindo a tomada de conscién-
cia que ajuda a refletir sobre um processo, inserindo-se num ciclo reflexivo da
investigacdo na agdo: planejamento de uma atividade ou plano, realizagdo,
conscientizagdo do ocorrido, intervengdo posterior.” SACRISTAN & GOMEZ
(Op. Cit.) Esta modalidade de avaliag@o precisa ter um caréter de avaliag¢do con-
tinua.

Para tanto, o uso da modalidade formativa* de avaliagdo € sobremaneira
adequada, pois a sua finalidade é favorecer a melhoria dos processos de ensino,
do projeto educativo ou do material diditico dentre outros aspectos. E preciso
ressaltar, no entanto, que seu uso ¢ limitado em relagéo as técnicas efetivas de
avaliagdo, especialmente em um contexto em que hd pressio tanto institucional
quanto familiar, em torno dos produtos de ensino e de aprendizagem. Neste senti-
do, a modalidade somativa de avalia¢do tem cumprido decididamente este papel,
qual seja o de selecionar e de decidir se houve ou ndo éxito escolar,pois sob essa
sua Gtica pode-se dizer o quanto o aluno aprendeu ou progrediu, sem qualquer
preocupagio com a qualidade e a significa¢do da aprendizagem.

Embora parega claro que a modalidade formativa € a mais util quer para o
professor quer para o aluno, a sua utilizagdo nem sempre € favorecida pelas con-
di¢des de trabalho do professor que, geralmente, enfrenta dificuldades diversas
em relagdo a: (a) nimero excessivo de alunos/turma, (b) programas muito exten-
sos e (c) relativamente “pouco tempo” no espago escolar para propor trabalhos
aos alunos e oferecer resultados significativos. Em uma tentativa de conciliar
algumas estratégias de superacdo de problemas ou dificuldades como esses, 0
professor pode utilizar-se das modalidades formativas e somativas, de tal forma a
propiciar um acompanhamento mais sistemdtico e diferenciado dos alunos que
demonstrem maiores dificuldades, buscando organizar outras estratégias
colaborativas de atendimento a pequenos grupos em classe. Atividades dessa na-
tureza, presentes com freqiiéncia na literatura disponivel sobre avalia¢@o, sdo
certamente tteis para fazer diagn6sticos e propiciar aprendizagens significativas,

4 Os trés tipos de avaliagio de aprendizagem descritos por Vianna (1997) sé@o Diagnéstica:
identifica conhecimentos ja adquiridos sobre o assunto e verifica causas de repetidas dificulda-
des de aprendizagem; Formativa identifica problemas de aprendizagem para implementar
melhorias; Somativa toma decisdes finais sobre o aluno tendo em vista a sua classificagio,
aprovagdo ou reprovagio.
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podendo gerar registros diferenciados que contribuirdo para uma leitura criteriosa
do desempenho dos alunos.

Contudo, ndo se pode deixar de entender que a importincia das avaliag¢des e
das notas escolares do ponto de vista social, académico e pessoal para os alunos
contrasta, certamente, com a simplicidade dos processos pelos quais os créditos
aprobatorios ou as “puni¢des reprobatérias” sio atribuidos aos alunos. Os pro-
Cessos usuais, sobremaneira lineares e “objetivos”, sem divida, tém muito a ver
com as condutas tipicamente simplificadas de tomada de decisdes por parte dos
professores.

A partir dessas reflexdes, € possivel concluir que tem havido, decididamen-
te, uma inversdo de valores, nos processos ditos pedagégicos de avaliagdo, ao se
valorizar sobremaneira os registros em termos das notas como simples produtos
ou resultados em detrimento dos processos pelos quais ocorre a aprendizagem
significativa para o aluno. Para que se supere tal inversdo e se assuma um outro e
substancial sentido, o professor nio deve tinica ou simplesmente preparar avalia-
¢Oes que configurem o momento decisivo das atividades de aulas, mas deflagrar
agoes e/ou trabalhos pedagdgicos que se ponham para o aluno em termos clara-
mente criativos, inovadores e estimulantes — como termos favorecedores de apren-
dizagem. Dessa forma, os tipos e formas de avaliagdo se tornam onipresentes por
integrarem o processo em termos interativos €, certamente, se realizardo de modo
nio-traumético e nio-impositivo no decorrer das atividades. Tanto os trabalhos
propostos pelo professor em classe quanto fora dela podem, sem divida, consti-
tuir instrumentos de apreciagdo do crescimento cognitivo e da aquisi¢do de co-
nhecimento do aluno. Ao se destacar a avalia¢@o pondo-a em uma posi¢do supos-
tamente privilegiada pela defini¢4o de dias/datas, de semanas e/ou de instrumen-
tos especiais continuar-se-4 cultivando a supervalorizagdo dos produtos do ensi-
no e da aprendizagem em detrimento dos processos em que a aprendizagem deve
ocorrer deflagrada pelo ensino.

O real e o ideal nas praticas avaliativas escolares

Como a avaliagdo habita o imagindrio do educador e de como esta & de fato
exercida por ele? Como o professor lida com a avaliagdo em seu cotidiano, dentro
e fora da sala de aula?

Pesquisas realizadas por HOFFMANN (1998) descrevem como os educado-
res relacionam avaliago e construgdo do conhecimento, e como véem e praticam
a avaliagdo dos alunos. Como resultados sio apresentados, pela autora, os mitos
e desafios desta pritica, ressaltando-se que se refere aos mitos quando utiliza
estorias que sdo contadas entre os educadores, muitas vezes em tons de extrema
ironia, relatando priticas - inclusive avaliativas - rotineiras e automatizadas ou
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mecanicizadas nas escolas. Caracteriza como desafios as questdes que sao ex-
pressas aos/pelos educadores, provocando-os a descobrir caminhos para contra-
porem-se aos mitos.

Esta autora refere-se, também, 2 longa distincia que separa os discursos
progressistas em moda entre os educadores e suas priticas improvisadas e arbi-
trarias, cujas principais influéncias estdo mais vinculadas 3 prépria experiéncia
do docente enquanto aluno, ao longo de sua trajetéria escolar, e menos baseada
em novas tendencias educacionais. Isto porque as relagdes usuais entre o profes-
sor e alunos - durante as aulas - costumam revelar um tipo de acompanhamento
do desenvolvimento do educando em que o professor busca aferir apenas as difi-
culdades do aluno, isto &, o que ndo parece ter sido por ele aprendido. Ao final de
cada etapa, assumem ou enfrentam a tarefa de transformar suas observagdes em
dados quantitativos, muitos deles anacronicos, sob a forma de conceitos
classificat6rios, cumprindo exigéncias burocraticas que s6 interessam ao sistema.
Esta avaliagdo, quando final, tem por fungfo reprovar ou aprovar os alunos, sem
chances de se rever o processo com vistas a sua melhoria, ou de possibilitar ao
educando novas formas de aprendizagens, ndo mais atendem a novas concepgoes
de avaliag@o, em uma perspectiva considerada emancipat6ria. Para que isto possa
ser superado, no modo de ver da autora em pauta, o professor precisaria desen-
volver uma permanente atitude de questionamento, em que a avaliagdo seja a
reflexdo transformada em agdo, a¢do essa que impulsiona novas reflexées. Como
bem diz HOFFMANN (1998 : 19) :

Exercendo-se a avaliagdo como uma fungdo classificatéria e burocrdtica,
persegue-se um principio claro de descontinuidade, de segmentagdo, de
parcelarizagdo do conhecimento. Registros de resultados bimestrais, tri-
mestrais ou semestrais estabelecem uma rotina de tarefas e provas periédi-
cas desvinculadas de sua razdo de ser no processo de construgdo do conhe-
cimento. Essas sentengas periddicas, terminais, obstaculizam na escola a
compreensdo do erro construtivo e de sua dimensdo na busca da verdade.

Pelo exposto, o resultado deste processo € o estabelecimento de animosida-
des e antagonismos entre o professor € 0 aluno, que passam a se ver COmo rivais
numa arena, cujas sentengas sdo, quase sempre , desfavordveis para ambos. O
aluno se sente prejudicado e o professor, frustrado.

Qual ser4 entdo a solucdo para superar a dicotomia ensinar X avaliar ?

Nao h4 duvidas que sdo muitas as varidveis que interferem neste processo e
qualquer tentativa de responder precipitadamente poderia conduzir a reducionismos
e contradi¢des. Porém nio € dificil constatar que falta, 2 maioria dos educadores
com o perfil descrito na pesquisa da autora referida, o acesso para conhecimento
e aquisi¢do de novos/outros paradigmas de conhecimento, capazes de provocar
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neles uma necessidade de aprofundamento, de andlise e de descobertas das possi-
bilidades de mudangas na prépria prética.

Sem que o professor se converta a uma nova “crenca” néo h4 possibilidade
de transformagdes significativas na sua pritica pedagégica. Isso exigiria do pro-
fessor um aprofundamento nas teorias do conhecimento, além de uma ampla e
detalhada visdo de sua disciplina. Como em um efeito cascata, outros saberes
tornam-se necessérios ao educador, que j4 ndo mais se contenta em permanecer
estagnado, mas deseja vislumbrar outros/novos fundamentos teéricos para ilumi-
nar suas agdes, cada vez que se sentir desafiado diante dos novos conflitos na sua
prética de ensino e de avaliagdo. Esta atitude o transformar4, no dizer de DEMO
(1996), em um pesquisador da sua prépria prdtica.

Novamente em HOFFMANN (Op.Cit.), hd uma defini¢do te6rica em que a
autora pde a avaliagdo sobre dois pilares basicos, a saber : (1) Q primeiro pilar é
a base construtivista de Educagio, coerente com uma pedagogia conscientizadora
das diferengas culturais e sociais, pois na medida em que a a¢fio avaliativa exerce
uma fungdo dialdgica e interativa, ela promove os seres humanos, moral e intelec-
tualmente, tornando-os criticos e participativos, inseridos em seu contexto s6cio-
politico. Nesta linha de anélise, outros pesquisadores brasileiros também contri-
buiram para divulgar a necessidade de implementar uma pedagogia democrética e
libertadora, em contraposig¢@o ao longo periodo de autoritarismo caracteristico
dos anos de regime militar pelo qual passou 0 nosso pafs, transformando as esco-
las em celeiros para formagio de pessoas submissas e subservientes. Dentre estes,
destacam-se LIBANEO (1984), SAVIANNI (1995), RODRIGUES (1987), PI-
MENTA (1991), GADOTTI (1989), CANDAU (1990); (2) O segundo pilar diz
respeito a contribuigdo da teoria das medidas referenciadas a critério, contrapon-
do-se 2 teoria das medidas referenciadas A norma’®, cujo caréter é decididamente
classificatério e comparativo. A esse respeito, a autora que menciono (1998 : 25)
recomenda que as avaliagOes da aprendizagem tenham como ponto de partida a
defini¢d@o dos padrdes e critérios de desempenho desejéveis na avaliagdo, por acre-
ditar que...

5 Os testes referenciados a norma fornecem informagdes sobre a condigio relativa aos ele-
mentos do grupo, estabelecida em fung@o do desempenho dos demais individuos na mesma esca-
la. Identifica os alunos que sdo mais ou menos capazes do seu grupo; seleciona os sujeitos
através da coleta de informagGes sobre as crengas entre eles. Em geral, ha predominio de instru-
mentos padronizados, cuja fungdo é a classificagdo. Contrapondo-se a estes, os testes
referenciados a critério informam se o estudante, com os desempenhos apresentados, atingi-
ram determinado critério pré-estabelecido. Possibilitam a identificagio de erros de aprendiza-
gem que precisam ser corrigidos; possibilitam ao professor reestruturar estratégias deficientes
e prejudiciais ao &xito educacional; S@o adequados para a realizagio da avaliagio ao longo do
processo ensino-aprendizagem, tendo portanto um cariter formativo.
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As informagées obtidas a partir dessa interpretagdo favorecem, em pri-
meiro lugar, o didlogo entre professor e aluno necessdrio ao repensar das
hipéteses, a reformulagdo de alternativas de solugdo. Por outro lado, dina-
mizam a reflexdo do professor sobre seus préoprios posicionamentos

metodoldgicos, na elaboragdo de questdes e na andlise de respostas dos
alunos.

Ainda sobre a dicotomia ideal X real na avaliagdo, prevalece uma questio
instigante: por que, apesar do tanto que se falou/fala sobre avaliago, ainda pre-
valecem na prética efetiva de grande parte dos educadores, concepgdes
reducionistas da avalia¢io?

Pode-se imputar grande parte da responsabilidade 2 influéncia do americano
TYLER (1960), ainda hoje cultivado nas praticas de ensino e de avaliagio, cuja
teoria ¢ conhecida como avaliagdo por objetivos. Ao ensejo, vale assinalar que,
no enfoque avaliativo desse tedrico, a avalia¢do é o processo destinado a verifi-
car o grau em que mudangas comportamentais estdo ocorrendo... A avaliagdo
deve julgar o comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educacdo é
Justamente modificar comportamentos. (TYLER, 1949:106).

Ainda segundo esta teoria, referida como de cunho behaviorista, a avaliagio
tem um fim em si mesma, ndo restando nada a fazer apGs os resultados publica-
dos. Assim, ao desvincular a avaliagdo do processo, promovem-se rupturas em
fungdo das dicotomias entre o ensinar e o avaliar, entre o processo e o produto,
entre a aula e a “prova”. Nesses termos, apesar do discurso progressista, muitas
priticas ditas pedagdgicas ainda apresentam-se sobremaneira conservadoras e
improdutivas. Sendo assim, a reformulagdo de conceitos, conforme j4 referida
anteriormente se faz absolutamente necessdria.

Nessa mesma perspectiva, uma outra forte influéncia advém da teoria
behaviorista propriamente dita®. Baseando-se nos principios deste discurso teori-
co-prético, a avaliagdo assume a fungio de verificar as mudangas ocorridas nos
alunos que tenham sido definidas previamente pelo professor.

6 O termo behaviorismo designa aqui uma “‘corrente de pensamento de base filoséfica empirista.
Defende a tese de que todo conhecimento provém da experiéncia do individuo com o meio.
Busca a objetividade, aderindo aos principios positivistas de Augusto Comte. Em educagio con-
tribuiu para a construgdo de uma concepgdo de aprendizagem cujas bases estariam ligadas as
mudangas de comportamento do sujeito a partir de seu contato como objeto — (teoria do Estimu-
lo-Resposta), acredita que ha desenvolvimento quando h4 respostas esperadas. Baseia-se ainda
numa motivagio extrinseca, apoiada no reforgo positivo. O erro é sempre a resposta nio deseja-
da e deve ser evitada ou punida. Cabe ao professor, nesta perspectiva, modelar, condicionar e
determinar os processos de aprendizagem”.(COUTINHO & MOREIRA, 1995)
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Chamamos a atengfo para o fato de que, embora o enfoque difundido quer
por TYLER quer pelos behavioristas, j4 referidos, tenha recebido sérias criticas
de muitos estudiosos da avaliagdo, em contribui¢des assentadas em documentos
oficiais de 6rgdos da Educagfo, essas criticas ndo parecem ter sido suficientes
para delinear, na prética, novas/outras posturas dos avaliadores que, em sua maio-

ria, ndo t€m consciéncia dessas influén-

A avaliagcao mediadora cias tedricas aqui mencionadas.
esta relacionada a uma Procurando encontrar alguma sai-
atitude permanente do da para tantos equivocos no que diz res-

professor em escutar,
interrogar e
compreender seu aluno
durante o processo de
transmissao-

peito a avaliagdo - e contrapondo-se ao
senso comum entre os educadores de que
avaliar € aferir resultados — HOFF-
MANN (apud MELLO, 1985 : 24) pro-
assimilacdo-construcio pde uma ava?iagdo mediqdora, util‘izan-
do conhecimento na sala do um conceito ji conhecido e relaciona-
de aula (e fora dela)! do a concepgdo construtivista de apren-
dizagem e de erro, que implica a media-
¢do, definida como um movimento que faz a passagem de um nivel a outro, de
uma coisa a outra, de uma parte a outra, dentro de uma realidade.
Fundamentando-se nessa concepgao, a avaliagdo discente pode-se concluir
que a acdo avaliativa enquanto mediagfio ocorre na transi¢do de uma etapa de
construgdo do conhecimento do aluno para uma etapa possivel de produgio de um
novo saber enriquecido e complementado pelo aluno. A avaliagio mediadora, as-
sim, estd relacionada a uma atitude permanente do professor em escutar, interro-
gar e compreender seu aluno durante o processo de transmissao-assimilagio-cons-
trucdo do conhecimento na sala de aula (e fora dela)! Em sintese, a avaliagio
mediadora se identifica com o ensino pautado em principios democriticos e
emancipatérios’ , no &mbito do qual educadores e educandos sdo vistos como

7 O tedrico Theodor Adorno (1903-1969), em sua obra “Educagio e Emancipagdo,” trata da
questdo da emancipagio como contraponto i tendéncia massificante da “indistria cultural”,
erigida no bojo das sociedades capitalistas liberais. Chama a atengio para o perigo da escola, ao
invés de contribuir para que haja o esclarecimento critico do sujeito sobre os perigos dos efeitos
desta ideologia, passe a reforga-la. Nesse sentido escreve que “o pior é julgar-se esclarecido
sem s€-lo, sem se dar conta da prépria condigio de sujeito alienado. O desenvolvimento social
ndo conduz, necessariamente, 2 emancipagio. Essa l6gica se aplica ao campo educacional, haja
visto que a Alemanha, pais culto e educado, chegou 2 barbérie nazista. O caminho tradicional
para a autonomia, para a formagao cultural pode conduzir ao contririo da emancipagio. O nazis-
mo consiste um exemplo acabado deste componente de dominagio da educagio, resultado previ-
sivel da sociedade desenvolvida unicamente sobre as bases materiais”. Para Adorno, essas con-
digdes colocadas pela indistria cultural e pela “semiformagio” do sujeito social corresponde a
continuidade histérica das condigdes sociais necessdrias para se desembocar em Auschwitz”.

ADORNO, Theodor W, Educac¢io ¢ Emancipacio. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.
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parceiros na elaborago e sistematizac¢do do conhecimento, nio havendo espagos
para rivalidades e arbitrios, mas para respeito e empatia.

No bojo desta discussdo, percebe-se que as possibilidades de mudanga da
prética de fato desafiam a permanéncia dos mitos da avaliagio que permeiam o
cotidiano escolar.

Conclusdo: a avaliagdo como pratica dialgica
e reflexiva

A fun¢fo social da avaliagfio escolar e a sua relagdo com o processo de
exclusdo presente nas sociedades estruturadas como capitalistas merecem uma
cuidadosa andlise, tendo em vista o crescente indice de noticias veiculadas pela
midia envolvendo episédios violentos cuja origem se encontra, muitas vezes, no
interior das salas de aula.. Em uma de suas discussdes sobre Avaliagdo Escolar,
VASCONCELOS (1995) utiliza algumas manchetes desse teor para a introdugo
de suas idéias, andlises e proposig¢des. Elas divulgam noticias de crimes e suicidi-
0s motivados por problemas escolares relacionados a priticas avaliativas autori-
tdrias e ameagadoras para os alunos. Apesar de chocantes, as manchetes ddo uma
idéia clara de que a avaliagdo escolar ndo se restringe apenas 2 sala de aula, tanto
que as suas conseqiiéncias podem ser tragicas principalmente quando a sua prati-
ca € conduzida de forma irrefletida ou irresponsével pelo professor.

No mesmo tom de deniincia, o referido autor apresenta 27 teses sobre a
avaliagdo pervertida ou sobre a perversdo da avaliagdo, que ele trata em termos
de uma légica do absurdo. Nessas teses é expressa grande indignagio diante de
vdrios fatos que fazem parte de um cotidiano social agressivo, tendo como alvo
alunos e professores das escolas brasileiras.

Alguns dos problemas de sala de aula sdo analisados, no contexto dessa
discussdo, no que se refere a finalidades e objetivos da avalia¢do do ensino e da
aprendizagem. VASCONCELOS (Op. Cit.) advoga que o professor deve “supe-
rar a l6gica do detetive”, ou do policial que vive procurando o culpado, o errado,
o fora do padrdo devendo antes explicitar para si préprio uma concepgio de edu-
cagdo em um sentido construtivo em que o professor ensina e se esforga para que
0 aluno aprenda, tendo nesses termos a avalia¢do o papel ndo s6 de “acompanha-
mento do desempenho discente”, mas também de subsidiar reflexdes sobre o pro-
cesso de ensino-aprendizagem nos seus vdrios e diversos aspectos. Estando aber-
to a mudangas, o professor-educador poder4 refletir sobre a sua prética para
transformd-la. Ao meu ver, isto inclui os problemas de ordem epistemolégica e
trata-os como cerne da avalia¢do. O autor em pauta aponta, ainda, uma outra
questdo de ordem politica, ao ressaltar que cada professor deve estar comprome-
tido com a aprendizagem de todos os seus alunos.
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Néo se pode negar que a comunidade académica, de modo geral, conhece de
forma intensa tais problemas, pois j4 se fizeram muitas criticas a avaliag4o nesse
ambito, principalmente para definir-se “o que nao deve ser feito”. A questdo mui-
to pouco explorada e que tem, por isso, permanecido em pauta para ser devida-
mente tratada € relativa a “o que fazer, entdo” ?

Muitos autores (cf. VASCONCELOS, Op. Cit.) tém buscado contribuir para
que professores-leitores de proposi¢des pedagégicas encontrem as suas respostas
para as quest0es postas, tomadas e retomadas. Algumas alternativas sdo invaria-
velmente apresentadas como contribui¢fo para desencadear debates entre profes-
sores de qualquer nivel de ensino.

Um dos textos norteadores do autor ultimamente referido (VASCONCELOS,
1995 : V.3) contém uma epigrafe intitulada aviso aos navegantes cujo conteido &
um misto de provocagéo e ironia, se ndo vejamos:

... Veja bem, se vocé quiser, pode continuar sé se lamuriando a respeito dos
problemas da avaliagdo (e da profissdo); motivo para reclamar é que nédo
falta. Existem hoje muitas justificativas, até cientificas, para a gente nio
fazer nada: é o sistema, a legislagdo, o saldrio, a sobrecarga de trabalho,
a falta de apoio, a md formagdo, o niimero de alunos por sala, os pais, 0s
alunos, os colegas, os superiores, etc., etc. Pode ficar trangiiilo. Ninguém é
obrigado a sair da mediocridade. Ninguém é obrigado a tomar a iniciati-
va. Ninguém é obrigado a ser agente da propria histéria. Ninguém é obri-
gado a se comprometer com uma educa¢do democrdtica.

Nessa perspectiva, o autor relaciona a mudanga de mentalidade & mudanga

de préticas, assinalando que se o discurso resolvesse haveria mais problemas com
a avaliagdo, uma vez que todo professor sabe que a avaliagdo é um processo
continuo que implica diagnésticos, além de os professores afirmarem “n” vezes
aos alunos que o importante ndo € a nota mas a aprendizagem.

A conscientizagdo/compreensio docente, contudo, emerge por um longo pro-
cesso de ir-e-vir, geralmente pedagogicamente referido como um processo de agio-
reflexdo-ag¢do, que ndo acontece de uma vez nem apenas uma vez. Por outro lado,
algumas mudangas dependem de instincias superiores ao professor ou a escola e,
nesses casos, a luta € ainda mais longa e exigente. Contudo, parece claro que
muitas mudangas estdo certamente ao alcance do professor e da escola, como por
exemplo fazer uma avaliagdo reflexiva, descartar as impositivas e ndo educativas
semanas de prova etc. Tais mudangas precisam e podem ser feitas quando se quer
e se vislumbra o novo, o avango.

Assim, o professor que deseja superar problemas de avalia¢do, ndo conse-
guird fazé-lo pedagogicamente se ndo a partir de uma autocritica através da qual
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assuma pessoalmente, na proposi¢do de VASCONCELOS (1995 : 54), o seguin-
te: (1) abrir mdo do uso autoritdrio da avaliagdo que o sistema lhe faculta e
autoriza;(2) rever a sua metodologia de trabalho em sala de aula;(3)
redimensionar o uso da avaliagdo na sua prdtica de ensino (tanto do ponto de
vista da forma como do conteiido);(4) alterar a sua postura diante dos resulta-
dos da sua avaliacdo; (5) criar uma nova mentalidade junto aos seus alunos, aos
seus colegas educadores e aos pais de seus alunos.

Torna-se necessirio que o professor abra mio do uso autoritério da avalia-
¢d0, posto que, afinal, faz parte do imaginério popular a figura do professor en-
quanto detentor do poder de “passar de ano” ou “bombar” alunos. Superando-se
este fetiche, distribuindo-se a responsabilidade, a cada uma das partes da interagdo
pedagdgica, pelo sucesso ou pelo fracasso do aluno e assumindo-se ser necessario
rever as proprias praticas metodol6gicas e avaliativas, cada professor pode che-
gar a compreender que ndo € mais possivel deixar de conceber a avaliagdo como
reflexiva, critica e emancipatéria, buscando superar os processos de ensino passi-
VoS, repetitivos e alienantes.

Tendo em vista que o processo ensino-aprendizagem nio poder4 ser distinto
do processo de avaliagio mas, ao contrdrio, constitui esse processo em sua dina-
mica justamente de verificagio e de atribui¢@o de valor aos avangos cognitivos e
a0 progresso na aquisi¢do de conhecimento no curso de sua formagdo, algumas
posi¢des ou posturas do professor precisam ser revistas em seu cotidiano escolar
ao nivel do ensino como, por exemplo, a de diminuir a énfase ameacgadora da
avaliagdo. Como parte do processo ensino-aprendizagem, nio se faz necessirio
situd-la em dias, datas e calend4rios especiais. Deve-se avaliar quando se fizer
necessario, para estimular ou favorecer o crescimento cognitivo do aluno, propi-
ciando a ajuda pedagégica que se fizer necessdria para que ele progrida. Nio se
trata de abolir a avaliagdo, mas tanto declar4-la quanto realiz4-la em termos a
JSavor de um ensino significativo, contextualizado, eficaz e, portanto, compreensi-
vo e duradouro.

A propé6sito, DELORS (2000) apresenta algumas contribui¢ces que mere-
cem destaque em relagdo a formagdo/atualizagdo do educador para que possa
redimensionar a sua a¢do educativa ou pedagégica ao nivel escolar, Dentre essas,
0 autor chama a atengo para o fato de que a formagdo inicial do profissional da
educago ja ndo lhe basta para o resto da vida. Todo e qualquer docente precisa se
atualizar, isto €, aperfeigoar seus conhecimentos, suas habilidades e seus recursos
técnicos, continuadamente, ao longo de toda a sua vida. O equilibrio entre a com-
peténcia na disciplina ensinada e a competéncia pedagégica deve ser cuidadosa-
mente respeitado. H4 também uma importante referéncia a avaliagio, quando o
autor (DELORS, 2000 : 165) assevera que:
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Os professores deveriam estar mais intimamente associados as decisdes
relacionadas a educagdo. A elaboragdo de programas escolares e de mate-
riais pedagdgicos deveria fazer-se com a participacdo dos professores em
exercicio, na medida em que a avaliagdo das aprendizagens ndo pode ser
dissociada da prdtica pedagégica. De igual modo, a administragdo esco-
lar, a inspegdo escolar, a administragdo escolar e a avaliagdo de docentes
§0 tem a ganhar se estes forem associados aos processos de decisdo.

Note-se uma especial énfase atribuida aos aspectos sécio-politicos da ava-
liag@0 no processo ensino-aprendizagem, pois a tendéncia € aliar as praticas
educativas as priticas comprometidas com a transformagio dos sujeitos educandos,
ndo s6 no que diz respeito ao que se considera desejdvel em sala de aula, mas
também e principalmente, dos atributos de ser humano. Principios tais como os
relativos a dignidade, coeréncia, envolvimento, participagdo, ética e justica de-
verdao permear ou permanecerem subjacentes as relagdes pedagégicas neste novo
tempo. Certamente esses principios ndo sfo inteiramente novos, talvez tenham
sido ressignificados ao longo dos dltimos anos, posto que, j4 na década de sessen-
ta, FREIRE (1983 : 90) nos ensinava a atentar para aspectos que por ele eram
claramente expressos nos seguintes termos:

...Ndo podiamos compreender, numa sociedade dinamicamente em fase de
transi¢do, uma educagdo que levasse o homem a posig¢des quietistas ao
invés daquela que o levasse a procura da verdade em comum, “ouvindo,
perguntando, investigando”. S6 podiamos compreender uma educagdo que
fizesse o homem um ser cada vez mais consciente de sua transitividade, que
deve ser usada tanto quanto possivel criticamente, ou com acento cada vez
maior de racionalidade.

FREIRE esclarece que o termo racionalidade, utilizado no pardgrafo acima,
assume o sentido de ter consciéncia das préprias limita¢des, de modéstia inte-
lectual dos que sabem quantas vezes erram e 0 quanto dependem dos outros até
para adquirir conhecimento. Ter consciéncia critica, ao seu ver, é ser um revo-
luciondrio!

Entdo, tornar-se revoluciondrio € também um processo que envolve toma-
da de decisio, abrindo mio de “seguir o fluxo” das idéias predominantes ao bus-
car-se desbravar novos e desconhecidos caminhos. Tenho utilizado a metdfora do
caminho por acreditar que o educador ¢ um caminhante inveterado, as vezes soli-
tério, s vezes acompanhado de “companheiros” ou mesmo de “cargas e encar-
gos”, mas sempre caminhando... E quem caminha precisa definir para onde vai,
caso contrdrio corre o risco de chegar aonde ndo desejaria ir...
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