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A avaliacdo

POR QUE SE DEVE AVALIAR? ESCLARECIMENTOS
PREVIOS SOBRE A AVALIACAO

Habitualmente, quando se fala de avaliacdo se pensa, de forma
prioritdria ou mesmo exclusiva, nos resultados obtidos pelos alunos.
Hoje em dia, este continua sendo o principal alvo de qualquer
aproximagao ao fato avaliador. Os professores, as administracdes, os pais
e os proprios alunos se referem a avaliagdo como o instrumento ou
processo para avaliar o grau de alcance, de cada menino e menina, em
relagdo a determinados objetivos previstos nos diversos niveis escolares.
Basicamente, a avaliacdo é considerada como um instrumento sancio-
nador e qualificador, em que o sujeito da avaliacdo é o aluno e somente o
aluno, e o objeto da avaliagéo sdo as aprendizagens realizadas segundo
certos objetivos minimos para todos.

Mesmo assim, ja faz muito tempo que, a partir da literatura
pedagodgica, as declaragdes de principios das reformas educacionais
empreendidas em diferentes paises e grupos de educadores mais
inquietos se propdem formas de entender a avaliagdo que néo se limitam
a valoragdo dos resultados obtidos pelos alunos. O processo seguido
pelos meninos e meninas, o progresso pessoal, o processo coletivo de
ensino/aprendizagem, etc., aparecem como elementos ou dimensdes da
avaliagdo. Deste modo, é possivel encontrar definicdes de avaliacio
bastante diferentes e, em muitos casos, bastante ambiguas, cujos sujeitos
e objetos de estudo aparecem de maneira confusa e indeterminada. Em
alguns casos o sujeito da avaliagdo é o aluno, em outros é o grupo/classe,
ou inclusive o professor ou professora, ou a equipe docente. Quanto ao
objeto da avaliagéo, as vezes é o processo de aprendizagem seguido pelo
aluno ou os resultados obtidos, enquanto que outras vezes se desloca
para a prépria intervengao do professor.
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Para esclarecer o alcance das diferentes defini¢oes pode ser ttil fazer
um quadro de dupla entrada que contenha, por um lado e de modo
separado, o processo de ensino/aprendizagem individual que segue
cada aluno e, por outro lado e para cada um deles, os possiveis objetos e
sujeitos da avaliac¢do.

No Quadro 8.1 podemos ver que toda intervencao educativa na aula
se articula em torno de alguns processos de ensino/ aprendizagem que
podem ser analisados desde diferentes pontos de vista. Examinemos, em
primeiro lugar, o processo que cada aluno segue. Neste caso pode se
distinguir entre a maneira como o menino ou menina esta apreendendo e
0 que faz o professor/a para que aprenda, quer dizer, o processo de
ensino. Apesar de que ensino e aprendizagem se encontram estreita-
mente ligados e fazem parte de uma mesma unidade dentro da aula,
podemos distinguir claramente dois processos avalidveis: como o aluno
aprende e como o professor ou professora ensina. Portanto, temos dois
sujeitos da avaliagdo, o que poderfamos denominar uma dupla dimen-
sdo, aplicavel também ao processo que todo o grupo/classe segue.

Quadro 8.1

PROCESSO INDIVIDUAL Sujeito | Aluno/a Professor/a

ENSINO/APRENDIZAGEM | Objeto | Processo aprendizagem | Processo ensino

PROCESSO GRUPAL Sujeito | Grupo/classe Equipe docente

ENSINO/APRENDIZAGEM | Objeto | Processo aprendizagem | Processo ensino

No entanto, as defini¢des mais habituais da avaliacio remetem a um
todo indiferenciado, que inclui processos individuais e grupais, o aluno
ou a aluna e os professores. Este ponto de vista é plenamente justificavel,
ja que os processos que tém lugar na aula sdao processos globais em que é
dificil, e certamente desnecessario, separar claramente os diferentes ele-
mentos que os compdem. Nossa tradi¢ao avaliadora tem se centrado ex-
clusivamente nos resultados obtidos pelos alunos. Assim, é conveniente
dar-se conta de que ao falar de avaliagdo na aula pode se aludir parti-
cularmente a algum dos componentes do processo de ensino/ apren-
dizagem, como também a todo o processo em sua globalidade.

Talvez a pergunta que nos permita esclarecer em cada momen-
to qual deve ser o objeto e o sujeito da avaliacio seja aquela que
corresponde aos proprios fins do ensino: por que temos que avaliar?
Certamente, a partir da resposta a esta pergunta surgirdo outras,
por exemplo, o que se tem que avaliar, a quem se tem que avaliar, como
se deve avaliar, como temos que comunicar o conhecimento obtido
através da avaliagdo, etc.
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Neste capitulo, formularemos estas questoes e tentaremos encontrar
respostas. Posto que se trata de um tema polémico, que pode ser
enfocado de diferentes perspectivas, ndo pretendemos trazer solucdes
definitivas mas sim coerentes com os marcos de referéncia que formos
adotando.

QUEM E O QUE SE DEVE AVALIAR? B
OS SUJEITOS E OS OBJETOS DA AVALIACAO

Como em outras variaveis do ensino, e como ja dissemos reitera-
damente em outros itens deste livro, muitos dos problemas de compre-
ensao do que acontece nas escolas ndo se devem tanto as dificuldades
reais. Devem-se mais aos hdabitos e costumes acumulados de uma
tradicdo escolar, cuja fungdo bésica foi seletiva e propedéutica. Numa
concep¢ao do ensino centrado na selegdao dos alunos mais preparados
para continuar a escolarizagdo até os estudos universitarios, é 16gico que
o sujeito de avaliagao seja o aluno e que se considerem objeto da avalia-
¢ao as aprendizagens alcancadas em relagdo as necessidades futuras que
foram estabelecidas — as universitarias. Desta forma se da prioridade a
uma clara funcéo sancionadora: qualificar e sancionar desde pequenos
aqueles que podem triunfar nesta carreira até a universidade.

No entanto, podemos entender que a fun¢éo social do ensino nao
consiste apenas em promover e selecionar os “mais aptos” para a
universidade, mas que abarca outras dimensdes da personalidade.
Quando a formacao integral é a finalidade principal do ensino e,
portanto, seu objetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades da
pessoa e nao apenas as cognitivas, muitos dos pressupostos da avaliacao
mudam. Em primeiro lugar, e isto é muito importante, os contetidos de
aprendizagem a serem avaliados ndo serdo unicamente contetidos
associados as necessidades do caminho para a universidade. Sera
necessario, também, levar em consideracdo os contetidos conceituais,
procedimentais e atitudinais que promovam as capacidades motoras, de
equilibrio e de autonomia pessoal, de relagéo interpessoal e de insercio
social. Uma opgao desta natureza implica uma mudanca radical na
maneira de conceber a avaliacdo, posto que o ponto de vista ja nao é
seletivo, j& ndo consiste em ir separando os que ndo podem superar
distintos obstaculos, mas em oferecer a cada um dos meninos e meninas
a oportunidade de desenvolver, no maior grau possivel, todas suas
capacidades. O objetivo do ensino ndo centra sua atencdo em certos
parametros finalistas para todos, mas nas possibilidades pessoais de cada
um dos alunos.

O problema néo estd em como conseguir que 0 maximo de meninos
e meninas tenham acesso a universidade, mas em como conseguir de-
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senvolver ao maximo todas as suas capacidades, e entre elas, evidente-
mente, aquelas necessarias para chegar a serem bons profissionais. Tudo
isto envolve mudancas substanciais nos contetidos da avaliacdo e no carater
e na forma das informagdes que devem se proporcionar sobre o
conhecimento que se tem das aprendizagens realizadas, considerando as
capacidades previstas. Por enquanto, digamos unicamente que se trata de
informagdes complexas, que ndo combinam com um tratamento estrita-
mente quantitativo; se referem a valoragdes e indicadores personalizados
que raramente podem se traduzir em notas e qualificaces classicas.

AVALIACAO FORMATIVA: INICIAL,
REGULADORA, FINAL INTEGRADORA

A tomada de posicao em relagdo as finalidades do ensino, relacio-
nada a um modelo centrado na formagéo integral da pessoa, implica
mudancgas fundamentais, especialmente nos contetidos e no sentido da
avaliagao. Além do mais, quando na analise da avaliacio introduzimos a
concepgao construtivista do ensino e a aprendizagem como referencial
psicopedagdgico, o objeto da avaliacdo deixa de se centrar exclusiva-
mente nos resultados obtidos e se situa prioritariamente no processo de
ensino/aprendizagem, tanto do grupo/classe como de cada um dos
alunos. Por outro lado, o sujeito da avaliagio ndo apenas se centra no
aluno, como também na equipe que intervém no processo.

Como pudemos observar, procedemos de uma tradicio educa-
cional prioritariamente uniformizadora, que parte do principio de
que as diferencas entre os alunos das mesmas idades niao sio motivo
suficiente para mudar as formas de ensino, mas que constituem
uma evidéncia que valida a fungdo seletiva do sistema e, portanto,
sua capacidade para escolher os melhores. A uniformidade é um
valor de qualidade do sistema, j4 que é o que permite reconhecer e
validar os que servem. Quer dizer, sdo bons alunos aqueles que
se adaptam a um ensino igual para todos; ndo é o ensino quem deve
se adaptar as diferencas dos alunos.

O conhecimento que temos sobre como se produzem as aprendi-
zagens revela a extraordinaria singularidade destes processos, de tal
maneira que cada vez é mais dificil estabelecer propostas universais que
vao além da constatacao destas diferencas e singularidades. O fato de
que as experiéncias vividas constituam o valor basico de qualquer
aprendizagem obriga a levar em conta a diversidade dos processos de
aprendizagem e, portanto, a necessidade de que os processos de ensino, e
especialmente os avaliadores, ndo apenas os observem, como os tomem
como eixo vertebrador (Quadro 8.2).
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Quadro 8.2

Funcao social Objeto Sujeito Referencial | Avaliacao Informe
e aprendizagem

Seletiva e
propedéutica Resultados Alunos Disciplinas Sancao Quantitativo

Uniformizador
e transmissor

Formacao
integral
Processo Alunos/ | Capacidades Ajuda Descritivo/
professores interpretativo
At. diversidade
construtivo

Sob uma perspectiva uniformizadora e seletiva, o que interessa sio
determinados resultados em conformidade com certos niveis predeter-
minados. Quando o ponto de partida é a singularidade de cada aluno, é
impossivel estabelecer niveis universais. Aceitamos que cada aluno
chega a escola com uma bagagem determinada e diferente em relacdo as
experiéncias vividas, conforme o ambiente sécio-cultural e familiar em
que vive, e condicionado por suas caracteristicas pessoais. Esta diversi-
dade 6bvia implica a relativizacdo de duas das invarigveis das propostas
uniformizadoras — os objetivos e os contetidos e a forma de ensinar — e a
exigéncia de serem tratadas em fungio da diversidade dos alunos.
Portanto, a primeira necessidade do educador é responder as perguntas:
que sabem os alunos em relagdo ao que quero ensinar? Que experiéncias
tiveram? O que sdo capazes de aprender? Quais sdo seus interesses?
Quais sao seus estilos de aprendizagem? Neste marco a avaliacdo ja nao
pode ser estética, de analise de resultado, porque se torna um processo. E
uma das primeiras fases do processo consiste em conhecer o que cada um
dos alunos sabe, sabe fazer e ¢, e o que pode chegar a saber, saber fazer
ou ser, e como aprendé-lo. A avaliagdo é um processo em que sua pri-
meira fase se denomina avaliacdo inicial.

O conhecimento do que cada aluno sabe, sabe fazer e como é, éo
ponto de partida que deve nos permitir, em relagio aos objetivos e
contetidos de aprendizagem previstos, estabelecer o tipo de atividades e
tarefas que tém que favorecer a aprendizagem de cada menino e menina.
Assim, pois, nos proporciona referéncias para definir uma proposta
hipotética de intervencao, a organizacao de uma série de atividades de
aprendizagem que, dada nossa experiéncia e nosso conhecimento pes-
soais, supomos que possibilitard o progresso dos alunos. Mas ndo é
mais do que uma hipétese de trabalho, ja que dificilmente a resposta a
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nossas propostas sera sempre a mesma, nem a que nés esperamos. A
complexidade do fato educacional impede dar, como respostas definiti-
vas, solucdes que tiveram bom resultado anteriormente. Nao apenas os
alunos sdo diferentes em cada ocasido, como as experiéncias educa-
cionais também sdo diferentes e ndo se repetem. Isto supde que, no
processo de aplicagdao, em aula, do plano de intervencao previsto, serj
necessario adequar as necessidades de cada aluno as diferentes variveis
educativas: as tarefas e as atividades, seu contetido, as formas de
agrupamento, os tempos, etc. Conforme se desenvolva o plano previsto e
conforme a resposta dos meninos e meninas a nossas propostas, haveri
que ir introduzindo atividades novas que comportem desafios mais
adequados e ajudas mais contingentes. O conhecimento de como cada
aluno aprende ao longo do processo de ensino/ aprendizagem, para se
adaptar as novas necessidades que se colocam, é o que podemos
denominar avaliagio requladora.

Alguns educadores, e o préprio vocabulario da Reforma, utilizam o
termo de avaliagao formativa. Pessoalmente, para designar este processo
prefiro usar o termo avaliagio reguladora, ja que explica melhor as carac-
teristicas de adaptagao e adequacdo. Ao mesmo tempo, esta opcado per-
mite reservar o termo formativo para uma determinada concepgao da
avaliagdo em geral, entendida como aquela que tem como propdsito a
modificacdo e a melhora continua do aluno que se avalia; quer dizer, que
entende que a finalidade da avaliacdo é ser um instrumento educativo
que informa e faz uma valoragdo do processo de aprendizagem seguido
pelo aluno, com o objetivo de lhe oportunizar, em todo momento, as
propostas educacionais mais adequadas.

O conjunto de atividades de ensino/ aprendizagem realizadas per-
mitiu que cada aluno atingisse os objetivos previstos num determinado
grau. A fim de validar as atividades realizadas, conhecer a situacao de
cada aluno e poder tomar as medidas educativas pertinentes, havera que
sistematizar o conhecimento do progresso seguido. Isto requer, por um
lado, apurar os resultados obtidos — quer dizer, as competéncias conse-
guidas em relacio aos objetivos previstos — e, por outro, analisar o pro-
cesso e a progressdo que cada aluno seguiu, a fim de continuar sua
formacao levando em conta a suas caracteristicas especificas.

Seguidamente o conhecimento dos resultados obtidos é designado
com o termo avaliagao final ou avaliacdo somativa. Pessoalmente, acho
que a utilizacdo conjunta dos dois termos é ambigua e ndo ajuda a
identificar ou diferenciar estas duas necessidades: o conhecimento do
resultado obtido e a andlise do processo que o aluno seguiu. Prefiro
utilizar o termo avaliagiio final para me referir aos resultados obtidos e aos
conhecimentos adquiridos, e reservar o termo avaliagio somativa ou
integradora para o conhecimento e a avaliacio de todo o percurso do
aluno. Assim, esta avaliacdo somativa ou integradora é entendida como
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um informe global do processo que, a partir do conhecimento inicial
(avaliacdo inicial), manifesta a trajetéria seguida pelo aluno, as medidas
especificas que foram tomadas, o resultado final de todo o processo e,
especialmente, a partir deste conhecimento, as previsdes sobre o que é
necessario continuar fazendo ou o que é necessario fazer de novo.

No Quadro 8.1, no comeco deste topico, situamos os quatro
possiveis objetos da avaliagdo (processo de aprendizagem individual,
aprendizagem do grupo, ensino individual e ensino do grupo) e os
quatro sujeitos da avaliagdo (o aluno/a, o grupo/classe, o professor/a e a
equipe docente). Na descri¢gdo que fizemos das diferentes fases da
avaliacao (inicial, reguladora ou formativa, final e integradora), os
diferentes objetos e sujeitos se confundem, ja que ndo fica muito claro,
desde o principio, qual ¢ a intencionalidade da avaliacéo.

Por que avaliar? O aperfeioamento da pratica educativa é o objetivo
basico de todo educador. E se entende este aperfeicoamento como meio para
que todos os alunos consigam o maior grau de competéncias, conforme suas
possibilidades reais. O alcance dos objetivos por parte de cada aluno é um
alvo que exige conhecer os resultados e os processos de aprendizagem que
os alunos seguem. E para melhorar a qualidade do ensino é preciso conhecer
e poder avaliar a intervengdo pedagdgica dos professores, de forma que a
agdo avaliadora observe simultaneamente os processos individuais e os
grupais. Referimo-nos tanto aos processos de aprendizagem como aos de
ensino, ja que, desde uma perspectiva profissional, o conhecimento de como
0s meninos e meninas aprendem é, em primeiro lugar, um meio para ajuda-
los em seu crescimento e, em segundo lugar, é o instrumento que tem que
nos permitir melhorar nossa atuacéo na aula.

ESQUEMA DE AVALIACAO FORMATIVA

Avaliagao inicial, planejamento, adequacao do plano (avaliacao reguladora),
avaliacdo final, avaliacdo integradora.

A partir de uma opgao que contempla como finalidade fundamental do ensino a for-
magao integral da pessoa, e conforme uma concepgao construtivista, a avaliacdo sem-
pre tem que ser formativa, de maneira que o processo avaliador, independentemente
de seu objeto de estudo, tem que observar as diferentes fases de uma intervengao que
devera ser estratégica. Quer dizer, que permita conhecer qual € a situacdo de partida,
em funcdo de determinados objetivos gerais bem definidos (avaliacdo inicial); um pla-
nejamento da intervencao fundamentado e, a0 mesmo tempo, flexivel, entendido co-
mo uma hipétese de intervenciao; uma atuacao na aula, em que as atividades e tarefas
e 0s proprios contetidos de trabalho se adequarao constantemente (avaliacio regula-
dora) as necessidades que vao se apresentando para chegar a determinados resultados
(avaliagdo final) e a uma compreensio e valoracio sobre o processo seguido, que
permita estabelecer novas propostas de intervengao (avaliacao integradora).
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CONTEUDOS DA AVALIACAO: AVALIACAO
DOS CONTEUDOS CONFORME SUA TIPOLOGIA

Como jd comentamos, as capacidades definidas nos objetivos
educativos sdo o referencial basico de todo processo de ensino e,
portanto, da avaliagdo. Mas também é preciso ter presente que os
contetidos de aprendizagem, sobretudo no préprio processo de ensino/
aprendizagem, e concretamente em cada uma das atividades ou tarefas
que o configuram, séo o referencial funcional para avaliar e acompanhar
0s avangos dos meninos e meninas.

Como podemos saber o que os alunos sabem, dominam ou s3o0? Ou
em outras palavras, como podemos saber o grau e tipo de aprendizagem
que os alunos tém em relacdo aos contetidos conceituais, procedimentais
e atitudinais? Podemos nos fazer esta pergunta em qualquer das
diferentes fases do processo de avaliacéo.

Uma escola centrada quase que exclusivamente nos contetidos
conceituais, especialmente os factuais, de conhecimento enciclopédico,
limita os instrumentos avaliativos habitualmente utilizados as provas de
papel e ldpis. Esta forma de conhecer os resultados obtidos pode ser
bastante adequada no caso dos contetidos factuais, mas ndo é tanto
quando se trata de contetidos conceituais ou procedimentais. E podemos
afirmar que nao o é, em absoluto, quando os contetidos a serem
avaliados sdo de caréter atitudinal.

Avaliacao dos contetidos factuais

Quando consideramos que um aluno tem que conhecer um fato, o
nome da capital da Italia, a descricdo de um acontecimento ou a relacio das
obras mais importantes de Emilia Pardo Bazan, o que pretendemos é que
saiba nos dizer com a méxima fidelidade o nome da capital, o acontecimento
ou os titulos das obras. E evidente que queremos que este conhecimento seja
significativo, que nao seja uma simples verbalizagdo mecanica e, portanto,
que a enumeracao dos fatos nao implique um desconhecimento dos
conceitos associados a cada um deles. Queremos que Roma seja muito mais
do que um nome, que o aluno entenda o que quer dizer ser a capital de um
pais, neste caso da Itilia, e que tenha uma representagdo geografica onde
possa situd-la. Queremos que o acontecimento histérico memorizado seja
algo mais do que uma série de dados desconexos; que juntamente com a
relagdo das obras de Pardo Bazan tenha lugar uma interpretacio do que
representam. Uma aprendizagem significativa de fatos envolve sempre a
associagao dos fatos aos conceitos que permitem transformar este conheci-
mento em instrumento para a concepgao e interpretacdo das situacdes ou
fenémenos que explicam.
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Uma vez aceita e entendida a necessidade de que a aprendizagem de
fatos implique o conhecimento e a compreensdo dos conceitos (conceitos de
capital, pais, processos histdricos, caracteristicas literarias. . .), dos quais cada
um dos fatos é um elemento singular, queremos que estes fatos sejam
lembrados e possam ser utilizados com fluéncia quando convenha. Assim,
pois, se aceitamos esta relacio necessaria entre os fatos e os conceitos,
perceberemos que é necessirio que as atividades para dominar estes
contetidos factuais contemplem a utilizacdo conjunta de fatos e conceitos.
Na escola, em muitas ocasides, temos a necessidade de saber se 0s meninos e
meninas sdo capazes de lembrar alguns dados, os nomes de alguns per-
sonagens, os titulos de algumas obras, etc., independentemente dos con-
ceitos associados, porque jd sabemos que os entenderam. Sabemos muito
bem que os alunos entendem o que é um quadro, uma igreja ou qualquer
outra obra roméantica, que compreendem o que é uma conquista, uma
colonizagao, uma guerra, etc., ou que entendem as caracteristicas gerais e
particulares de um autor e a corrente artistica a que pertence. O que
nos interessa saber, neste momento, é se sio capazes de lembrar os nomes,
os dados, os titulos, as datas, etc. Quando a nossa necessidade é esta, a ativi-
dade mais apropriada para avaliar o que sabem sera a simples perqunta. A
rapidez da resposta e sua certeza nos permitem conhecer suficientemente o
grau de competéncia do aluno e, o que é mais importante, identificar
o tipo de ajuda ou medida que havera que propor para contribuir
para o progresso do aluno.

Se o niimero de alunos ou a dindmica e o ritmo do grupo/classe ndo
permitem fazer as perguntas de modo individual, uma prova escrita
simples, que proponha resposta a uma série de perguntas, pode ser
extremamente eficaz para estabelecer com grande certeza o grau de
conhecimento dos contetidos factuais. A fim de que este conhecimento
seja 0 menos rotineiro possivel, é conveniente que as perguntas obriguem
a alterar as seqiiéncias em que foram enunciadas em aula, nos
apontamentos ou nas fontes de informacdo utilizadas. As provas
denominadas objetivas podem ser bastante titeis para a avaliacio do
dominio ou do conhecimento dos fatos, mas se as provas ndo sao
exaustivas ndao nos permitirdo saber que tipo de ajuda necessita cada
aluno. Se seu uso ndo tem uma funcio formativa ou reguladora, mas
pretende sancionar alguns resultados, a falta de exaustividade deixa nas
maos da sorte, algo evidentemente injusto, algumas decisdes que podem
ser muito transcendentes em algumas etapas do ensino.

Avaliacao de contetidos conceituais

Se uma prova escrita, relativamente simples, é bastante eficaz para
determinar o conhecimento que se tem de um fato, sua confiabilidade é
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muito mais precdria quando o que temos que determinar e avaliar
€ 0 processo e o grau de aprendizagem dos contetidos conceituais.
Apesar de que a aprendizagem nunca é uma questdo de tudo ou nada,
no caso dos contetidos factuais a distingdo entre o “sabe” e o “nig
sabe” “pode ser” as vezes muito representativa do que acontece: lembra
ou nao o nome da capital da Itdlia, sabe ou ndo quando aconteceu a
Revolugéo Francesa. Podem ser respostas de tudo ou nada. De qualquer
forma, inclusive nos contetidos factuais, nem sempre € assim, ja que pode
se saber mais ou menos o que aconteceu em Dois de Maio, pode se
conhecer um maior ou menor ntiimero de obras de arte, ou pode se estar
mais ou menos certo, etc. Quando os contetidos de aprendizagem sio
conceituais, o grau de compreensdo dos conceitos é em muitos casos,
limitado. Sempre pode se ter um conhecimento mais profundo e
elaborado dos conceitos de capital, revolucio, densidade ou neoclas-
sicismo. Dificilmente podemos dizer que a aprendizagem de um conceito
esta concluida. Em todo caso, o que faremos é dar por bom certo grau de
conceitualizagdo. E aqui é onde comecamos a ver a dificuldade que
representa avaliar a aprendizagem de conceitos. Teremos que falar de
graus ou niveis de profundidade e compreensao, algo que implica a
necessidade de propor atividades em que os alunos possam demonstrar
que entenderam, assim como sua capacidade para utilizar convenien-
temente os conceitos aprendidos.

A tendéncia de se utilizar formas de avaliagio que sdo bastante
validas para os contetidos factuais deu lugar a uma mesma utilizacdo
para os conceitos. Assim, é habitual, embora cada vez menos, a pro-
posigdo de provas orais ou escritas em que se tem que responder a al-
gumas perguntas que pedem que se defina um conceito, de maneira que
a resposta mais adequada € a que coincide exatamente com a definicao
dos apontamentos de classe ou do livro didatico. O aluno responde como
se estivesse enumerando as obras mais importantes de qualquer pintor
ou os personagens principais de qualquer movimento literario, como se
descrevesse um fato de forma mecanica. Muitos de nés aprendemos
neste sistema e, portanto, somos capazes de repetir perfeitamente a
definicao do principio de Arquimedes, o enunciado da lei de Gay Lussac
ou a definicao de ilha, sem relacionar o que dizemos com nenhuma
interpretacdo do que acontece quando estamos imersos num liquido,
nem de que relagdes existem entre a temperatura que faz e o que
sentimos sobre a pressao atmosférica, para nao dizer entre o conceito real
que temos de ilha e o que pronunciamos quando a definimos.

As atividades para conhecer qual é a compreensio de um determi-
nado conceito ndo podem se basear na repeticao de algumas definicdes.
Seu enunciado nos diz, unicamente, que quem as faz é capaz de lembrar
com precisao a definigdo, mas nao nos permite averiguar se foi capaz de
integrar este conhecimento em suas estruturas interpretativas. Além do
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mais, mesmo que se pedisse que o aluno fosse capaz de definir autono-
mamente, sem repetir uma defini¢ao padronizada, deverfamos saber que
este € um dos graus mais dificeis de conceitualizacio. Num trabalho
culto, todos nés somos capazes de utilizar termos de grande comple-
xidade conceitual, corretamente e em toda sua amplitude; mas se
tivéssemos que defini-los, nos encontrariamos diante de um situacao
bastante complicada. Somos capazes de utilizar os conceitos “redondo” e
“circular” com todo o rigor e escolhemos um ou outro termo segundo
seu significado no contexto da frase. Assim, pois, podemos dizer que
dominamos ambos o0s conceitos, mas imagine que complicado seria
defini-los sem fazer nenhum gesto com as maos para nos ajudar na
explicacdao. Na vida cotidiana, inclusive nos discursos mais rigorosos, os
conceitos utilizados nao sdo definidos constantemente. Geralmente, em
vez de fazer uma definicdo procuramos dar exemplos que ajudem a
compreender o que querem dizer. A tendéncia de utilizar a definicao dos
conceitos € o resultado de uma compreensdo muito simplista da apren-
dizagem que, de certo modo, assume que néo existe nenhuma diferenca
entre expressao verbal e compreenso.

Quais sdo as atividades mais adequadas para conhecer o grau de
compreensao dos contetidos conceituais? Infelizmente, nio podem ser
simples. As atividades que podem garantir um melhor conhecimento do
que cada aluno compreende implicam a observacio do uso de cada um dos
conceitos em diversas situacdes e nos casos em que 0 menino ou a menina os
utilizam em suas explicagdes espontineas. Assim, pois, a observacao do uso
dos conceitos em trabalhos de equipe, debates, exposi¢des e sobretudo
dialogos serd a melhor fonte de informacio do verdadeiro dominio do
termo e o0 meio mais adequado para poder oferecer a ajuda de que cada
aluno precisa. Agora, o ntimero de alunos ou o tempo de que dispomos
podem impedir que realizemos sempre atividades que facilitem a
observagdo dos alunos em situacdes naturais. Isso pode nos obrigar a
utilizar a prova escrita e, neste caso, é bom saber que limitagGes a prova
tem e elabora-la tentando superar estas deficiéncias. Se o que queremos
da aprendizagem de conceitos é que os alunos sejam capazes de utiliza-
los em qualquer momento ou situacdo que o requeira, teremos que
propor exercicios que ndo consistam tanto numa explicacio do que
entendemos sobre os conceitos, como na resolugio de conflitos ou problemas
a partir do uso dos conceitos. Exercicios que lhes obriguem a usar o conceito.
Mas no caso de que nos interesse que o aluno saiba explicar o que
entende sobre, por exemplo, o principio de Arquimedes, o processo de
mitose da célula, a lei de Ohm ou as razées dos movimentos migratdrios,
alguns professores adotam uma op¢do muito simples. Esta consiste
em pedir que, numa face da folha, expliquem, com suas proéprias pala-
vras, sem recorrer as que foram utilizadas em classe, e com exemplos
pessoais, o que entendem ou entenderam sobre o tema e na outra, que
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facam o mesmo, utilizando, desta vez, os termos cientificos. Desta forma
poderemos determinar com mais seguranca o nivel de compreensio e ag
necessidades de aprendizagem a respeito de cada conceito, a0 mesmo
tempo que saberemos se os alunos siao capazes de utilizar corretamente
0s termos cientificos.

Se as denominadas provas objetivas estio bem feitas, permitirao
saber se 0s alunos séo capazes de relacionar e utilizar os conceitos em
algumas situacdes muito determinadas. Entretanto, nao contribuirio
com dados suficientes sobre o grau de aprendizagem e dificuldades de
compreensao que cada aluno tem, o que nos impedir4 de dispor de pistas
sobre o tipo de ajuda a proporcionar.

No caso de disciplinas como matematica, fisica, quimica e outras
com muitos contetidos, que giram em torno da resolugao de problemas
estas provas sao a forma mais apropriada para responder & necessidade
de conhecer a aprendizagem dos conceitos. Mas é indispensavel que os
problemas que se propdem nao estejam padronizados e ndo ftratem
unicamente do ultimo tema que trabalharam. Evidentemente, 0s meni-
nos e meninas tendem a fazer o mais fcil e, no caso dos problemas, isto
significa dispor de pequenas estratégias que lhes permitam relacilonar
um problema com uma férmula de resolucao estereotipada. Deste modo
O que muitos alunos realmente aprendem é encontrar a forma de
solucionar o problema antes de tentar compreender o que lhes propée.
N~as provas escritas, é conveniente propor problemas e exercicios que
nao correspondam ao tema que se esti trabalhando. B preciso incluir
problemas de temas anteriores e outros que ainda ndo tenham sido
trabalhados. Além do mais, é preciso proporcionar mais informacio do
que a necessdria para resolver o problema. Em primeiro lugar, porque
(/io contrario o aluno identificara as variaveis que existem e buscara quai
é a~forma que as relaciona sem fazer o esforco necessario de compre-
ensao. Em segundo lugar, porque nas situacoes reais os problemas nunca
aparecem identificados conforme os parametros disciplinares, e as
variaveis necessarias para soluciond-los nunca sio segmentadas. Por
ex/err‘lplo, quando na escola se propdem problemas sobre circuitos
elétricos e o tema que se tratou € a lei de Ohm (V=IR), geralmen-
te se propGem exercicios de aplicacio da férmula, quer dizer, se
déd a voltagem (V) e a intensidade (Y) e se pede o valor da resisténcia
(R). Em outros exercicios se modifica a demanda, mas sempre esta
relezcionada com a aplicacdo da férmula. Uma situacdo real nunca
sera como um problema da lei de Ohm, senio que nos encontra-
remos diante de um circuito elétrico em que intervém muitas varigveis
€ 0 que teremos de fazer em primeiro lugar sera compreender em
que consiste o problema, que varidveis devemos levar em conta e quais
temos que ignorar.
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Avaliacao de contetidos procedimentais

Os contetidos conceituais, tanto os fatos como os conceitos, se
situam, fundamentalmente, dentro das capacidades cognitivas. Te-
mos que verificar o que os alunos sabem sobre estes contetidos.
Portanto, as atividades para poder conhecer este saber, embora com
dificuldades, como vimos, podem ser de papel e lapis j& que, com
maior ou menor dificuldade, e conforme a idade, é possivel expressar
por escrito o conhecimento que se tem. Os contetidos procedimentais
implicam saber fazer, e o conhecimento sobre o dominio deste saber
fazer s6 pode ser verificado em situagdes de aplicagdo destes con-
tetidos. Para aprender um contetido procedimental é necessario ter
uma compreensdo do que representa como processo, para que serve,
quais sdo os passos ou fases que o configuram, etc. O que define sua
aprendizagem ndo é o conhecimento que se tem dele, mas o dominio
ao transferi-lo para a pratica. O conhecimento reflexivo do uso da
lingua é imprescindivel para adquirir competéncias lingiiisticas; o
conhecimento das fases de uma pesquisa é necessério para poder se
realizar uma pesquisa; a compreensao dos passos de um algoritmo
matematico deve permitir um uso correto. Mas em todos estes casos o
que se pede é sua capacidade de uso, a competéncia na ag¢do, o saber
fazer. As atividades adequadas para conhecer o grau de dominio, as
dificuldades e obstaculos em sua aprendizagem s6 podem ser as que
proponham situacbes em que se utilizem estes contetidos procedi-
mentais. Atividades e situagdes que nos permitam realizar a obser-
vagio sistemdtica de cada um dos alunos. Conhecer até que ponto
sabem dialogar, debater, trabalhar em equipe, fazer uma pesquisa
bibliogréfica, utilizar um instrumento, se orientar no espaco, etc.,
s6 € possivel quando os alunos realizam atividades que impli-
cam dialogar, debater, fazer uma pesquisa, etc.

As habituais provas de papel e ldpis, no caso dos contetidos
procedimentais, s6 tém sentido quando se trata de procedimentos
que se realizam utilizando papel, como a escrita, o desenho, a re-
presentacéo grafica do espaco, os algoritmos matematicos; ou quando
sdao contetidos de cardter mais cognitivo, que podem ser expressos
por escrito, como a transferéncia, a classificagdo, a deducdo e a
inferéncia. Mas em outros casos, que sdo a maioria, s6 é possivel
avaliar o nivel de competéncia dos alunos se os situamos frente a
atividades que lhes obriguem a desenvolver o contetido procedi-
mental e que sejam facilmente observaveis. Devem ser atividades
abertas, feitas em aula, que permitam um trabalho de atengdo por
parte dos professores e a observagao sistematica de como cada um
dos alunos transfere o contetido para a prética.
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Avaliacao de contetidos atitudinais

A natureza dos contetidos atitudinais, seus componentes cognitivos,
condutuais e afetivos fazem com que seja consideravelmente complexo
determinar o grau de aprendizagem de cada aluno. Se no caso da
avaliagdo das aprendizagens conceituais e procedimentais a subjeti-
vidade faz com que ndo seja nada facil encontrar dois professores que
facam a mesma interpretacio do nivel e das caracteristicas da compe-
téncia de cada aluno, no ambito dos contetidos atitudinais surge uma
notavel inseguranga na avaliagio dos processos de aprendizagem que os
alunos seguem. Isso porque o pensamento de cada professor esta ainda
mais condicionado por posicdes ideoldgicas do que nos outros tipos de
contetidos. Ao mesmo tempo, nos encontramos diante de uma tradicao
escolar que tendeu formalmente a menosprezar estes contetidos e que
reduziu a avaliagio a uma funcio sancionadora, expressada quantitati-
vamente, fato que provocou a ilusdo de se acreditar no rigor de suas
afirmacGes porque sdo matematizaveis. Esta necessidade de quantifi-
cacao, juntamente com a falta de experiéncias e trabalhos neste campo,
faz com que, muitas vezes, se questione a necessidade de avaliar os
contetidos atitudinais pela impossibilidade de estabelecer avaliagoes tao
“exatas” como no caso de outros tipos de contetido. Como pode se
valorar a solidariedade ou atitude nao-sexista? A quem podemos dar
uma boa “nota” em tolerancia? E evidente que sobre estas perguntas
plana a visao sancionadora e classificatéria da avaliacao, que pode levar
a posiges extremas que questionem a possibilidade do trabalho sobre 0s
contetidos atitudinais por falta de instrumentos que permitam avaliar
as aprendizagens de forma “cientifica”. E como se no caso da medicina,
por exemplo, ndo se levasse em conta, e portanto nao serdo tratados, a
dor, o enj6o ou o stress, aduzindo que nao existem instrumentos capa-
zes de valora-los de forma tao exata como a febre, a pressao arterial ou o
nimero de glébulos vermelhos presentes no sangue.

O problema da avaliagdo dos contetidos atitudinais nio ests na
dificuldade de expressdo do conhecimento que 0s meninos e meninas
tém, mas na dificuldade da aquisicio deste conhecimento. Para poder
saber de que os alunos realmente precisam e o que valorizam e,
principalmente, quais sdo suas atitudes, é necessario que na classe e
na escola surjam suficientes situagdes “conflitantes,” que permitam a
observagiio do comportamento de cada um dos meninos e meninas. Num
modelo de intervengdo em que ndo se observe a possibilidade do
conflito, em que se evitem os problemas interpessoais, em que se
limite a capacidade de atuacido dos alunos, em que ndo haja espagos
para expressar autonomamente a opiniéo pessoal nem se proponham
atividades que obriguem a conviver em situagbes complexas, dificil-
mente serd possivel observar os avancos e as dificuldades de pro-
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gresso de cada aluno neste terreno, assim como avaliar a necessidade
de oferecer ajudas educativas.

A fonte de informagao para conhecer os avancos nas aprendizagens
de contetidos atitudinais serd a observacio sisteméatica de opinides e das
atuacOes nas atividades grupais, nos debates das assembléias, nas
manifestagdes dentro e fora da aula, nas visitas, passeios e excursdes, na
distribuicdo das tarefas e responsabilidades, durante o recreio, nas
atividades esportivas, etc.

COMPARTIITHAR OBJETIVOS, CONDIC@O
INDISPENSAVEL PARA UMA AVALIACAO FORMATIVA

Pelo que vimos até agora, o meio mais adequado para nos infor-
marmos do processo de aprendizagem e do grau de desenvolvimento e
competéncia que 0s meninos e meninas alcancam consiste na observagao
sistemédtica de cada um deles na realizacio das diferentes atividades e
tarefas. Também pudemos constatar que as provas escritas, como
instrumentos de conhecimento, sio extremamente limitadas, embora
sejam adequadas quando o que se quer conhecer tem um cardter
basicamente cognitivo e se tém suficientes habilidades para sabé-lo
expressar por escrito: contetidos factuais, conceituais, contetidos proce-
dimentais de papel e lapis, algumas estratégias cognitivas, argumen-
tagdes de valores e opinides sobre normas de comportamento. Quanto ao
resto dos contetidos, e também ao que acabamos de mencionar, a
observacado sistemética é o melhor instrumento, quando ndo o tnico,
para a aquisicao do conhecimento da aprendizagem dos alunos.

Mas para que esta observacéo seja possivel sdao necessarias situagdes
que possam ser observadas e um clima de confianca que favoreca a
colaboragdo entre os professores e os alunos. Devemos levar em conta
que se o objetivo fundamental da avaliacio é conhecer para ajudar, a forma
como tradicionalmente as provas escritas foram desenvolvidas, pelo fato
de terem carater sancionador, estabeleceu uma dinamica que faz com que
0 objetivo basico do aluno nao seja dar a conhecer suas deficiéncias para
que o professor ou a professora ajudem-no, mas, ao contrario, demons-
trar ou aparentar que sabe muito mais. As provas estdo viciadas desde o
principio, ja que se estabelecem determinadas relacdes entre os profes-
sores e alunos que estao tingidas de hipocrisia, quando nao de inimizade.
A filosofia da prova é a do engano, a do cacador e da caca e, portanto,
nao promove a cumplicidade necesséria entre professor e aluno. Compa-
ramos, anteriormente, a funcdo educativa com a médica. Agora esta
comparagao pode nos servir de novo. Quando vamos ao médico, nio
tentamos lhe esconder os sintomas nem o resultado do tratamento,
porque consideramos que seus objetivos sdo 0s mesmos que 0s Nossos,
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que o que ele quer é nos ajudar. Infelizmente, esta nio é a imagem que
muitos de nossos alunos tém de nés. O peso de um ensino orientado para
a selegdo contribuiu para uma série de habitos, de maneiras de fazer, que
configurou a forma de atuar e pensar da maioria do professorado e,
seguindo esta trajetoria, o pensamento dos pais e maes e inclusive dog
préprios alunos.

Dificilmente podemos conceber a avaliacio como formativa se nao
nos desfazemos de algumas maneiras de fazer que impedem mudar as
relagdes entre os alunos e os professores. Conseguir um clima de respeito
mutuo, de colaboracdo, de CoMpromisso com um objetivo comum ¢
condi¢do indispensavel para que a atuacio docente possa se adequar as
necessidades de uma formacao que leve em conta as possibilidades reais
de cada menino e menina e o desenvolvimento de todas as capacidades.
A observagdo da atuagdo dos alunos em situacdes o menos artificiais
possivel, com um clima de cooperagio e cumplicidade, é a melhor maneira,
para nao dizer a tinica, de que dispomos para realizar uma avaliacdo que
pretenda ser formativa.

A INFORMACAO DO CONHECIMENTO DOS
PROCESSOS E OS RESULTADOS DA APRENDIZAGEM

Ao longo do processo de ensino/aprendizagem fomos adquirindo
um conhecimento do que acontece na aula. Se prestamos atencao,
pudemos nos familiarizar com os processos que foram seguidos e os
resultados obtidos em relagdo aos diferentes objetos e sujeitos da
avaliagéo. Por um lado, dispomos de um actimulo de dados e, por outro,
de uma série de pessoas ou instincias que necessitam ou querem
conhecer estes dados.

Como falamos da faceta informativa da avaliacdo, ndo podemos
evitar de nos colocar a seguinte pergunta:

— Sobre o que deve se informar? Sobre resultados, processos, neces-

sidades, limitacoes...

Mas também temos que nos perguntar:

— A quem devemos informar? Ao grupo/classe, aos alunos, a fami-
lia, a0 grupo de professores ou a administracdo.

E principalmente:

— Para que servira esta informacao? Para ajudar, sancionar, selecio-
nar, promover...

E surge ainda outra pergunta:

— Os informes tém que ser iguais para todos? Quer dizer, temos
que informar sobre 0o mesmo e da mesma maneira indepen-
dentemente dos destinatdrios desta informacdo e do uso que
farao dela?
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Estas perguntas podem parecer improcedentes se nos fixamos numa
tradi¢do escolar que as evitou porque estabeleceu um modelo extre-
mamente simples, em que apenas se informam os resultados obtidos, e
se faz da mesma forma tanto em classe, como para o aluno, para os pais
ou para a administracdo, com uma funcdo de selecio, fundamental-
mente. A seguir tentaremos revisar as varidveis que intervém neste
processo informativo e responder a estas perguntas.

Sobre o que deve se informar?

No momento da avaliagéo final, especialmente quando tem impli-
cagoes na promogao, € habitual que em muitas escolas se produzam
discussGes entre os componentes da equipe docente: deve se aprovar
aqueles alunos que nao alcancaram os minimos? O que se deve fazer com
0s que manifestaram um grau de interesse e um esfor¢o minimos, apesar
de terem um conhecimento bastante bom da matéria? Busca-se resolver
ambos os casos subindo ou baixando a nota referente ao conhecimento
adquirido, conforme o nivel de envolvimento do aluno. Mas muito
seguidamente esta solugdo é criticada por causa da subjetividade da
decisdo e por argumentos que racionalizam a necessidade de dar
informagoes “rigorosas” e, portanto, ajustadas ao conhecimento real
alcancado. Neste debate volta a aparecer, embora ndo de maneira
explicita, a situagdo contraditéria entre um pensamento seletivo e
propedéutico e outro que contempla como finalidade a formagao integral
da pessoa.

O costume de trabalhar conforme um modelo seletivo proporcionou
uma férmula extremamente simples e a0 mesmo tempo simplista. No
fundo, o que tem que se fazer é ir precisando o quanto antes a capacidade
de cada aluno para superar os diferentes obstaculos que encontrard no
percurso até a universidade. Uma vez diagnosticadas as matérias ou
disciplinas necessdrias para realizar este percurso, é necessario
determinar se os alunos sao capazes de alcangar os minimos para cada
uma destas matérias. A informacdo deve ir comunicando se o aluno
avanga ou nao neste percurso, entendendo por avangar a superacao dos
limites estabelecidos. A informacdo se resume em se 0 menino ou a
menina supera ou nao supera, aprova ou ndo aprova, é suficiente ou
insuficiente, progride adequadamente ou necessita melhorar. Se é
necessario definir um pouco mais, estabelecemos, nos niveis superiores,
uma gradagdo que em muitos casos se expressa por eufemismos das
convencionais notas de 1 a 10. Devemos ter presente que hoje em dia os
referenciais de todo estudante continuam sendo o vestibular e a nota
média que lhe permitira ter acesso a uma faculdade ou outra. O peso da
nota, as experiéncias acumuladas durante muitos anos e um uso tio
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facil e socialmente bem aceito fazem com que seja extraordinariamente
complicado e dificil introduzir mudangas que aparentemente sdo muito
l6gicas desde a perspectiva atual do conhecimento dos processos de
aprendizagem e ensino.

Para poder resolver esta verdadeira esquizofrenia entre um pensamen-
to centrado na formacao integral da pessoa e os hébitos e os costumes de um
modelo seletivo e propedéutico, acreditamos que é conveniente diferenciar
claramente, em primeiro lugar, o processo sancionador ao final da esco-
larizacdo obrigatéria (em nosso caso, aos dezesseis anos) e todas as in-
formagoes que se oferecem ao longo da escolarizacio.

E légico que ao final da etapa escolar obrigatéria a sociedade exija
uma informagao compreensivel e homologével das capacidades adquiri-
das por cada aluno; um informe que expresse com O mMAaximo rigor
possivel as competéncias adquiridas. E é evidente que, dadas as
caracteristicas diferenciais de cada aluno, os resultados obtidos nio serao
0s mesmos para cada um deles. O sistema educacional tem a obrigacao
de informar os resultados obtidos, e é a sociedade quem estabelece as
necessidades ou os requisitos prévios para cada uma das carreiras ou al-
ternativas profissionais. Mas isto nao implica que desde pequenos o filtro
tenha que ser esta selegdo profissional. Nao podemos pré-julgar ou
avaliar negativamente desde o comego. Devemos levar em conta que se
estamos pensando em “todos” os meninos e meninas, em todos os
cidaddos e cidadas, nao existe nenhum sistema que possa garantir o
“melhor posto” para todos. Por sorte, nem todos podemos ou queremos
ser banqueiros, engenheiros de telecomunicacdes, economistas ou
qualquer outro profissional considerado de prestigio num determinado
momento. A fungdo da escola e da verdadeira responsabilidade
profissional passam por conseguir que nossos alunos atinjam o maior
grau de competéncia em todas as suas capacidades, investindo todos os
esforgos em superar as deficiéncias que muitos deles carregam por motivos
sociais, culturais e pessoais. Uma vez alcancado este objetivo, é evidente
que a sociedade fard as selecGes correspondentes. O que nao podemos
fazer ao longo de todo o ensino obrigatério (em muitos casos desde os
trés anos até os dezesseis, quer dizer, durante treze anos da vida da
crianga) € medir ou etiquetar o aluno conforme sua capacidade de ser um
“vencedor”. Todos sabemos que hoje em dia ainda existem escolas, além
do mais consideradas de prestigio, que realizam esta selecio aos seis
anos, ja que nao aceitam alunos que ainda (!) ndo saibam ler nem escrever
ou que apresentem algum tipo de “deficiéncia escolar”.

Esta necessidade de diferenciar a fungao seletiva do processo
seguido pelo aluno e, portanto, de informé-lo fundamentalmente sobre

.seu processo pessoal, ndao obedece a razdes de “caridade” mas de
eficiéncia. Todos aprendemos mais e melhor quando nos sentimos esti-
mulados, quando temos um bom autoconceito, quando nos propomos
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metas desafiantes, mas acessiveis para nossas possibilidades, quando
ainda nado renunciamos a continuar aprendendo. Ao final da escola-
rizagao, sem duivida, teremos que falar de resultados, de competéncias,
de objetivos alcancados, mas ao longo do ensino nossa obrigacio
profissional consiste em incentivar, animar e potencializar a auto-estima,
estimular a aprender cada dia mais. E isto ndo significa que devamos
esconder o que cada um é capaz de fazer, ja que um dos objetivos do
ensino € que cada menino e menina consiga conhecer profundamente
suas possibilidades e suas limitagoes. O que néo pode é que os resultados
sejam utilizados como tnico referencial e sob determinados parametros
seletivos. Temos que avaliar os processos que cada aluno segue, a fim de
obter 0 maximo rendimento de suas possibilidades. Assim, ao longo da
escolarizagéo lhe proporcionaremos as informagdes que, sem negar sua
situagao quanto a certos objetivos gerais, o ajudem a progredir.

* Ao longo das diferentes etapas do ensino obrigatério temos que
diferenciar entre o processo que cada aluno segue e os resultados ou
competéncias que vai adquirindo. Um dos problemas que coloca-
vamos no comego deste topico era a dificuldade de expressar com
uma tnica nota ou indicagao o conhecimento que temos a respeito
da aprendizagem do aluno, geralmente numa disciplina. A infor-
macao de que dispomos nao se refere apenas aos conhecimentos
que adquiriu, como também a dedicacdo que despendeu e ao
progresso que realizou. E evidente que dificilmente poderemos
resumir numa indica¢dao apenas, seja uma nota ou um conceito, a
complexidade da informacao. Por isso é imprescindivel elaborar
alguns registros completos que ajudem a entender o que esta
acontecendo a cada menino e menina, que incluam observacdes
suficientes, com todos os dados que permitam conhecer em
profundidade a complexidade dos processos que cada aluno
realiza. Esquematicamente, deveriamos poder diferenciar entre o
que se espera de cada aluno, o processo seguido, as dificuldades
que encontrou, sua implicacdo na aprendizagem, os resultados
obtidos e as medidas que é preciso tomar.

* Em segundo lugar, é preciso diferenciar entre o que representam
os resultados obtidos de acordo com os objetivos previstos para cada
menino e menina, conforme suas possibilidades, e o que estes
resultados representam em relagdo aos objetivos gerais para todo o
grupo. O conhecimento que temos sobre como se aprende nos
obriga a enfocar a aprendizagem como um processo de crescimen-
to individual, singular, em que cada aluno avanca com um ritmo e
um estilo diferentes. Se entendemos o ensino como um ato em que
se propoem metas e ajudas personalizadas, dificilmente pode se
entender uma informagdo que ndo contemple este processo
pessoal ou que ndo relacione o processo que cada aluno segue aos
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objetivos que consideramos que devem ser alcancados. Além do
mais, tampouco podemos deixar de relacionar estas aprendiza-
gens pessoais com aqueles objetivos correspondentes ao grupo/
classe, conforme o que determina o projeto da escola.

® Em terceiro lugar, na andlise e avaliagdgo das aprendizagens é
indispensavel diferenciar os contetidos que sio de natureza diferente e
nao situd-los num mesmo indicador. Nao podemos resolver a
valora¢do de um aluno numa determina area com um tnico dado
que se refira as aprendizagens de contetidos conceituais, proce-
dimentais e atitudinais a0 mesmo tempo. Nenhuma afirmacio
sobre uma drea ou uma matéria tera valor explicativo se o que
indica ndo é suficientemente compreensivel para que se possa
tomar as medidas educativas pertinentes. Por exemplo, supondo
que possamos considerar aproveitavel a nota quantificada, se a
informacao acerca de um aluno nos diz que obteve um 7 num
determinado tema de matematica, que interpretacio podemos
fazer desta nota? Obteve um 7 nos contetidos conceituais do tema,
um 7 nos procedimentais e um 7 nos atitudinais? Ou por acaso
este 7 é a média proporcional? E caso se trate da média propor-
cional: que nota daremos ao aluno que obteve um 10 nos conte-
dos conceituais, um 8 nos procedimentais e um 3 nos atitudinais?
Também lhe daremos um 7? O que nos indicardo estes 7 sucessi-
vos? Se nossa intencdo é conhecer realmente para adotar as
medidas educativas de que cada aluno necessita, esta informacéo
dificilmente sera titil se ndao especifica os resultados ou a situaciao
concreta para cada tipo de contetido.

* Em quarto lugar, temos que diferenciar entre as demandas da
administracdo e as necessidades de avaliacao que temos na escola,
em nossa responsabilidade profissional. As administra¢des costumam
ser entidades complexas e com tendéncias burocratizantes. Os
critérios e as formas exigidas pelos processos avaliadores devem
ser, pelo que estamos vendo, eminentemente qualitativos. Por
outro lado, as administra¢des tendem a simplificar, com argumen-
tos seguidamente paternalistas: os educadores que temos nao
saberdo fazé-lo, logo simplifiquemos. Além do mais, a quantifi-
cacdo ou a resposta em poucos pontos sempre é mais facil de
controlar e, portanto, exige um menor investimento em recursos
que permitam desenvolver processos qualitativos. E preciso acres-
centar também a exigéncia de selecionar que, gostemos ou néo, a
administracdo terd que fazer num ou noutro momento e que faz
com que a filosofia da promocdo para niveis superiores acabe
impregnando as decisdes administrativas. Um bom reflexo desta
situagado € a contradicdo entre as propostas curriculares da maioria
das comunidades auténomas, por um lado, com manifestacdes
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explicitas a favor da formacao integral, da concepgdo constru-
tivista do ensino e aprendizagem e, portanto, da necessidade de
atender a diversidade, e, por outro, certos modelos de informes
que continuam tendo como referéncia concepc¢des tradicionais de
informag0es por areas ou matérias, com indicadores globais, onde
sdo prioritarios os resultados obtidos em vez do processo seguido.
E paradoxal que num modelo que parte da atencéo a diversidade,
no primario, se proponha como indicadores de resultados o NM
(necessita melhorar) e o PA (progride adequadamente). O que sig-
nifica um NM num modelo que propde a atencéo a diversidade?
O que é uma menina que, apesar de saber muito, necessita melhorar
mais porque nao dedica muito esforco? E um PA? Quer dizer que se
trata de um menino que ndo sabe muito mas que estd progredindo
muito, conforme suas possibilidades? E evidente que estas nao sio as
interpretagdes que se pretendem. No fundo, um NM é um eufe-
mismo do reprovado ou insuficiente e um PA do aprovado ou
suficiente. E se examinamos a etapa do secundério obrigatério,
veremos que a proposta € a convencional, ou seja, 0 que se pretende
€ que com um tnico indicador por area se faca uma avaliagdo que
nao leva em conta a tdo mencionada atencéo a diversidade.

Como pudemos constatar, a resposta a pergunta sobre o que se tem
que informar estd claramente condicionada pela funcdo social que
atribuimos ao ensino e a concepcao que temos da aprendizagem. Estas
concepgdes sdao também as que determinam o papel que devem ter os
informes segundo os destinatarios da avaliagao.

Informes segundo os destinatarios

O costume nos faz considerar como algo normal que um mesmo
informe sirva para qualquer um dos possiveis interessados na infor-
macao que decorre da avaliacdo. Os boletins de notas foram o ins-
trumento tnico de transmissdo da informacdo, independente dos
receptores. Os possiveis interessados em conhecer a avaliacdo de um
aluno sao os professores, o proprio aluno, seus familiares, a escola e a
administracdo. Se nos deixamos levar pelos costumes adquiridos,
certamente ndo nos faremos a pergunta capital ao refletir sobre qual é
o tipo de informe de que necessita cada um destes possiveis recep-
tores e proporemos 0 mesmo para todos. O que deve ou deveria fazer
cada receptor com esta informagdo? Qual é a fungdo que deve
ter, conforme o destinatdrio? A resposta a estas perguntas nao
apenas indicard que tipo de informe se requer, como também que
contetidos deve ter.
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Como qualquer outra varidvel metodolégica, as caracteristicas da
avaliacdo dependem das finalidades que atribuimos ao ensino. A
pergunta que estamos fazendo agora logicamente dependera destes
objetivos. A opcao escola seletiva e propedéutica d4 como resultado uma
avaliacdo sancionadora e um instrumento informativo tinico — o boletim
de notas — centrado nos resultados obtidos por areas ou matérias. A
resposta a esta pergunta sera substancialmente diferente quando a opcao
for a de uma escola que presta atencdo a diversidade e que busca a
formacao integral da pessoa. A breve andlise que propomos para cada
destinatério parte desta opgao.

° NG6s, professores e professoras, temos que dispor de todos os dados
que nos permitam conhecer em todo momento que atividades
cada aluno necessita para sua formacdo. Os dados devem se
referir ao processo seguido pelo aluno: no comeco, durante e ao
finaliza-lo e deverao permitir determinar que necessidades tem e,
portanto, que medidas educativas temos que lhe oferecer. Esta
informacao necessaria ndo apenas se refere a sua aprendizagem,
como também as medidas que foram adotadas ao longo de todo o
processo. Assim, pois, é preciso ter um bom registro das incidén-
cias de cada aluno em relacido ao processo seguido, aos resultados
obtidos e as medidas utilizadas. Portanto, este registro deve
contemplar a informacao de que dispomos quanto ao percurso, o
grau de realizacdo dos objetivos previstos e o grau de aprendi-
zagem adquirido em cada contetido. Quer dizer, precisamos
conhecer, além de como o conseguiu, a descricao do que sabe,
sabe fazer e como €, para poder efetuar uma avaliacao a respeito
dele mesmo e outra a respeito do que consideramos como
finalidades gerais do ciclo ou do curso. Enfim, uma informacao
que possibilite situar o aluno em relacéo a suas possibilidades
reais e ao que poderiamos considerar a média desse curso.

® O aluno necessita de incentivos e estimulos. E necessario que co-
nheca sua situagao, em primeiro lugar, em relacido a si mesmo e,
em segundo lugar, em relagdo aos demais. Sem incentivos, sem
estimulos e sem entusiasmo dificilmente poderd enfrentar o
trabalho que lhe é proposto. Vimos e sabemos que sem uma ati-
tude favoravel em relacio a aprendizagem nao se avanca, e esta
atitude depende estreitamente da auto-estima e do autoconceito
de cada aluno. E imprescindivel oferecer a informagao que o ajude
a superar os desafios escolares. Portanto, tem que ser uma verda-
deira ajuda, ndo unicamente uma constatacio de caréncias que
certamente o proprio aluno ja conhece bastante bem. Tem que
receber informacao que o anime a continuar trabalhando ou a
trabalhar. O recurso da provocacdo mediante a comparacio s6 é
util quando as metas estdo a seu alcance, além de ser uma solucao
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parcial que origina outros problemas. O informe tem que propor
algumas metas que o aluno sabe que lhe sdo acessiveis, que nao
estejam muito distante de suas possibilidades e, sobretudo, que
para superd-las possa contar com a ajuda dos professores. Tem
que saber qual € o processo seguido a fim de compreender as cau-
sas dos avancos e dos tropegos. E esta é a funcdo prioritaria da in-
formagéo que o aluno tem que receber ao longo de sua escola-
rizacdo. Porém, isto nao é o suficiente; é necessério que conheca pe-
riodicamente qual é sua situacio em relagio a determinados
objetivos gerais de grupo, ndo com finalidade classificatéria, mas
com a intencdo de conhecer suas verdadeiras forgas. A avaliacdo
deve ser efetuada em relagdo a si mesmo. E preciso ter presente que
informar 0 menino ou a menina sobre suas aprendizagens é uma das
atividades de ensino/aprendizagem com mais incidéncia formativa.
Quer dizer, temos que tratd-la como uma atividade de aprendizagem
€ nao como uma acao independente da maneira de ensinar.

A informacéo que os familiares do aluno recebem também tem
uma incidéncia educativa e, portanto, dever4 ser tratada como tal.
Conforme o uso que os pais fizerem desta informacao, poderao
estimular o menino ou a menina ou, pelo contrério, transformar-
se num impedimento para seu progresso. A informacio que tém
que receber, como a do aluno, tem que se centrar, funda-
mentalmente, no processo que segue e nos avancos que realiza,
assim como nas medidas que a familia pode adotar para fomentar
o trabalho que se faz na escola. A referéncia basica deve ser o
processo pessoal, situado em relagao a suas possibilidades, a fim de
que a avaliagdo se centre no que pode fazer. Isto implica romper
com certo tipo de informagéo que, pelo fato de se fixar unicamente
nos resultados obtidos, faz com que as vezes se felicite quem
trabalhou abaixo de suas possibilidades, estimulando-o a conti-
nuar atuando da mesma forma e, por outro lado, se castigue
aquele que se esforcou muito, potencializando assim sua desmoti-
vacao. O costume tem feito com que a primeira demanda dos
familiares seja comparativa, exigindo uma avaliacio similar a que
eles tiveram como alunos. E légico que seja assim, é o que sempre
viram e teoricamente lhes foi ttil. E coerente numa légica seletiva.
Foi reprovado ou néo foi reprovado? Esté entre os primeiros ou os
ultimos? Estas sdo as perguntas habituais. Obviamente, nio pode
se esconder 0 conhecimento que temos do aluno nestas questdes.
Temos que fazer com que os familiares compreendam que nos
fixarmos unicamente nesta variével nao ajudara seu filho ou filha,
que o que deve preocupa-los é como colocar a disposicio os meios
que possibilitem seu crescimento E isto s6 serd possivel se seu
foco de atengdo sao os progressos que estd fazendo em relacio as
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suas possibilidades. Um dos melhores meios de comunicacao é a
entrevista pessoal, j4 que permite adequar a informacdo as
caracteristicas dos familiares e priorizar convenientemente os
diferentes dados transmitidos. Por outro lado, o informe escrito,
embora deva ser compreensivel, ndo pode ser uma simplificacéo
ou banalizagdo da riqueza de matizes e contetidos que compre-
ende todo o processo de ensino/aprendizagem.

° A escola, a equipe docente, a fim de garantir a continuidade e a
coeréncia no percurso do aluno, tem que dispor de todos os dados
necessarios para este objetivo. Esta informagao devera contemplar
tudo quanto possa ajudar os professores de cada série e de cada
drea a tomar as medidas adequadas as caracteristicas pessoais de
cada um de seus alunos. Deverao ser dados referentes ao processo
seguido, aos resultados obtidos, as medidas especificas utilizadas e a
qualquer incidente significativo. De certo modo, tém que ser uma
sintese dos diferentes registros de cada um dos professores e
professoras que o aluno teve na escola.

° Finalmente, a administragio. E evidente que a tinica resposta
possivel neste caso é que a informaremos sobre o que nos peca.
Agora, numa perspectiva de atencdo a diversidade e de ensino
compreensivo, que tipo de informacdo deveria nos pedir? Por
coeréncia com esta opcdo — e ao contrario da que se propoe
atualmente — a informagao exigida nunca deveria ser simples. A
administracdo educacional é gerida por educadores; portanto,
seria 16gico que a informacao fosse o mais profissional possivel,
com critérios que permitissem a interpretacio do caminho
seguido pelos meninos e meninas, conforme modelos tio
complexos como complexa é a tarefa educativa. E incoerente falar
de atencdo a diversidade, globalizacdo, transversalidade, obje-
tivos gerais de etapa em forma de capacidades, contetidos concei-
tuais, procedimentais e atitudinais, etc., se toda esta riqueza tem
que ficar diluida, escondida numa nota, do tipo que for, por area
ou matéria. Defendem-se certos modelos, mas o carater seletivo
aparece de maneira recorrente, embora aparentemente nio se
queira. O mais triste de tudo é que os modelos da administracio
acabam por se transformar na referéncia da maioria. Para os
demais, estes modelos sio um motivo a mais de desencanto
quando se déo conta de que tudo pode ficar em palavras grandi-
loqiientes, quando véem que por culpa de algumas propostas
simplistas tudo se resume a boas intengdes, porque, no final, os
critérios de avaliagdo, ou o que tem que constar nos informes de
avaliacao, condicionara tudo quanto se faz na escola, os contetidos
de aprendizagem e a maneira de ensinar.
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Fizemos um exame dos diferentes receptores possiveis do conheci-
mento que temos do rendimento escolar e de como o adquirimos. Mas nos
esquecemos de alguém que até agora tem sido um receptor habitual. Referi-
mo-nos aos colegas do mesmo grupo/classe e inclusive das outras turmas.

Sem duvida, o peso da histéria e das rotinas adquiridas na tarefa
docente sancionam como “normais” determinadas formas de atuar que,
com um olhar novo e objetivo, nos pareceriam fora de lugar e dificilmente
justificaveis. Isto acontece no caso dos procedimentos, através dos quais fica
publicamente difundido o resultado das avaliacdes dos meninos e meninas.
Talvez seja um tributo que se tenha de pagar pela longa permanéncia de um
sistema educativo essencialmente seletivo e propedéutico, que tem como
finalidade tltima selecionar os “melhores” alunos para leva-los a universi-
dade (o que implica, de forma paralela, a identificacio dos alunos menos
capacitados e seu desvio para outras opgdes). Agora, em nenhum caso
parece legitima a pratica de tornar ptiblicos 0s nomes daqueles que estio
academicamente bem situados e dos que estdo no fim da lista.

Optar por um modelo de educacio integral, que tem como principal
objetivo ajudar todos os alunos a crescer e formé-los nas diversas
capacidades, sem deixar de atender os que tém menos possibilidades,
obriga a modificar muitos dos costumes e das rotinas que herdamos de
um ensino de caréter seletivo. No ambito da avaliacdo e da comunicacio
dos resultados, ndo devemos perder de vista que os professores tém
acesso, gracas a seu conhecimento profissional, a aspectos da personali-
dade dos alunos que temos que considerar estritamente intimos. Este
conhecimento tem que ser utilizado unicamente para contribuir para o
progresso tanto do aluno como do professor: aos professores, para que
possam adaptar o ensino as necessidades do aluno e para que valorizem
seu esfor¢o; ao do aluno, para que se conscientize de sua situacio e
analise seus progressos, seus retrocessos e seu envolvimento pessoal.

Por tudo isso, a informagao e o conhecimento tém que permanecer
na privacidade do aluno e de seu professor em virtude do contrato que os
vincula ao longo de uma série escolar. Nao é justo nem ttil que se
proclamem aos quatro ventos de maneira indiscriminada. E ndo é ttil
porque devemos duvidar do hipotético efeito estimulante de uma
atuacao que, pelo contrario, tem muitas possibilidades de ser prejudicial
para os meninos e meninas quanto tem conotagdes negativas.

Assim, pois, convém entender que todo o processo de ensino/apren-
dizagem tem alguma coisa, para nao dizer muito, de relacao pessoal. E todas
as relacbes tém uma dimensio ptiblica, uma dimensdo privada e uma
dimensdo fntima. Temos que analisar se os sistemas tradicionais de
comunicar os resultados das avaliagdes, assim como a divulgacdo inade-
quada, se situam na dimensao eticamente correspondente. Amparar-se no
pseudo-argumento que afirma que se fez assim toda a vida ndo é mais do
que constatar que se atuou basicamente por inércia.
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Conclusoes

Apesar de que se disse muitas vezes, convém nao perder de vista
que, dado que a avaliacio é um elemento-chave de todo o processo de
ensinar e aprender, sua funcdo se encontra estreitamente ligada a funcao
que se atribui a todo o processo. Neste sentido, suas possibilidades e
potencialidades se vinculam 2 forma que as proprias situacdes didaticas
adotam. Quando sao homogeneizadoras, fechadas, rotineiras, a avaliacdo
- na funcdo formativa e reguladora que temos atribuido a ela — tem
pouca margem para se transformar num fato habitual e cotidiano.
Contrariamente, as propostas abertas, que favorecem a participacdo dos
alunos e a possibilidade de observar, por parte dos professores, oferecem
a oportunidade para uma avaliacdo que ajude a acompanhar todo o
processo e, portanto, a assegurar sua idoneidade. Também s3o estas
situacdes que dao margem a auto-avaliacio.

Agora, é preciso lembrar que avaliar, e avaliar de uma determinada
maneira — diversificada tanto em relagdo aos objetos como aos sujeitos da
avaliagao, e com o objetivo de tomar decisdes de diferente carater — ndo ¢,
exc1u§ivamente, uma questdo de oportunidade.

A presenca de determinadas opgoes claras, de tipo geral, sobre a
fungdo do ensino e da maneira de entender os processos de ensino/
aprendizagem, que ddo um sentido ou outro a avaliacdo, soma-se a
necessidade de objetivos ou finalidades especificos que atuam como
referencial concreto da atividade avaliadora, que a faca menos arbitraria,
mais justa e ttil. Ao mesmo tempo, exige uma atitude observadora e
indagadora por parte dos professores, que os impulsionem a analisar 0
que acontece e a tomar decisdes para reorientar a situacio, quando for
necessario. Esta atitude se aprende. E também tem que se aprender a
confiar nas préprias possibilidades para se levar a cabo este trabalho, a
confiar na grande quantidade de dados, as vezes assistematicos e
informais, que obtemos ao longo do trabalho diario e que ndo tém
porque ser pouco tteis embora sejam de carater pouco “técnico”.

Também devemos aprender a confiar nas possibilidades dos alunos
para auto-avaliar seu processo. O melhor caminho para fazé-lo é ajudar
0s alunos a alcancar os critérios que lhes permitam se auto-avaliar,
combinando e estabelecendo o papel que esta atividade tem na apren-
dizagem e nas decisdes de avaliagio que tomam. A auto-avaliacao
nao pode ser um episédio nem um engano; também é um processo
de aprendizagem de avaliagdo do préprio esforco e, portanto, é algo
que convém planejar e levar a sério.

Por tltimo, devemos ter presente que, na aula e na escola, avaliamos
muito mais do que se pensa, e inclusive mais do que temos consciéncia.
Um olhar, um gesto, uma expressdo de alento ou de confianca, uma
recusa, um nao levar em conta o que se fez, uma manifestagdo de afeto...
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tudo isto também funciona, para um menino ou uma menina, como um
indicador de avaliacdo. E impossivel que estes detalhes nao nos escapem,
mas devemos tentar ser discretos e ponderados em nossos julgamentos.
Efetivamente, o tema da avaliagdo é complexo porque nos proporciona
informacdo e muitas vezes questiona todo o processo de ensino/ apren-

dizagem. Por tudo isso, temos que lidar com ele como for possivel.
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