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“A educacao é aquilo que permanece depois que tudo
0 que aprendemos foi esquecido”
Burrhus Frederic Skinner



RESUMO

Esta pesquisa bibliografica teve por objetivo contribuir para a reflexdo sobre a
avaliacdo no processo ensino-aprendizagem nas escolas publicas brasileiras.
Aborda a avaliacdo da aprendizagem como um dos saberes essenciais para o
processo de trabalho docente, frente aos processos de avaliagdo externa cada vez
mais presentes no contexto escolar; e a inteligéncia, juntamente com as inteligéncias
multiplas apresentadas por Howard Gardner que sao fatores preponderantes no
preparo, execucao e andlise das avaliagdes, pois dizem respeito a maneira com que
o aluno percebe e absorve informagdes do meio social, assimilando-os na busca de
solugdes para os mais variados problemas. Cada ser humano possui capacidades
distintas e deve saber usa-las em prol do seu desenvolvimento amplo e global.
Descobrimos em nossas pesquisas que a histéria das avaliagdes no Brasil teve
inicio na Escola Moderna, a partir do século XVI e XVIl e vem sofrendo
transformacdes bastante relevantes que visam o melhor desempenho de todos os
alunos. A avaliacdo da aprendizagem serve para nortear o trabalho docente a partir
da verificacdo do alcance dos objetivos educacionais propostos, e deve ser feita de
forma continua, ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem, para que
haja o0 acompanhamento e o controle de todas as etapas desse processo e assim, o
educador consiga intervir auxiliando o educando na construgdo do conhecimento.
Para tanto, ele pode contar com diversos instrumentos avaliativos que proporcionam
a coleta de dados necessaria ao julgamento do processo de aprendizagem de cada
aluno. Tais instrumentos sédo, entdo, os recursos usados para a obtencdo dessas
informacgdes, mas precisam ser bem analisados para que nao se tornem incoerentes
ou muito subjetivos, dificultando a avaliagdo da aprendizagem propriamente dita.
Para tentar melhorar a qualidade de ensino ministrado nas escolas publicas, o
Ministério da Educacao langou as avaliacdes externas que, a cada dois anos, sao
aplicadas para medir o nivel de conhecimento dos alunos de séries distintas, em
escolas publicas espalhadas por todo o pais. Deve-se, porém, considerar ndo sé os
conhecimentos especificos dos alunos, mas valorizar suas competéncias e
habilidades, assim como suas inteligéncias multiplas, para que, de fato, ocorra uma
avaliacao plena e global do educando. Notamos que um dos principais problemas do
sistema de ensino e aprendizagem no pais & o tratamento uniforme dado aos
alunos, o que também ocorre no sistema de avaliagdo, em que os alunos sao
avaliados e julgados sem que se leve em consideragao suas reais capacidades e
potencialidades. Dessa forma, acredita-se que o caminho para uma real mudanca
nas concepgoes e, consequentemente, na acao pedagdgica dos docentes, esta na
formacao do educador, coerente com essa proposta pedagodgica, devido a grande
dificuldade em elaborar avaliagcbes que priorizem o aprendizado dos alunos,
porquanto o que se tem realizado é somente a verificagdo, através da qual se obtém
notas para retencao ou promocéao, desconsiderando-se todo o processo avaliativo.

Palavras-chave: Inteligéncia. Avaliagdo. Aprendizagem.
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1 INTRODUCAO

A escolha deste tema justifica-se pela dificuldade percebida por nds, enquanto
educadoras, em elaborar avaliagdes que priorizem a percepgao do real aprendizado
dos alunos a simples obtencao de notas que visem sua promocao ou retengao, com

base maior na quantidade do que na qualidade.

Partimos da indagacao sobre a relagdo existente entre a avaliagdo escolar e o real
aprendizado dos alunos. Questionamos que fatores devem realmente ser
considerados pelos educadores ao elaborar processos avaliativos. Até que ponto
todas as habilidades dos educandos sdo consideradas? A elaboracdo dos
instrumentos avaliativos que usamos em nossa pratica docente vem ao encontro das
necessidades dos nossos alunos e poderao contribuir para o aumento na qualidade

do ensino ministrado por n6s?

Iniciamos nossa pesquisa na busca dos conceitos de inteligéncia, inteligéncias
multiplas e a trajetéria da avaliagdo no Brasil, para partirmos para suas

caracteristicas, objetivos e principais instrumentos.

Baseamo-nos, para isso, nas afirmacdes de alguns autores, sobretudo Luckesi
(2002) sobre a construgao do conhecimento e os processos avaliativos utilizados
para esse fim. Segundo o autor, devemos “construir com e nos alunos
conhecimentos, habilidades e habitos que possibilitem seu efetivo desenvolvimento,
por meio da assimilacao ativa do legado cultural da sociedade”. (p. 86). Para isso, a
avaliacdo do aproveitamento escolar deve ser praticada como atribuicdo de
qualidade, direcionando o aprendizado e o desenvolvimento do educando.

Para Roazzi e Souza (2002), o raciocinio consiste na aptidao intelectual por
exceléncia, que integra os processos cognitivos mais elaborados do ponto de vista
intelectual, porém € apenas um dos componentes da inteligéncia. Esta ultima o autor
define como todos os processos cognitivos, desde a recepcdo da informacgédo a
elaboracdo da resposta, passando pela codificagcdo, memorizagao, aprendizagem,
evocagao e relacionamento da informagdo. Desse modo, o raciocinio se situaria

preferencialmente nos componentes de tratamento de informacao.



A escola e o educador devem considerar os alunos e todas as suas potencialidades.
“A avaliacdo do rendimento escolar analisa a expressdao do aluno, nas éareas
cognitiva, afetivo-social ou psicomotora, apresentada de forma oral, escrita, corporal,
gestual” (SOUSA, 1991, p. 145).

De acordo com Gottman e DeClaire (1997), além dos pais, os educadores precisam

ser capazes de compreender, tranquilizar e guiar os alunos.

Diante dessas constatacdes, esta pesquisa apresenta como objetivos: a) aprimorar
nossos conhecimentos acerca da avaliacdo do desenvolvimento escolar; b)
identificar caracteristicas peculiares a cada instrumento avaliativo; ¢) conhecer os
instrumentos avaliativos que favoregcam uma percepcao global do aluno com base

nas Inteligéncias Mdultiplas de Gardner.



2 INTELIGENCIA

Segundo Roazzi e Souza (2002) muitos tedricos acreditam que a inteligéncia € um
dos fatores mais importantes do ser humano nos diferentes aspectos: saber,
competéncia, tomada de decisdes, resolucao de problemas e aprendizagem.

Gardner (2000 apud SANTOS, 2009, p. 33) afirma que a inteligéncia é

[...] uma capacidade unitaria de raciocinio légico do tipo
exemplificado pelos matematicos, cientistas e ldgicos. Em
concordancia com a visdo classica, o raciocinio abstrato é
extremamente valorizado. Na visdo tradicional a inteligéncia €
conceituada como a capacidade de responder a testes de
inteligéncia, o Q.l. Alguns testes realizados demonstram que a
‘faculdade geral da inteligéncia’ ndo muda muito com a idade ou com
treinamento ou experiéncia. A inteligéncia € um atributo ou uma
faculdade inata do ser humano.

Gardner (2000) explica que numa visao tradicional, a inteligéncia é definida como
capacidade de responder a testes de inteligéncia, sendo que, as respostas sao

comparadas em idades diferentes. Para o autor,

Cada sociedade tem seu ideal de ser humano. Para os gregos a
agilidade fisica, a racionalidade e um comportamento virtuoso eram
apreciados. Ja os romanos valorizavam quem ostentava a coragem
mascula. Os seguidores do Isla valorizavam quem tinha dons para a
poesia, a musica, a caligrafia, a habilidade em arco e o desenho.

(p.11).

Nos ultimos séculos, nas sociedades ocidentais a inteligéncia tem tido conotacdes
diferentes, de acordo com o tempo e o lugar. Nas escolas tradicionais, as pessoas
inteligentes eram aquelas que dominavam as linguas classicas e a matematica. Nas
empresas, quem previa as oportunidades comerciais era considerado inteligente. Na
virada do milénio, dois tipos de intelectuais passaram a ser valorizados: o analista de
simbolos (decifra varios simbolos simultaneamente) e o mestre da mudanca

(habilidade em solucionar problemas).

Gardner (2000) explica que no final do século XIX, Francis Galton, um dos
fundadores da avaliacao psicolégica moderna, achava que a inteligéncia era uma
caracteristica familiar, e podia ser avaliada mais diretamente. Sendo assim, em 1870
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comecou a elaborar testes de inteligéncia mais formais, e a partir destes testes, as

pessoas procuravam a melhor maneira para defini-la.

Antunes (1998, p.12) esclarece que a inteligéncia € a melhor saida para resolver
problemas. O autor afirma que

A inteligéncia €, pois, um fluxo cerebral que nos leva a escolher a
melhor opgéo para solucionar uma dificuldade e que se completa
como uma faculdade para compreender, entre opgodes, qual a
melhor; ela também nos ajuda a resolver problemas ou até criar
produtos validos para a cultura que nos envolve.

No que se refere a avaliagdo do desenvolvimento escolar, Antunes (2008) esclarece
qgue a escola deve identificar os progressos alcang¢ados pelos alunos, tendo em vista
suas inteligéncias, baseando-se no “quanto” ocorreram e quanto poderia se esperar
de progresso com e sem a intervencao do professor, sendo essencial conhecer a
distancia percorrida por ele na compreensdo das inteligéncias multiplas de seus

alunos para interferir sobre elas.

2.1 INTELIGENCIAS MULTIPLAS

Para Gardner (2000), a palavra inteligéncia € usada para definir a capacidade de
resolver problemas, de encontrar respostas para questdes e aprender novos
assuntos de modo rapido e eficiente. Nessa visao, a inteligéncia € uma faculdade
Unica, utilizada em qualquer situagdo de resolugdo de problemas. A inteligéncia é
uma capacidade com diferentes graus e que encontramos em todos os individuos. A
teoria das Inteligéncias Multiplas possui origens biolégicas de cada capacidade de
resolver problemas, no entanto, somente sao tratadas aquelas capacidades
universais na espécie humana. Ainda que o biolégico seja o fator determinante,
deve-se incluir a participagdo do estimulo cultural nesse dominio. Cada inteligéncia
deve conter um ponto essencial ou um conjunto de elementos identificaveis. A
inteligéncia é ativada e desencadeada por diversos tipos de informagdes internas e
externas. A teoria das inteligéncias multiplas se difere do conceito tradicional de
inteligéncia, mediante a implicacdo na capacidade de resolver problemas ou
elaborar produtos para determinadas situagbes, seja qual for o ambiente ou
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comunidade cultural. Essa capacidade de resolver problemas leva o individuo a
tracar um objetivo e estabelecer trajetos para alcanga-lo. Nessa teoria, inicia-se o
trabalho com a resolugdo dos problemas, para entdo, examinar quais inteligéncias
foram responsaveis pela solugdo encontrada. As multiplas faculdades humanas, as
inteligéncias, sdo independentes, isto significa que um alto nivel de capacidade de
uma determinada inteligéncia, ndo requer o mesmo nivel em uma outra inteligéncia.
Apresentaremos agora consideragbes de cada uma das sete inteligéncias
apresentadas pela teoria desse autor. Vale ressaltar que, embora cada inteligéncia
possua caracteristicas particulares, isso nao significa que elas sejam utilizadas

separadamente:

a) Inteligéncia musical: reserva a capacidade de certas partes do cérebro de
perceber e produzir musica. Essas areas estdo localizadas no hemisfério direito.
Temos como exemplo criangas autistas que conseguem tocar um instrumento
musical, mas ndo conseguem falar; esse fato apresenta bem a independéncia da
inteligéncia musical. Para véarias culturas a musica € considerada uma faculdade

universal.

b) Inteligéncia corporal-cinestésica: o controle do movimento corporal esta localizado
no cértex motor, com cada hemisfério dominante ou controlador dos movimentos
corporais no lado contra-lateral. Usar o conhecimento do corporal-cinestésico como
solucionador de problemas, ndo € o0 mesmo que solucionar uma equacgao
matematica, no entanto é ter a capacidade de usar seu corpo para expressar-se

como na danga, ou em um jogo.

c) Inteligéncia l6gico-matematica: pode apresentar-se de maneira nao verbal, na
qual solugdes sdo encontradas antes mesmo de serem articuladas. E a inteligéncia
“pura”, faculdade de resolver problemas que encurta o caminho entre os dominios.

d) Inteligéncia linguistica: essa inteligéncia apresenta, por exemplo, uma area do
cérebro, chamada Centro de Broca, que é responsavel pela producao de sentengas

gramaticais.

e) Inteligéncia espacial: apdia-se na capacidade de solucionar problemas espaciais,

seja ele em uma navegacao, ou em um jogo de xadrez.
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f) Inteligéncia interpessoal: esta baseada numa capacidade de perceber distingoes
entre os outros, principalmente os contrastes nos estados de animo, temperamento,
motivagdes, intengdes e desejos. Essa inteligéncia nos permite conhecer e trabalhar
a favor do outro.

g) Inteligéncia intrapessoal: oferece a capacidade de conhecer os aspectos internos
de uma pessoa, ou seja, ter acesso aos sentimentos, as emogdes para entdo usa-
las para orientar seu préprio comportamento. Sobretudo essa inteligéncia permite

compreender a n0s mesmos e trabalhar conosco.
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3 A TRAJETORIA DA AVALIAGAO NO BRASIL

Para iniciarmos as investigagdes sobre a avaliagdo vimo-nos compelidas a buscar

sua historia.

Luckesi (1995) aponta a origem da avaliagdo na escola moderna com a prética de
provas € exames que se sistematizou a partir dos séculos XVI e XVII com a
cristalizacao da sociedade burguesa. O autor afirma que em meados do século XVI,
a pedagogia jesuitica, tinha uma atenc¢ao especial com o ritual das provas e exames,
apesar do rigor nos procedimentos para um ensino eficiente, buscando a
constituicdo de superioridade catélica. Estes se caracterizavam por sessdes solenes
com formagédo de bancas examinadoras e comunicagdo publica dos resultados. O
termo avaliacdo da aprendizagem é recente, apareceu em 1930, e é atribuido a
Ralph Tyler, educador norte americano que se dedicou a questdao de um ensino que
fosse eficiente.

Segundo Sousa (1995), no final dos anos 1930, foi criado o Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (INEP), que desenvolveu de forma mais sistematica a
producdo da pesquisa em educacado, com investigacdes sobre os problemas de
ensino nos seus diferentes aspectos, objetivando melhorias. Também cabia a esse
Instituto participar da orientacdo e selecao profissional dos funcionarios publicos da
Unido. A autora destaca que a avaliacdo servia como um procedimento de
mensuragdo, no qual os resultados eram obtidos por meio de testagem. Esse
destaque dado a avaliacdo € o resultado do contexto vivenciado pelos Estados
Unidos, nas duas primeiras décadas do século XX, com Robert Thomdike e seus
testes de mensuracgao de capacidades e caracteristicas do homem. Assim, os testes
e medidas educacionais ganhavam relevancia e resultavam em testes padronizados
para medir habilidades e aptiddes dos alunos. A busca pela quantificacao,
neutralidade e objetividade da avaliacdo excedia o campo dos estudos teéricos
estendendo-se para a legislagdo educacional. Portanto, a avaliagdo apresentava-se
de forma pontual, inflexivel, imparcial e objetiva, ou seja, era a representacao
quantificada do rendimento apresentado pelo aluno. Na década de 1950, as
pesquisas deixam o campo psicolégico para evidenciar a relacdo entre o sistema
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escolar e a sociedade. Em 1952, o professor Anisio Teixeira, assumiu a direcdo do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos e passou a dar maior destaque ao
trabalho de pesquisa. Na década de 1960, a Lei 4.024/61 define as Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional e, no que diz respeito a avaliagdo, ndo se
encontram textos especificos sobre o assunto. Na metade dessa década, sob a
influéncia da teoria do capital humano e do tecnicismo, passa-se a afirmar que a
educagcdo vai mal porque € mal administrada, por isso, o foco mudou para o
planejamento, voltado para a racionalizagdo do trabalho capaz de enfrentar os
problemas do sistema. Diante do contexto de busca pela reorganizacao politica e
social do pais, o0 destaque dos estudos transferiu-se para a natureza econémica. A
analise focou a educacdo como investimento, formagdo de recursos humanos e
formacao profissional para o mercado de trabalho. E as pesquisas educacionais
caminharam em direcao a tecnologia educacional, na qual o foco centralizou-se na
racionalizacdo empresarial, acreditando-se que a mudanca tecnolégica resolveria e
traria bons resultados educacionais. A avaliacdo baseada na concepgédo de
avaliacdo por objetivos, desenvolvida por Tyler, marca a década de 1970. Sua
concepcao € apontada pela verificacdo da aquisicdo dos objetivos do programa de
ensino. A avaliacdo como mensuragdo da lugar a dimensdo tecnolégica da
avaliagdo, que coloca énfase no seu carater cientificista e nos métodos e
procedimentos operacionais. No final dessa década, com os problemas do regime
politico e o0 movimento por uma redemocratizagdo, estudos analisaram o atrelamento
entre educacdo e Estado. Perante esse quadro, as teorias critico reprodutivas
delataram o papel exercido pela escola, de organizar e funcionar em favorecimento
da classe dominante, reproduzindo as relagdes sociais. Durante os anos 80, a
sociedade vivencia o momento de transicdo democratica e organizagdo na
sociedade brasileira, com o processo de elaboracdo da Constituicdo da Republica,
com discussao de diretrizes do sistema de ensino e 0 processo de uma nova lei de
diretrizes e bases da educacéo nacional. A educacao recebe uma nova visdo e uma
revalorizagédo, deixando a concepgao de espacgo de reproducdo cultural, econémica
e de instrumento de dominagao para o Estado, assumindo um carater com potencial
transformador em busca da construgdo da democracia. A partir da metade dos anos
1980, desenvolveu-se um maior numero de estudos, com renovacoes tedricas,

trazendo contribuicées importantes. Descricées e andlises de como se consolidavam
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a avaliacdo nos contextos escolares, forneceram importantes elementos para a

finalidade e consolidagao da avaliacao da aprendizagem.
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4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: O que é e para que serve?

Haydt (2004) afirma que o termo avaliacdo é associado a exame, nota, sucesso,
fracasso, promocao e repeténcia, mas que ela assume dimensdes mais amplas,
uma vez que a atividade educativa ndo visa apenas a obtencdo de notas, mas
proporcionar uma mudanga de comportamento nos alunos. A avaliagao serve para
verificar em que medida os objetivos educacionais estdo sendo atingidos e como o
professor poderd ajudar seus alunos no processo ensino-aprendizagem.
Transcrevemos as definicdes de alguns renomados estudiosos, citados pela autora,
para o termo avaliacdo. Observa-se que cada uma delas reflete a postura filoséfica
de cada estudioso:

a) Para Ralph Tyler,

O processo de avaliacdo consiste essencialmente, em determinado
curriculo e do ensinar em que medida os objetivos educacionais
estdo sendo realmente alcancados pelo programa. [...] A avaliacao é
0 processo que determina o grau em que mudangas de
comportamento estao realmente ocorrendo. (p. 11).

b) Michael Scriven define avaliagdo como

[...] uma atividade metodolégica que consiste na coleta e na
combinagédo de dados reativos ao desempenho, usando um conjunto
ponderado de escalas de critérios que leve a classificacoes
comparativas ou numéricas e na justificacdo: a) dos instrumentos e
coletas de dados; b) das ponderagdes; c) da selecao de critérios. (p.
12).

c) Para Daniel Stufflebeam, “A avaliacdo é o processo de delinear, obter e fornecer

informacgdes Uteis para o julgamento de decisdes alternativas”. (p.12).

d) Bloom, Hastings e Madaus apresentaram as varias dimensdes do conceito de
avaliacdo de uma forma muito abrangente, na qual fica claro o conceito de que a
avaliacdo ndo tem um fim em si mesma, mas € um recurso que visa o controle da

qualidade. Segundo eles,

A avaliagcdo é um método de coleta e de processamento de dados
necessarios a melhoria da aprendizagem e do ensino.

A avaliagédo inclui uma grande variedade de dados, superior ao
rotineiro exame escrito final.

A avaliagcdo auxilia no esclarecimento das metas e dos objetivos
educacionais importantes e consiste hum processo de determinagéao
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da medida em que o desenvolvimento do aluno esté se processando
da maneira desejada.

A avaliagcao é um sistema de controle de qualidade pelo qual se pode
determinar, a cada passo do processo de ensino-aprendizagem, se
este esta sendo eficaz ou ndo; e caso ndo esteja, indica que
mudangas devem ser feitas a fim de assegurar sua eficacia antes
que seja tarde demais.

Finalmente, a avaliacdo é um instrumento na pratica educacional que
permite verificar se os procedimentos alternativos sdo igualmente
eficazes na consecucao de uma série de objetivos educacionais. (p.
12).

Hoffman (2000) preconiza que a avaliacdo é essencial a educagéo por servir para a
reflexdo sobre a pratica docente. Assim, o professor que ndo avalia nem questiona
sua pratica fecha-se para o novo e tende a lecionar verdades absolutas e terminais.
A avaliagéo é a reflexdo transformada em agéo e visa o conhecimento de si mesmo
e do outro. Refletir e avaliar a pratica docente possibilita a mudanca e a adaptacéo
necessarias a melhoria do processo educacional e tem por objetivo verificar o grau
em que as mudangas comportamentais ocorrem nos alunos, para intervir nesses
comportamentos e modifica-los se necessario for. E claro que toda avaliagdo deve
orientar-se por objetivos pré-definidos pelo professor, pois ndo ha como avaliar o
nivel de aprendizagem de um aluno se o professor ndo tem objetivos claros e bem

definidos em relagdo aos conteudos trabalhados.

Sancheze e Weisz (2000) apontam a necessidade de o professor conhecer o nivel
de conhecimentos prévios dos alunos antes de iniciar um novo trabalho, conteudo
ou atividade, pois os alunos usam esses conhecimentos como sustentacédo para a
nova aprendizagem, partindo do que ja sabem para construirem o que ainda nao
sabem. Esse diagnéstico prévio, que avalia o aluno ja no inicio do processo, faz
parte da relagcdo ensino-aprendizagem sob o enfoque construtivista. Avalia-se
também a intervencdo do professor, uma vez que o ensino deve ser planejado e
replanejado em funcdo das aprendizagens conquistadas ou n&o. O professor por
vezes esta tao envolvido com as tarefas escolares que ndo consegue perceber as
dificuldades e necessidades da sua turma que para outros parecem claras. Por isso
é importante que ele possa contar com o apoio de um coordenador, orientador ou
até mesmo de um colega no sentido de orientar sua pratica rumo ao aprendizado
significativo. As escolas brasileiras tendem a avaliar seus alunos com o propésito de

quantificar a aprendizagem através de notas e conceitos que visam unicamente
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promové-los ou reté-los em fungéo disso, ndo cumprindo com sua finalidade que é a

de contribuir com o processo de aprendizagem.

Cabrito (2009) afirma que o éxito do professor perante seus alunos ndao depende
apenas dos seus esforgos, mas de todo o contexto em que sua realidade se insere,
como as caracteristicas econdmicas, sociais e culturais dos alunos, das escolas e do
meio envolvente. Sendo assim, um professor pode ter sucesso em uma turma e nao
obter éxito em outra, embora se dedique igualmente em ambas. Essa complexidade
pode ainda ser agravada por fatores de natureza subjetiva, dificeis de classificar.
Avaliar e compreender a qualidade em educacdo s6 faz sentido se houver um
objetivo formativo, contribuindo para encontrar os problemas e buscar as respostas
mais adequadas a cada situacdo. A avaliacdo deve servir para que cada escola
encontre seu caminho e ndo para promover a concorréncia, a rivalidade e demais

formas de exclusao e desigualdade social.

hY

Para Andrighetto (2009), a avaliagdo nao pode limitar-se a transmissdo de
conhecimentos pelo professor, mas a soma de experiéncias do meio escolar com o
meio sécio-cultural trazido pelos alunos. Cabe a ele utilizar os erros como exemplo e
enriquecimento didatico, possibilitando com isso, consciéncia da situacdo escolar
pelos alunos e orientagcdo dos esforcos em direcdo aos critérios de exigéncias da
escola. O autor cita ainda a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n®
9394, projetada em 1988 e aprovada em 1996, que afirma que a verificacdo do

rendimento escolar observara os seguintes critérios:

Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho escolar, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
Possibilidade de aceleracdo dos estudos para alunos com atraso
escolar;

Possibilidade de avangos nos cursos e nas séries mediante
verificacao do aprendizado;

Aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

Obrigatoriedade de estudos de recuperagéo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar [...]. (p.
1544).

De acordo com essa lei, a escola deve comprovar a eficiéncia dos alunos, ou seja,
avaliar seu éxito sem confundir avaliacdo com medicdo, uma vez que nao ha
instrumento preciso para a avaliagdo, pois 0 que esta sendo avaliado ndo é um

objeto, mas um processo humano continuo. Além disso, h& causas, fora da escola,
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que condicionam as dificuldades e insucessos dos alunos e precisam ser
trabalhados e respeitados por ela. O principal objetivo da avaliacdo escolar é o
aperfeicoamento do ensino e torna-se um instrumento eficaz, se utilizado para

analisar e compreender o processo de aprendizagem como um todo.

Luckesi (2002) questiona a diferenga existente entre os termos “avaliacao” e
“verificagdo da aprendizagem”. Segundo ele, avaliar, do latim avalare, significa “dar
valor a...”, implicando assim, um posicionamento positivo ou negativo em relacao ao
objeto avaliado, seguido de uma agédo que intervird ou ndo sobre ele a fim de
modifica-lo positivamente. Avaliar €, pois, um ato dindmico, enquanto o termo
verificar, do latim verum-facere, significa “fazer verdadeiro” e configura-se pela
observacgéo, analise e sintese de informagdes; ela “congela” o objeto e ndo intervém
sobre ele, aceitando os resultados obtidos como conclusivos. Trata-se de um
processo estatico e de pouco significado para o aluno, pois apenas o classifica.
Infelizmente, temos notado que a maioria das escolas brasileiras realiza com seus
alunos a verificacdo da aprendizagem e ndo a avaliagdo como deveria ser. Os
resultados obtidos por meio de testes, provas e demais atividades servem para
classificar os alunos, aprovando-os ou reprovando-os por ndo atingirem a meta. Sao
poucos os professores que se envolvem com a aprendizagem dos alunos tentando

compreender seus avangos, limites e dificuldades e os auxiliando nesse processo.

4.1 TESTAR, MEDIR OU AVALIAR?

Segundo Haydt (2004), ha algumas décadas, avaliar e medir eram termos tidos
como sinbnimos devido a énfase que se dava aos testes, mas, com o passar do
tempo, notou-se que nem todos os aspectos da educagdo podem ser medidos.
Sendo assim, a partir da década de 1960, a avaliagdo passou a ser vista de uma
nova maneira por interferéncia de grupos de estudo organizados nos Estados
Unidos, para elaborar e avaliar novos programas educacionais. Mas, quais sao as
diferencas existentes entre os termos testar, medir e avaliar? Testar significa
submeter a teste ou experiéncia, ou seja, verificar o desempenho através de testes.

Os educadores, porém devem ser cautelosos com essa pratica, uma vez que nem
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tudo em educacao pode ser medido por meio de testes. Medir significa determinar a
quantidade, extensdao ou grau baseando-se em sistemas de unidades
convencionais, expressas em numeros, 0 que o torna objetivo e exato. E essa
objetividade e exatiddo s&o insuficientes para a verificagdo do desempenho, pelo
mesmo motivo dos testes. Avaliar significa julgar ou fazer apreciacao com base em
escala de valores. Consiste na coleta de dados quantitativos e qualitativos e na
interpretacdo desses dados com critérios pré-definidos. Portanto, esses termos nao
sdo sinbnimos, mas se completam. Nao basta testar e medir, uma vez que o
professor devera interpretar os dados obtidos em termos de avaliacao, referindo-se
tanto aos aspectos quantitativos quanto aos qualitativos como interesses, atitudes,
habilidades e competéncias dos alunos, entre outros.

4.2 AVALIACAO QUALITATIVA E QUANTITATIVA

Para Mello e Ribeiro (2003), a avaliacao deve ser feita ao longo de todo o processo
de ensino-aprendizagem, de maneira continua e sistematica, a fim de que se
adequem os procedimentos e haja 0 acompanhamento e o0 controle de todas as
etapas da aprendizagem, trabalhando em interface com o0s objetivos que se
pretenda alcangar. Quanto as técnicas e aos instrumentos de avaliagédo, as autoras
afirmam que sua escolha exige cuidados quanto a metodologia a ser usada, de
modo a favorecer o alcance dos objetivos, sejam eles quantitativos ou qualitativos. A
avaliagdo quantitativa deve ser permanente e didria, fazendo uso de fichas
acumulativas dos alunos, nas quais registra-se seu desenvolvimento para apresentar
os resultados aos responsaveis, quando e, se necessario. A avaliacdo qualitativa
usa como principal instrumento a observacéo. E se realiza por meio de fichas, testes
padronizados e testes elaborados pelo professor, estimulos a convivéncia e a
vivéncia de cada etapa da construgcdo da aprendizagem. O processo avaliativo
compreende certa uniformidade entre as escolas, apresentando, porém, critérios

inerentes a realidade em que cada escola esta inserida.

Para Antunes (2008), o boletim tradicional expressa os resultados quantitativos e
cognitivos dos alunos e o portfolio ou ficha diagnéstica, expressa capacidades,
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inteligéncias e competéncias. Os alunos constroem significados a medida que
atribuem determinado sentido aos conteudos ensinados. Isso também ocorre com a
avaliacdo que depende da maneira como € proposta, envolvida e avaliada pelos
professores para que se obtenha os resultados esperados. A avaliacdo no Brasil
sempre visou a atingir o maximo e, avaliar em busca do maximo, contradiz o respeito
as potencialidades e necessidades de cada aluno. A aprendizagem significativa
busca alcancar pessoas diferentes em niveis diferentes, cabendo ao professor
descobrir o que é significativo para cada aluno. Toda avaliagcéo € estatica, como uma
fotografia e, portanto, capta o desempenho do aluno em um momento especifico.
Essas avaliacoes sdo de baixa confiabilidade e, por isso, devem ser substituidas por

outros instrumentos que contemplem o dinamismo da construgéo de significados.

Hoffmann (2001, p. 146), propde uma avaliagcdo mediadora, a qual afirma tratar-se

de uma avaliacédo que

[...] pretende, essencialmente, opor-se ao modelo do “transmitir-
verificar-registrar” e evoluir no sentido de uma agdo reflexiva e
desafiadora do educador em termos de contribuir, elucidar,
favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos, num
movimento de superacdo do saber transmitido a uma producéo de
saber enriquecido, construido a partir da compreensdo dos
fendmenos estruturados. [...] professor e aluno buscando coordenar
seus pontos de vista, trocando ideias, reorganizando-as.

Para a autora, a avaliagdo mediadora abrange a construgdo do conhecimento, numa
implicagéo de agao e reflexdo do professor e aluno, com oferta de situagdes novas e
desafiadoras, como leituras, investigacoes e explicagdes que aprimorem 0O ensino-
aprendizagem, numa relagdo dialégica. No entanto, a avaliagdo apontada estaria
sendo considerada como uma pratica quase impossivel, ou muito dificil pelos
professores, pois essa acao exigiria relacdo intensa e direta, com atendimento

individual e maior tempo em sala de aula.

4.3 MODALIDADES DA AVALIACAO

Para Haydt (2004), a avaliacao do processo ensino-aprendizagem esta relacionada

a averiguacao do nivel de aprendizagem dos alunos, ou seja, trata-se de verificar o
que aprenderam. A avaliacdo apresenta trés modalidades:
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a) Avaliagao diagnostica: € um tipo de avaliacdo “realizada no inicio de um curso,
periodo ou unidade de ensino” (p. 16) para constatar se os alunos apresentam
conhecimentos e habilidades necessarios para a construcdo de novas
aprendizagens. Utiliza-se também para identificar problemas de aprendizagem e
suas causas na possibilidade de repara-los. Sua funcao € incluir o aluno no seu

processo de aprendizagem e nao de exclui-lo.

b) Avaliagdo formativa: essa avaliagcdo € realizada durante todo o ano letivo e vai
além de verificar se os alunos estdo alcancando os objetivos previstos de cada
etapa do ensino-aprendizagem, pois visa formar o ser humano para a vida. Por meio
dessa avaliagdo, 0 aluno € capaz de perceber seus erros e acertos, encontrando
assim estimulos para adquirir novos conhecimentos. Essa modalidade orienta tanto
a aprendizagem do aluno quanto o trabalho do professor, permitindo o
aperfeicoamento de seu trabalho. E uma avaliagdo que controla a qualidade do
ensino-aprendizagem garantindo bons resultados na pratica educacional. Para
Perrenoud (1999), essa avaliagdo contribui para o desenvolvimento do aluno e visa
regular o processo de aprendizagem. O autor afirma que a observacdo é um fator
essencial para a compreensao desse processo. Vilas Boas (2004) ressalva que a
avaliacdo formativa promove a aprendizagem do aluno de forma global, sendo ele
co-responsavel pelo seu desenvolvimento, pela organizacao e autoavaliagdo do seu
préprio trabalho. A atitude do professor no decorrer das aulas é imprescindivel para
que a avaliacdo promova a aprendizagem dos educandos.

c) Avaliagdo somativa: para que a avaliagdo tenha um carater transformador, deve
envolver a promogdo da aprendizagem dos alunos, mas essa modalidade €
realizada “ao final de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino” (p. 18) com o
unico objetivo de aprovar ou reprovar os alunos. Vasconcellos (2000) afirma que
essa avaliagédo influenciou a reprovagdo em massa dos estudantes no Brasil, 0 que
tornou 0 ambiente escolar uma cultura de exclusdo. Hoffmann (1993) afirma que a
avaliacao classificatéria cumpre a parte burocratica da escola, registrando apenas os
resultados obtidos em cada bimestre. “O grau, nota, conceito sdo conferidos ao
aluno sem interpretacdo ou questionamento quanto ao seu significado e poder”. (p.
19).
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5 AVALIACAO E QUALIDADE DE ENSINO

Segundo Hoffmann (2001), os educadores, de modo geral, créem que a avaliacdo
classificatéria € a que garante a qualidade e essa crencga esta presente também na
sociedade, jornais, televisdo e entre outros profissionais. Com base nessa crenca, as
escolas temem a mudanga no que se refere a forma de avaliar. A escola inovadora
carrega consigo um descrédito e o foco esta na avaliacdo e nos professores que sao
considerados menos exigentes, enquanto a escola tradicional carrega a rigidez, a
exigéncia e a disciplina. A autora questiona a qualidade da escola tradicional, ja que
nesse modelo hd um grande numero de alunos repetentes e evadidos. Questiona
também o fato de haver preocupacéo politica com o acesso dos alunos a escola,
mas nao com sua permanéncia. A justificativa apresentada pelos governantes é a
inexisténcia de vagas suficientes para todos, porém, a situagdo € mais complexa,
pois ha uma grande falta de infraestrutura, professores, diregdo administrativa e
pedagdgica. Perante esse quadro ndo se pode sustentar que haja qualidade. A
pratica tradicional de avaliacdo ndo tem sentido, ndo ha um verdadeiro significado
em seu mecanismo, no entanto, toda a sociedade a tem como a verdadeira para a

garantia de uma escola de qualidade.

Para Rabelo (1998), a avaliacdo é uma pratica educacional que deve buscar a
transformacao social, deixando a simples manutencéo que visa s6 o melhorar. Deve-
se deixar o carater de ato mecéanico em busca de acgdes refletidas que permitam a
construcao e o alcance da qualidade. Ela ndo pode ser considerada numa dimenséo
acabada e pronta, mas necessita de um olhar investigativo com praticas sucessivas
de indagacgbes. A avaliacdo sempre apresentou o mesmo discurso, que deve ser
continua visando todo o processo, no entanto, a pratica tem revelado uma avaliacao
classificatéria que ndo contribui em nada para a aprendizagem e, sobretudo,

qualidade do ensino.

De acordo com Mello e Ribeiro (2003), o professor € o sujeito de sua pratica e tem
que analisar varios caminhos e escolher aquele que Ihe dara uma formacao mais
abrangente, ciente de que precisa formar cidadaos que consigam acompanhar as
transformacdes de seu tempo sem perder a visdo do todo. A maior dificuldade desse

processo se encontra nas relagdes interpessoais. Elas afirmam também que néo
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basta avaliar para melhorar. Sé a avaliagdo de desempenho do professor ndo basta
para que a qualidade do ensino e o aperfeicoamento do processo ensino-

aprendizagem melhorem.

5.1 FORMACAO DO PROFESSOR E AVALIACAO EDUCACIONAL

Segundo Rojas (2007), a avaliagdo realizada pelo professor em sala de aula
estende-se da simples verificacdo de tarefas, provas e atribuicdo de notas para a
utilizacdo na promocao ou retencao ao final do ano, ou seja, essa avaliagdo tem
apenas o intuito de acumular informacdes para a secretaria escolar. A verdadeira
acao da avaliagdo nao foi alcancada pela andlise das atividades que promoveram a
aprendizagem. No dia-a-dia da sala de aula, temos professores estabelecendo suas
praticas e fundando seus saberes acerca da avaliacdo, sem a reflexdo para sua real
finalidade. O exercicio dessa avaliacdo na escola gera um mal estar em todos os
envolvidos como a direcdo, os professores, os alunos e seus familiares. O autor
afirma que a avaliagdo, tanto educacional quanto da aprendizagem advém de
valores e atitudes que exigem infinitamente reflexdes e adequacdes. Ele analisa que
os professores, bem como a equipe escolar, ndo compreendem e nao estao
preparados para realizar avaliagdes. Aponta que parte dessa deficiéncia encontra-se
na formacgéo inicial e na estrutura de trabalho oferecida aos profissionais da
educacao e na falta de formacao continuada e acrescenta que

Diante desses fatos, [...] avaliacao educacional, diz respeito a como
transformar a tarefa avaliativa de modo que ndo se contemple
somente a necessidade burocratica da secretaria escolar — o
langamento de notas bimestrais nos boletins dos alunos. O objetivo é
que essa tarefa assuma um papel articulador entre um ensino e uma
aprendizagem significativa. (p. 10).
Para Hoffmann (2001), ha duas classes de professores: os do Ensino Fundamental,
que apresentam mais aceitabilidade a discussdo da pratica da avaliacdo e a dos
professores do Ensino Médio e Superior que sentem grande dificuldade em
abandonar as praticas exercidas por varios anos. Contudo, essa realidade torna-se
preocupante, pois os modelos vivenciados nos cursos de formagao sao reproduzidos

pelos professores em suas salas de aula.
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Com base, nessa ma formacdao do periodo escolar e universitario a respeito da
avaliacao, pode-se afirmar que os professores apdiam-se nos exemplos de praticas
avaliativas observadas, sem se preocupar com a sequéncia de procedimentos como
definicdo de objetivos, critérios e modo de interpretar os resultados, cujas metas e

sucesso € singular de cada aluno.
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6 INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

Segundo Vasconcellos (2006), o objetivo dos instrumentos de avaliacdo € coletar
dados para que o professor possa julgar adequadamente o processo de
aprendizagem.

Para Haydt (2004), a medicdo do processo ensino-aprendizagem € realizada de
forma indireta, pois a aprendizagem ndo pode ser medida em si, mas medir alguns
comportamentos que nos permitem perceber se ela ocorreu ou n&o. Na verdade,
ndao é possivel medir toda a aprendizagem, mas as amostras dos resultados
alcancados. Por isso, o professor deve utilizar o maior nimero de amostras
possiveis para que a avaliacdo seja valida e fidedigna. “As técnicas e os
instrumentos de avaliagdo s&o classificados de diversas formas. Em geral, as

classificagcdes sé@o elaboradas de acordo com a forma de coleta dos dados”. (p. 56).

Mediano (1976 apud HAYDT, 2004, p. 56) afirma que “a técnica de avaliacao é o
método de se obter as informagbes desejadas. O instrumento de avaliagdo € o
recurso que sera usado para isso”. O professor precisa conhecer as vantagens e as
desvantagens de cada técnica e instrumento de avaliacdo para escolher de forma

adequada, selecionando o mais condizente com os objetivos previstos.
De acordo com Turra et al. (1975 apud HAYDT, 2004, p. 58),

Para realizar uma avaliagdo adequada, € imprescindivel utilizar
instrumentos que proporcionem dados corretos. Para isso devemos
definir bem o que queremos avaliar e selecionar o instrumento que
se preste a coleta dos dados referente ao objetivo proposto.

Para Aquino e Cavalcante (2009), as provas e os exames tém o objetivo de medir 0
desempenho do aluno em determinado conteudo para classifica-lo, aprovando-o ou

reprovando-o, por meio de conceitos, notas.
Perrenoud (1990 apud CAMARGO,1997, p. 18) afirma que

Nao existem medidas automaticas, avaliagbes sem avaliador, nem
avaliado; nem se pode reduzir um ao estado de instrumento e o outro
ao de objeto. Trata-se de atores que desenvolvem determinadas
estratégias, para as quais a avaliagdo encerra uma aposta, sua
carreira escolar, sua formagéo [...] Professor e aluno se envolvem
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num jogo complexo cujas regras nao estdo definidas em sua
totalidade, que se estende ao longo de um curso escolar e no qual a
avaliacao restringe-se a um momento.

Cada instrumento avaliativo precisa ser confrontado, pois os objetivos devem ir ao
encontro dos comportamentos a serem atingidos. (TYLER, 1981 apud SAKAMOTO,
2008).

A avaliagdo ndo pode ser comparada a uma medida, pois baseia-se no trabalho
escolar e na participacao da turma. Sendo assim, o aluno espera que sua nota seja
atribuida de acordo com sua participacdo. O professor, entdo, acaba julgando
qualquer desempenho do aluno para se sentir justo. (MERLE, 1996 apud
PERRENOUD, 1999).

Segundo Andrighetto e Richterl (2009), a avaliacdo nao pode ser ineficaz e
excludente. O avaliador deve saber o que sera avaliado e qual o real propésito da
avaliacdo. Por isso, ele ndo pode aplicar provas que priorizem uma unica habilidade.
E preciso utilizar multiplos instrumentos de coleta que lhe permita verificar se o aluno
adquiriu conhecimentos, capacidades, atitudes, etc.

Segundo Dias Sobrinho (2008), os instrumentos ndo podem ser estaticos, mas sim
um processo dinamico entre avaliador e avaliado. O avaliador ndo deve utilizar
“‘instrumentos de mensuragédo e procedimentos metodologicos estaticos”. Nao pode
basear-se em verificacdes de produtos e acbes acabados. Os instrumentos e as

praticas de medidas devem induzir as reflexdes e acbes com analises qualitativas.

Luckesi (199-7) afirma que a principal questdo da avaliacdo nao esta nos
instrumentos, mas na conduta do professor que, muitas vezes, demonstra
autoritarismo, utilizando a prova como castigo para o aluno. Dessa forma, a nota
passa a ser a avaliacao e o mais importante, transforma-se em uma ameaca ao

educando.

Rabelo (2004) define muito bem esta questdo ao afirmar que o problema nao € a
nota, mas a postura avaliativa do professor sobre ela. A questdo nao é dar ou ndo a
nota, mas analisar os “paradigmas a respeito dela, a mudanca de filosofia

pedagdgica” (p. 80). O importante € que o educador ndo confunda avaliacdo com
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nota. A nota é apenas uma das formas para se expressar os resultados avaliativos.
Muitas vezes, o fato de ndo atribuir nota se torna mais “arbitrario e autoritario” (p. 81)
do que dar a nota. A avaliacdo deve ser vista como uma relacédo dialética entre
professor e aluno. O professor atua como informante de saberes e aprendizagens
para o aluno, apoiando-o0 em informagdes esclarecedoras e encorajadoras, a fim de

orienta-lo em seus sucessos OuU iNSUCesSsos.

Passamos a apresentar diferentes instrumentos de avaliagdo e a analise que os
autores pesquisados fazem sobre como e quando os educadores devem utilizar

cada um.
a) Testagem

Para Haydt (2004) os testes sdo mais utilizados para determinar se os objetivos
cognitivos estdo sendo atingidos, mas podem também dar informagdes das areas
afetivas e psicomotoras. Eles apresentam vantagens como avaliar varios objetivos
ao mesmo tempo; possibilitar um julgamento objetivo e rapido, devido a correcao
simples; limitar-se ao conteudo da matéria, possibilitar 0 uso dos seus resultados
estatisticamente. Mas apresentam algumas desvantagens, como elaboracgao dificil e
demorada; exige digitacdo e impressao; nao avaliam a expressao; condicionam 0s

alunos a passividade; requerem fiscalizacdo cuidadosa para evitar a “cola”.

Hoffmann (2005) afirma que a contagem de acertos ndo pode ser estatica, pois
deve-se levar em conta as relagdes das respostas dos educandos. Cada resposta
nao deve ter um valor em si mesma. Tendo um carater investigatério, o teste € um
instrumento de analise tanto do professor quanto do aluno. Os resultados nao
podem ser infaliveis ou irrefutaveis, pois apresentam falhas e incoeréncias e, por
isso, devem ser “questionados quanto ao seu significado e consisténcia” (p. 51). A
autora acrescenta que

E necessario, igualmente, desvincular a interpretacdo do teste dos
resultados numéricos obtidos. Isso significa, por exemplo, perceber
que a nota seis de José pode ser radicalmente diferente da nota seis
de Maria, obtida no mesmo teste, em circunstancias idénticas.
Simplesmente porque os itens desenvolvidos com prioridade por
José podem ser totalmente diferentes daqueles desenvolvidos por
Maria. O que representa possibilidade de orientagdes, explicacdes
diferenciadas do professor a cada aluno na acédo de
acompanhamento (p. 51).
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Sant’Anna (2001) sugere que se faga um pré-teste, que é uma antecipacéao do teste,
uma sondagem para diagnosticar os conhecimentos adquiridos pelos alunos ou
também pode servir para verificar os pré-requisitos dos alunos para que uma nova
unidade de trabalho seja iniciada. Além disso, é um instrumento para detectar o que
os alunos ja sabem sobre uma unidade ou o que ainda precisa ser trabalhado
durante o semestre ou ano letivo. Este instrumento “testa o progresso dos alunos e o

grau de desenvolvimento atingido pela turma” (p. 94).

Para Barlow (2006), o teste deve ser fiel para n&o apresentar resultados isolados de
um momento a outro e firmar aquisicdes ou descobrir outras. As questdes dos testes
de multipla escolha devem ser claras, nem curtas e nem longas, “[...] € preciso
apresentar pelo menos quatro op¢des para evitar uma escolha aleatéria. As opc¢des
devem ser dispostas em uma ordem natural: cronoldgica, crescente, decrescente
etc” (p. 136); o professor tem que tomar cuidado para ndo sugerir as respostas e
nem colocar as famosas “pegadinhas”.

b) Provas Dissertativas

Para Colotto (1972, apud HAYDT, 2004) as provas dissertativas sdo recursos
valiosos, pois o aluno tem a oportunidade de expressar seus pensamentos. A prova
dissertativa apresenta vantagens, como: ser facilmente organizada; possibilitar a
verificacdo da capacidade reflexiva do aluno; verificar se o aluno organiza e
expressa suas ideias de forma clara e correta. Mas apresentam desvantagens como
ndo abranger todos os conteudos estudados; o padrdo de corregdo nao poder ser

rigido, pois as respostas sao livres e sua correcao exige tempo.

Barlow (2006) nomeia esse modelo de avaliagdo como redacao e afirma que é a
mais aplicada pelos professores. Por conter questdes explicitas ou implicitas, o
enunciado deve ser muito claro, para que o aluno possa comentar e demonstrar
seus conhecimentos. Acrescenta ainda que o professor deve indicar com
antecedéncia os critérios de avaliacdo da prova, bem como os valores e pesos de

cada questdo na nota final.



30

¢) Inquirigao

Haydt (2004) afirma que a entrevista e o0s questionarios sao instrumentos
proveitosos para averiguar as mudancas nas atitudes e interesses dos alunos. A
prova oral foi o recurso mais usado até o final do século passado, mas hoje é pouco
utilizada. A vantagem da prova oral é permitir avaliar a capacidade reflexiva e critica
do estudante. Mas as desvantagens sao diversas, como oferecer amostra reduzida
do conhecimento do aluno; os atributos pessoais do aluno interferem no resultado; o
julgamento é imediato tornando-se subjetivo; requer muito tempo por ser individual,
nao ha igualdade de questées nem de condi¢cdes ambientais.

Para Sant’Anna (2001), a inquiricdo é coletar dados e informacbes para se obter
fatos relevantes. Os questionarios sao questbes objetivas ou subjetivas e
respondidas sem interferéncias. Os tipos especiais de questionarios sdo: a)
inventario: afirmacdes precedidas de uns parénteses e ha o registro da percepcao
do observador; b) escalas de atitudes - os itens sao primeiramente aplicados em um
grupo piloto para assegurar que a escala mega com seguranga. A entrevista deve
ser objetiva e espontanea, realizada num ambiente acolhedor e o entrevistador deve

ouvir com atencéo, sem interromper.

d) Observacao

7

Segundo Haydt (2004), a observacao € uma técnica adequada para verificar o
ajustamento do aluno em situagcdées sociais, para detectar habitos e aptiddes
operacionais. Mas o professor precisa ter cuidado para ndo estereotipar, rotular os
alunos. A avaliacdo deve ser a mais objetiva possivel a comecar pela elaboracao
dos instrumentos que devem ser validos, objetivos e fidedignos. A observacao
casual ou informal é a mais utilizada pelos professores. A observacao € espontéanea,
pois ja que se interagem entre si e trabalham em conjunto, observam-se uns aos
outros constantemente. A observagdo sistematica ou dirigida € metddica e
organizada, seus aspectos sao determinados com antecedéncia e os resultados sédo
registrados com freqiéncia. Os professores devem tomar cuidado para ndo focar
apenas sua observagdo em alguns alunos, mas sim na classe toda, pois todos os
alunos precisam de auxilio e devem ser observados nas mais variadas situagoes.

Com os dados obtidos, o professor construira um registro escrito (anedotario) de
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fatos significativos da vida escolar do aluno. Assim, o professor aproveitara a
informacdes obtidas “no aperfeicoamento do trabalho didatico em sala de aula. A
partir das conclusdes introduzird as modificacbes para adaptar os conteudos

curriculares e melhorar as estratégias de ensino” (p. 125).

Para Sant’Anna (2001), a observagao constitui-se em técnicas de coletas de dados
comuns e técnica de documentacdo. Os instrumentos de observacdo sao: a)
registro: fatos observados de forma objetiva, sem interferéncia de interpretagcdes
pessoais; b) fichas de avaliagdo (individual ou coletiva): observagdo dirigida com
roteiros ou questionamentos; c) fichas de registro de ocorréncias: sdo aplicadas num
periodo de tempo maior para obter uma descricdo operacional do comportamento; d)
anedotario: descricdo breve e objetiva de fatos significativos. Ha ainda a escala de
avaliacdo ou classificagdo que “[...] permitem observar aspectos definidos do
comportamento, oferecem um quadro de referéncia comparativo do aluno a um
mesmo conjunto de caracteristicas; julgamento adequado dos fatos; permite
avaliacado do processo e produto da aprendizagem” (p. 113). Nas escalas numéricas,
0 observador utiliza nUmeros para corresponder a uma descricdo verbal constante
de uma caracteristica para outra. A escala de avaliagdo grafica “[...] € uma linha
horizontal ou vertical com uma série de categorias ao longo da mesma. O
observador devera assinalar o ponto que melhor identifica o comportamento
observado” (p. 114). A escala grafica descritiva apresenta mais clareza na descricdo

dos pontos principais.

Mediano (1982 apud SILVA, 1992) apresenta este instrumento como “Listas de
checagem”. O professor prepara uma lista de comportamentos, atributos, qualidades

ou habilidades que se espera que os alunos alcancem.
e) Conselho de Classe

Sant’Anna (2001) considera também o Conselho de Classe como um instrumento de
avaliacdo. Trata-se de uma reunido organizada entre diretor, supervisor pedagoégico,
orientador educacional, professores, professor conselheiro, aluno representante da
turma e um pai representante, organizada bimestral ou anual, de acordo com as
necessidades e interesse da escola. A cada conselho, os envolvidos consideram o
processo escolar e os aspectos do curriculo. A autora cita algumas recomendacdes
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para que a avaliacdo seja mais digna e humana, como né&o rotular o aluno, fazer
observacdes concretas, discutir o aproveitamento de cada aluno e da classe como
um todo, analisando o rendimento da turma, dar assisténcia ao aluno que
apresentou rendimento favoravel, criar melhores condigdes para o trabalho diario do
professor, orientar o aluno em como e para que estudar e como se autoavaliar,
analisar o curriculo da escola, analisar a eficacia dos instrumentos utilizados pelos
professores, para promover uma aprendizagem mais eficiente por parte do aluno,

permitir uma viséo clara ao aluno e aos pais sobre 0 seu desempenho.

Vasconcelos (2007) n&o associa o Conselho de Classe a um instrumento de
avaliacdo, mas o considera uma estratégia importante para superar os problemas
pedagdgicos, comunitarios e administrativos da escola e afirma que deve ser
realizada bimestralmente, ndo apenas no final do ano letivo quando nada mais
podera ser modificado. Devera contar com a participacdo de todos os membros da
comunidade, ou seus representantes, para se ter uma visdo em conjunto. O autor
acredita que nessas reunides o enfoque principal € o processo educativo, ndo as
notas dos alunos. O conselho do final do ano que “decide o futuro de muita gente”
(p- 93), deve levar em conta algumas questdes relevantes, como ser preparado com
antecedéncia, ter estabelecidos critérios para ajudar os alunos e um tempo
adequado para uma analise mais justa das decisoes.

f) Autoavaliacédo

De acordo com Haydt (2004), a autoavaliacdo tem objetivos de longo prazo no
processo educativo, pois desenvolve o senso de responsabilidade e o espirito
critico. O aluno adota uma postura critica sobre seu comportamento, em relagdo ao
seu proprio conhecimento e sobre si mesmo. Para a autora, os alunos precisam de
orientacdo para realizar a autoavaliagao, pois no inicio eles ndo tém objetividade na
analise, apresentam dificuldades para falar de si mesmos e de se expressarem. O
professor deve orienta-los para que a capacidade de se autoavaliar seja uma pratica
constante. Por isso, o professor precisa oferecer-lhes lista de verificagdo, escalas de
classificacdo e graficos para registros do aproveitamento escolar, que sé&o
instrumentos que servem para registrar os dados resultantes tanto da observacao
como da autoavaliagdo. A lista de verificacdo é um questionario pequeno com

perguntas ou itens sobre os aspectos do comportamento do aluno. As perguntas séo
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elaboradas de acordo com os aspectos analisados: aproveitamento nos estudos,
comportamento na escola, relacionamento com o0s colegas, participacdo e
cooperacdo nos trabalhos em grupo, condicdo de saude, habitos, sentimentos,
atitudes, habilidades, interesses, preferéncias e aversdes. Algumas listas séo
utilizadas pelo professor, outras respondidas pelos alunos. Sendo assim, o professor
deve elaborar as perguntas considerando o nivel de desenvolvimento dos alunos e
sua formagéo escolar. O aluno também podera acrescentar itens de seu interesse e
0 que entenda como necessario para sua autoavaliagdo. Quando a lista € elaborada
com a classe, os alunos tém uma compreensdao mais clara do significado e se

tornam mais responsaveis.

Para Sant’/Anna (2001), a autoavaliagdo permite ao aluno analisar suas aptidoes,
atitudes e comportamentos. Para que o0 aluno seja responsavel por sua
aprendizagem, é preciso que se sinta seguro e tenha uma viséo clara do que e como
aperfeicoar-se. Para isso, cabe ao professor acreditar nele e oferecer condigdes

para que a aprendizagem seja significativa.

Vasconcelos (2006, p. 99), considera a autoavaliagcdo como esséncia da avaliagao e
afirma que esse modelo contribui de forma significativa no processo ensino-
aprendizagem. O discente, um ser em formacéao, precisa ser capaz de se localizar
nesse processo. Para isso, deve ser orientado a construir seu proprio conhecimento,
adquirir responsabilidade e autonomia, perceber suas dificuldades e limitagdes,
desenvolver a *“autorregulagdo”. A autoavaliagdo nédo pode ser vinculada a
reprovacgao ou aprovagao, pois o aluno néo seria sincero sobre si, pensaria somente

em sua nota e desta forma, a auto-avaliagado perderia o seu valor na aprendizagem.
g) Portfélio

Segundo Alvarenga e Araujo (2006), o portfélio € uma coletanea de documentos que
demonstram o desenvolvimento, as habilidades e o desempenho do educando em
todo 0 seu processo de aprendizagem. E também um importante instrumento de
aprendizagem tanto para o professor quanto para o aluno. Cabe ao professor criar
situacdes para que o aluno reflita sobre 0 que esta explorando, para assim, elaborar
o portfélio da melhor forma possivel. Além disso, envolve a autorreflexdo e a
autoavaliacdo do aluno. Ha dois aspectos sobre a reflexdo que podem ser
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melhorados com a utilizacdo do portfélio. O primeiro aspecto permite que o aluno
reflita sobre o seu pensamento, entenda o que ja foi assimilado ou ndo e perceba
quais habilidades ja foram adquiridas para seguir em frente. J& 0 segundo aspecto
permite que o aluno melhore sua autoestima e sinta-se mais seguro para perceber
seu progresso. O desenvolvimento do pensamento critico e as habilidades séo o
alicerce para que o aluno seja capaz de tomar decisdes em sua vida. O portfélio ndo
pode ser apenas um amontoado de informacgdes fora de contexto, mas sim,
trabalhos significativos do aluno.

Para Grace e Shores (2001) o objetivo principal do portfélio € incentivar o ensino
focado no aluno. As autoras definem o portfélio como uma “colecado de itens que
revela, conforme o tempo passa, os diferentes aspectos do crescimento e do
desenvolvimento de cada crianga”. (p. 43). Os portfolios de uma classe ndo podem
ser iguais, pois cada aluno tem seu ritmo de aprendizagem e suas atividades
pedagdgicas; precisam ser diferentes de acordo com seu crescimento e
desenvolvimento. Ha trés tipos de portfélio: a) particular: registros escritos dos
alunos (fichas, ocorréncias, fichas médica, registro de conversas com os pais); b)
aprendizagem: “contém anotacdes, rascunhos e esbocos preliminares de projetos
em andamento, amostras de trabalhos recentes e o diario de aprendizagem da
crianga.” (p. 44); c) demonstrativos: as amostras de trabalhos apresentam os
avancos ou dificuldades dos alunos que estao selecionados pelo professor, alunos e
pais. “As fotografias, as gravacbes e as cépias de relatos narrativos dos alunos
também pertencem a esta colecao”. (p. 44). Um ponto positivo deste portfélio € que
os professores dos anos seguintes terdo acesso a essa coletanea facilitando assim a
criagdo de novos projetos. Os trabalhos dos alunos revelam sua histéria de
aprendizagem. O portfélio se torna mais significativo quando varios itens sao
coletados. A decisdo do professor € muito importante no momento de coletar os
trabalhos para o portfélio. “Ele precisa de uma politica de coletas baseada em sua

pesquisa e em objetivos pedagdgicos.” (p. 45-46).

Vilas Boas (2004) afirma que o Portf6lio € um dos processos de avaliacdo que
condiz com a avaliacdo formativa. E uma amostra de producdes do aluno, que
apresenta evidéncias de sua aprendizagem. E um instrumento que permite ao aluno

formular os objetivos de sua aprendizagem, avaliar seu préprio progresso, registrar
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suas experiéncias que enfatizam aspectos sociais e pessoais. Dessa forma, o aluno
torna-se responsavel pela construgdo do portfélio, e assim, ele se sente motivado a
buscar novas formas de aprender. O portf6lio ndo pode se reduzir a uma pasta em
que se arquivam os trabalhos realizados pelos alunos, nem considerado como um
simples instrumento avaliativo, mas sim, constituir-se num procedimento de
avaliagdo que permita o desenvolvimento individual do aluno. A autora cita trés
ideias que permeiam o portfélio: a) avaliagdo como processo em desenvolvimento;
b) aluno como sujeito ativo desse processo; c) aluno capaz de refletir sobre sua
aprendizagem. O trabalho realizado com o portfélio permite a formagao do cidadao
que reflete sobre suas escolhas, desenvolve sua criatividade e a autoavaliagao.

6.1 CARACTERISTICAS DE UM INSTRUMENTO DE MEDIDA

Para Haydt (2004), o professor, ao elaborar os instrumentos de medida, deve
considerar alguns critérios como a validade, a fidelidade, a objetividade e a
usabilidade. A validade de conteudo ou curriculo observa se o instrumento de
medida, os objetivos e os conteudos do plano de ensino estado interligados entre si.
Ja a validade de construto esta ligada aos testes de inteligéncia, aptidao e interesse.
A validade de concorrente “é a relagcdo entre os resultados de um teste e os
resultados obtidos simultaneamente através de um outro critério de conduta, que
mede 0 mesmo desempenho” (p. 66). Um instrumento de medida é fidedigno quando
exprime os resultados de forma exata e com clareza. Quando exprime objetividade,
elimina a subjetividade do avaliador, ou seja, o ponto de vista do avaliador nao
interfere nos resultados alcangados. A usabilidade de um instrumento esta ligada a
facilidade de aplicagao de correcéo e de interpretacéao.

Sant’Anna (2001) afirma que ndo existem receitas prontas que dardo resultados
iguais, mesmo que sejam aplicadas pela mesma pessoa. Os instrumentos existem
para serem usados de acordo com as necessidades que os alunos apresentarem. O
professor precisa criar métodos e técnicas que os auxiliem na “direcdo de uma
pedagogia libertadora” (p. 129), conhecer e interpretar a realidade do seu aluno,
fazendo com que o conhecimento seja construido na interagédo sujeito e objeto. Faz-

se necessario, também, que o professor interaja com 0s seus colegas, pois assim,
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serd possivel uma agdo transformadora e libertadora, fundamentada na realidade

interna e externa do aluno.

Segundo Romao (2009), quando o professor prepara uma prova, esta, a0 mesmo
tempo, construindo um instrumento de medida e um instrumento de avaliacao, pois
medir €& estabelecer comparacdes a fim de tomar decisbes para futuras
aprendizagens. “Nunca se pode considerar os mesmos critérios e aplicar os mesmos
instrumentos de avaliagcdo para todos os alunos no mesmo momento”. (p. 111). Os
professores ainda estdo preocupados com a quantidade de questdes respondidas.
“‘Na praxe das avaliagdes correntes, o processo se conclui na corregao, registro e
publicacédo dos resultados” (p. 113). O mais importante € analisar, discutir o porqué
das respostas e comentar o desempenho de cada aluno sem expor 0S erros
cometidos de forma humilhante na frente dos colegas. Desta forma, o professor &
capaz de rever seus conceitos, revisar seu planejamento, nortear decisdes e
caminhos a serem trilhados, para que a aprendizagem ocorra de forma significativa.
O docente que reflete sobre o trabalho realizado até o momento, consegue perceber
quando a maioria dos alunos ndo dominou a matéria e retoma novamente o
conteudo utilizando novas estratégias, pois antes de cumprir todo o seu cronograma
ou priorizar a burocracia escolar “tem de prestar contas a sociedade sobre a
aprendizagem das criangas e adolescentes que lhe foram confiados” (p. 114). Muitas
vezes, 0s resultados sao desprezados depois de registrados em boletim ou ficha de
avaliacao.

6.2 OBSERVACOES SOBRE OS INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO

Vasconcellos (2006) afirma que ndo existe um instrumento perfeito para que o
processo educativo esteja garantido. Os instrumentos s6 tém valor quando
vinculados a “mudanca de intencionalidade” (p. 123), ou seja, novas posturas, novas
praticas e um novo olhar para os instrumentos de avaliagdo. Quando os professores
s&o questionados apontam muitas maneiras de avaliar: trabalhos, pesquisas, provas.
No entanto, nem todo trabalho corresponde a construcdo do saber; as pesquisas
sao solicitadas sem muita orientacdo ou clareza de objetivos e as provas, aplicadas
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sem uma intencao clara para se descobrir o que o aluno ja aprendeu. Quando o
aluno tem a oportunidade de ser avaliado com diferentes instrumentos, o professor
consegue analisar os resultados apresentados, dar uma devolutiva ao aluno e
retomar os objetivos. Mas isso demanda tempo e mais trabalho por parte do
professor. Avaliar a qualidade dos instrumentos é importante, mas se o professor
nado mudar a maneira de ensinar e avaliar, de nada adiantara sofisticar os
instrumentos. E preciso mudanca de postura por parte dos professores, pois uma
prova mensal e uma prova bimestral, por mais elaboradas que sejam, ndo
contribuem para a construgdo do conhecimento do aluno. Nao basta mudar a
quantidade de avaliacdo, se 0 processo nao apresenta a qualidade necessaria de
“‘revisdo da qualidade e da quantidade de interagdes”. (p. 124). O autor define que “a
questédo da prova néao passa por determinadas exigéncias administrativas [...] muito
menos no fato de ser escrita ou individual. A questdo nuclear com o da prova esta
na ruptura com o processo de ensino-aprendizagem”. (p. 126). O professor acaba
avaliando o aluno no momento da prova e nado o processo em si. Nao leva em
consideracdo as observagdes do cotidiano escolar, as dificuldades do aluno no
decorrer do processo, ou seja, a aprendizagem do dia-a-dia, mas sim concretizando-
se na nota. Devido a tensdo emocional no momento da prova, o aluno cria
“estratégias de sobrevivéncia” (cola) para garantir sua nota, ocasionando assim, a
interferéncia na coleta de dados. Quando a prova passa a ser somente objetivo do
papel politico pedagdgico serve apenas ao fracasso do educando. Para que o aluno
possa expressar seu conhecimento com clareza, a prova nao precisa ser longa com
conteudos do bimestre ou com perguntas fragmentadas. O aluno necessita de
tempo para realiza-la, refletir, compreender os dados, os fatos e ndo apenas

memoriza-los como um momento isolado do cotidiano.

Para Barlow (2006), os instrumentos de avaliagdo sdo meios de acao para o

professor que como mediador é capaz de colocar o aluno em contato com o

conhecimento e criar os meios mais adequados para que a aprendizagem aconteca.

Vasconcellos (2006), como defensor da perspectiva libertadora, ressalta alguns
critérios indispensaveis na elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo. Para o autor,
o professor deve selecionar os conteudos mais significativos que levem o aluno a
refletir, a pensar, a resolver problemas. O enunciado deve ser claro, objetivo e ter
sentido para o aluno para que seja entendido o que esta sendo exigido. A
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complexidade deve ser compativel ao cotidiano da sala de aula. Na elaboracédo, o
professor pode utilizar diferentes questdes inclusive as dissertativas que levam o
aluno a expressar sua linguagem, organizar seu pensamento, exercitar a redacao.
No momento da realizagdo da prova o professor deve estabelecer um ambiente de
confianga, esclarecer as regras, deixar claro ao aluno o que se espera da avaliacao,
prever um tempo adequado para o aluno resolver a prova. Antes de corrigir a prova
o professor deve definir de forma clara e coerente seus critérios tanto para a
correcdo quanto para atribuir valores. Como exemplo desses critérios, o autor
destaca que o professor deve analisar o conjunto de atividades para depois definir
valores; deve analisar uma questao de todos os alunos e sé depois passar para a
proxima. Além disso, o professor também precisa saber interpretar as respostar. Um
critério importante € considerar o raciocinio do aluno e n&o s6 o resultado. Esse
autor ainda ressalta que os instrumentos n&o devem ser acumulados e corrigidos no
final do més. Além dos instrumentos avaliativos, a postura da instituicdo e do
professor podem favorecer uma nova pratica educacional. Assim, é de suma
importancia que os alunos tenham a devolutiva de seus resultados, para tomar
ciéncia de sua situacdo de aprendizagem e refletir suas producdes. Para o
professor, a avaliacao deve ser utilizada para perceber a necessidade do aluno e
para que seja feito um planejamento para que o aluno possa superar suas

dificuldades e continuar na constru¢ao de sua aprendizagem.

AplGs a pesquisa realizada em algumas escolas de Juiz de Fora, Sarmento (1997)
afirma que percebe a nota como critério ainda de grande importancia para todos:

escola, sociedade, aluno, familia.

O autor comenta ainda que o uso das notas reflete “os valores dominantes na
sociedade, ou seja, 0 modelo liberal-conservador”. (p. 112). As provas diferenciam e
classificam os alunos, atribuindo a cada um a culpa ou o mérito em relacdo ao
resultado obtido, pois a sociedade cobra “valores tradicionais: competicao,
classificacdo, disciplina significando obediéncia e reproducdo de modelos, em
detrimento da criatividade, da cooperagao e da cidadania consciente”. (p 113).
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7 AVALIACOES EXTERNAS

De acordo com o Ministério da Educagdo (BRASIL, 2008), no ano de 2007, foi
lancado pelo Governo Federal o Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE),
com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino no pais. Para isso, foi elaborado
um conjunto de diretrizes para que toda a federacao se esforcasse em prol da
superacdo das dificuldades apresentadas no sistema educacional brasileiro,
oferecendo uma educacao de qualidade e proporcionando condi¢des para que cada
brasileiro seja capaz de atuar critica e reflexivamente no contexto em que se insere.
Para identificar as escolas publicas com maiores fragilidades no desempenho
escolar e que por isso necessitam de maior atencao e apoio financeiro e de gestao,
foi criado o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), que é um dos
eixos do PDE e permite realizar uma transparente prestacdo de contas para a
sociedade, da situagdo da educacdo em nossas escolas. Para se apreender e
analisar a diversidade e as especificidades das escolas brasileiras foi criada a Prova
Brasil que possibilita retratar a realidade de cada escola. Essa prova, que ocorre de
dois em dois anos, avalia competéncias construidas e habilidades desenvolvidas e
detectam dificuldades de aprendizagem, em alunos dos 32, 52 e 92 anos do ensino
Fundamental. O resultado amplia a gama de informacdes que favorecerdao a adocao

de medidas que superem as deficiéncias de cada escola.

7.1 PROVA BRASIL E O DIREITO AO APRENDIZADO

Segundo o Ministério da Educacédo (BRASIL, 2008), o direito a educacgao significa
hoje o direito ao aprendizado. A familia e a religiao sédo forgas tdo poderosas quanto
a escola na formacao das criancas e jovens no que se refere a valores e visao de
mundo. Sendo assim, a escola ndo deve ser responsabilizada sozinha pelos
insucessos nessas areas, mas deve responder pelo fracasso dos alunos no
aprendizado de competéncias cognitivas. Compete ao Estado definir uma maneira
de verificar se esse direito estda garantido a todos os alunos. Como o direito ao

aprendizado vale para todos os alunos, o instrumento verificador deve ser 0 mesmo,
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apesar de alunos diferentes apresentarem desempenho diferenciado. Todos tém
esse direito, assim, faz-se um enorme esforgo para oferecé-lo de forma idéntica a
todos os cidaddos. A maioria dos alunos das escolas publicas tem baixo
desempenho. A explicagdo mais comum € atribui-lo as caracteristicas
socioeconémicas dos estudantes. Quando esse ndo é o caso, deve-se procura-la na
gestao pedagédgica, na forma de ensinar, na cultura, nos valores da escola ou no
projeto pedagogico. Todos esses pontos sao passiveis de serem mudados com a
acdo da escola. Os resultados da Prova Brasil podem ser usados de muitas
maneiras, exceto para comparar escolas, pois, a existéncia do diagnéstico produzido
por ela ndo garante, sozinho, a solugao dos problemas encontrados.

7.2 AS AVALIACOES DA EDUCAGAO BASICA

Para o Ministério da Educacado, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP) é uma autarquia federal vinculada ao MEC,
cuja missdo é promover estudos, pesquisas e avaliagbes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro. Para gerar seus dados e estudos educacionais, o INEP
realiza levantamentos estatisticos e avaliativos em algumas etapas da educacgao
basica, assim como na modalidade de educagdo de jovens e adultos. (BRASIL,
2008):

a) Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA)

Trata-se de um programa de avaliagao padronizada, desenvolvido em conjunto com
paises da OCDE (Organizacéao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico),
aplicada, a cada trés anos, a alunos de 15 anos e abrange as areas de Linguagem,
Matematica e Ciéncias. Além desses paises, outros como o Brasil sdo convidados a

participar da avaliacao.
b) Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

E um exame individual e voluntario oferecido anualmente aos estudantes de escolas

publicas que concluiram ou estdo concluindo o ensino médio. Seu objetivo é
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possibilitar uma referéncia para autoavaliacdo com base nas competéncias e

habilidades que o estruturam.

c) Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA)

E aplicado a brasileiros residentes no Brasil e no exterior e tem por objetivo avaliar
as competéncias e habilidades basicas dos jovens e adultos que nao tiveram acesso

ou n&o puderam concluir os estudos na idade prépria.
d) Provinha Brasil

E aplicada aos alunos que esto iniciando o 22 ano do Ensino Fundamental e visa
diagnosticar seu nivel de alfabetizacdo, ainda no inicio da educacao basica,
viabilizando a elaboracdo de agdes que visem sanar as dificuldades em leitura e

escrita.
e) A Prova Brasil e 0 SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica)

De acordo com o Ministério da Educagédo (BRASIL, 2008), o Saeb permite produzir
resultados médios de desempenho para o Brasil, regides e Unidades da Federacao,
promover estudos que investiguem a equidade e a eficiéncia dos sistemas e redes

de ensino.

A Prova Brasil avalia as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica. E aplicada
a alunos da 42 série / 5%ano e 82 série / 92 ano da rede publica de ensino e tem como
objetivos contribuir para a melhoria da qualidade do ensino, reduzir as
desigualdades e democratizar a gestdo do ensino publico; na busca do
desenvolvimento de uma cultura avaliativa que estimule o controle social sobre os

processos e resultados do ensino.

De acordo com o0s pressupostos tedricos que norteiam os instrumentos de avaliagéo,
a Matriz de Referéncia é o referencial curricular do que sera avaliado em cada
disciplina e série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos.

Essas matrizes tém por referéncia os Parametros Curriculares Nacionais e foram

construidas a partir de uma consulta nacional aos curriculos propostos pelas
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Secretarias Estaduais de Educacdo e por algumas redes municipais, além de
professores regentes das redes municipal, estadual e privada e consultas aos livros

didaticos mais atualizados para essas séries nas citadas redes.
f) Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP)

A Secretaria Estadual de Educacao (SAO PAULO, 2009) afirma que o Saresp utiliza
métodos formais e cientificos cada vez mais aprimorados para coletar e sistematizar
dados e produzir informagdes sobre o desempenho dos alunos ao término das
segundas, quartas, sextas e oitavas séries, ou, no caso do ensino de nove anos,
terceiras, quintas, sétimas e nonas séries do Ensino Fundamental bem como da

terceira série do Ensino Médio.
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8 COMPETENCIAS E HABILIDADES

De acordo com o Ministério da Educacdo (BRASIL, 2008), as competéncias
cognitivas podem ser entendidas como as diferentes modalidades estruturais da
inteligéncia que compreendem determinadas operacdes que o sujeito utiliza para
estabelecer relagdes com e entre 0s objetos fisicos, conceitos, situacdes, fendbmenos
e pessoas. Referem-se, especificamente, ao plano objetivo e pratico do saber fazer
e decorrem, diretamente, das competéncias ja adquiridas e que se transformam em
habilidades.

Houaiss (2001), no seu Dicionario da Lingua Portuguesa, define competéncia como
a “capacidade que um individuo possui para expressar um juizo de valor; a soma de
competéncias ou de habilidades” (p. 775) e habilidade como a “qualidade ou
caracteristica de quem é habil.” (p. 1502).

Para Perrenoud (2000), a competéncia individual ndo pode ser transmitida, mas

deve ser construida por meio de experiéncias e reflexdes.

Segundo Mello e Ribeiro (2003), a competéncia estd ligada a formagdo do aluno,
ndo a conteudos isolados. O conteludo é apenas um recurso para o aluno expressar
sua realidade. As habilidades sao artificios estruturais de acdo como: afetivo,
psicomotor e cognitivo. A escola utiliza as metodologias para desenvolver as
estratégias para que o aluno possa colocar em pratica o que aprendeu. As
competéncias devem ser construidas pelos alunos. Para tanto, o pensamento do
professor e da escola devem ser os mesmos. “Construir competéncias requer

paciéncia e longo tempo”. (p. 92).

Machado (2002) afirma que a competéncia traz a idéia de disciplina com o carater de
mediacdo. E importante entender o ambito no qual a competéncia exerce. Toda
competéncia tem uma referéncia ligada a um contexto para que se possa
materializar-se. Para considerar alguém competente é preciso delimitar bem o
ambito de referéncia. O autor afirma ainda que “as competéncias representam
potenciais desenvolvidos sempre em contextos de relagbes disciplinares

significativos, prefigurando agdes a serem realizadas em determinado ambito de
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atuacao”. (p. 144). As formas de realizar as competéncias sdo chamadas de
habilidades. As habilidades sao desenvolvidas em parceria com as disciplinas e:

“[...] funcionam como &ancoras para referir as competéncias aos
ambitos nos quais se realizardo as competéncias, evitando-se o
desvio de ancora-las diretamente nos programas das disciplinas, o
que conduz ao risco inerente de transforma-los em fins em si
mesmos”. (p. 145).

O autor coloca que a competéncia ndo € um acumulo de conhecimentos, mas a
capacidade de recorrer ao que se sabe para procurar 0 que se almeja e 0 que se
projeta. As competéncias articulam o conhecimento a servi¢o da inteligéncia e estao
associadas a esquemas de agdo como: capacidade de tomar decisées, interpretar o
que se |é, capacidade de se expressar, enfrentar problemas e refletir sobre
propostas de intervengdo na realidade. As competéncias podem ser desenvolvidas
por varios conteudos disciplinares, desde que estes ndo sejam a prioridade. O aluno
pode ignorar determinado conhecimento, mas ser uma pessoa competente, pois sua
competéncia pode ser adquirida por outros conhecimentos. Por isso, cabe ao
professor instigar seus alunos a buscarem seus conhecimentos articulando seus

projetos pessoais com os da coletividade, e assim, serem competentes.
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9 DISCUSSAO

Como sabemos, os alunos devem ser avaliados de maneira global, considerando
suas habilidades e competéncias e respeitando suas dificuldades e potencialidades.
Sendo assim, ninguém melhor que os proprios envolvidos no processo educativo
para perceber as reais necessidades dos educandos, ter a sensibilidade e a
coeréncia necessdrias para utilizar os procedimentos que considerem a
especificidade da sua comunidade escolar e assim, avaliar, com clareza, o
aprendizado dos alunos. Mas, o que temos visto em nossas escolas é uma super
valorizacdo das notas e conceitos e uma desvalorizacdo do real aprendizado dos
alunos. A avaliacdo nao tem sido utilizada como um instrumento que favoreca a

aprendizagem, mas como um termémetro que serve para aprovagdo ou reprovagao.

Mais do que definir aprovacdo ou reprovagao, o sistema de avaliagdo deve ser o
motor do processo ensino-aprendizagem. Muitas vezes, o aprendiz é colocado
diante de questdes de avaliagdo muito além do seu nivel de conhecimento, o que

acaba por desmotiva-lo, criando um circulo vicioso de ndo aprendizagem.

Outro ponto primordial para essa dificuldade, é que, como afirma Rojas (2007), os
professores e toda a equipe escolar ndo compreendem, nem estao preparados para
avaliar, pois ha uma deficiéncia em sua formacao profissional e em sua estrutura de
trabalho. Isso demonstra o qudo importante € o investimento na formagéo
profissional docente. Os novos educadores néo tém preparo suficiente para encarar
uma sala de aula com todas as suas dificuldades, caréncias e necessidades das
mais diversas origens. Alguns educadores mais antigos, por sua vez, parecem nao
ter &nimo, coragem ou vontade de mudar; estagnaram-se e conformaram-se com a

faléncia do ensino publico e parecem n&o acreditar em mudancas.

Além dessa formagdo e qualificacdo profissional, outro ponto importante é a
valorizagdo profissional: os incentivos e estimulos que conferem a educagdo um
carater mais comprometido e propiciam maior satisfacdo aos educadores, para
desempenhar papéis e assumir responsabilidades.
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Ha, sim, muitas falhas no sistema de ensino do pais, mas essas devem ser vistas
como desafios a transpor e, se todos se empenharem nessa mudanca, buscando
dar o seu melhor em prol daqueles necessitados de conhecimento, a mudanca

chegara e colheremos os frutos por nds plantados certos do dever cumprido.
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10 CONSIDERAGOES FINAIS

Percebemos com essa pesquisa, que as avaliagdes do rendimento escolar que vém
sendo feitas nas escolas publicas brasileiras tém por objetivo maior a classificacdo
dos alunos. Sendo assim, ndao poderiam ser chamadas de avaliacdo e sim
verificacdo da aprendizagem, pois tém o intuito primordial de medir, quantificar e

promover ou reter o aluno, com base unicamente nos resultados apresentados.

A avaliagcédo ideal deve contemplar ndo sé aspectos quantitativos, mas também e
principalmente, os aspectos qualitativos do processo educativo. Tais aspectos sao
amplos, complexos e, talvez por isso, mais dificeis de serem analisados e avaliados

na sua subijetividade.

A relacdo que deveria, de fato, existir entre a avaliagdo do rendimento escolar e o
processo de aprendizagem dos alunos, deveria basear-se na busca de solugcdes que
minimizassem as dificuldades apresentadas por eles, no que tange a compreensao e
assimilacao de conteludos de maneira interessante e significativa, desde as séries
iniciais de escolarizagéo. Dificuldades essas que ndo sdo sanadas ou diminuidas,
talvez, pela falta de apoio dado aos educadores, pelo grande numero de alunos nas
salas de aula, pela defasagem que trazem consigo desde a educacao infantil, pelo
desinteresse dos pais para com a vida escolar dos filhos, pela indisciplina e a falta
de compromisso com a escola, por parte dos alunos e tantos outros aspectos que,
somados ao despreparo de alguns profissionais, complementam essa enorme “bola
de neve” que tem se tornado a educagéo publica em nosso pais.

Para redirecionar a pratica de avaliacdo faz-se necessario assumir um
posicionamento pedagodgico explicito, com um redimensionamento global das
praticas pedagogicas de modo a orienta-las, no planejamento, na execugdo e na

avaliacao.

Acreditamos que, se houver uma postura mais responsavel por parte de todos os
envolvidos com a educacédo basica no Brasil, partindo de uma uniado com o0s
educadores na busca de solugdes diretamente ligadas a pratica em sala de aula e

na tentativa de promover no e com os alunos, um aprendizado que seja de fato
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significativo, nosso pais tera, entdo, chances para mudar de vez a pratica
educacional obtendo melhores resultados e preparando, de fato, cidadaos criticos,
reflexivos e capacitados para o mercado de trabalho, como dizem ser hoje, seus
objetivos.

Neste sentido, para que se dé um novo rumo a avaliagdo, é necessario o resgate
da sua funcao diagndstica, ou seja, devera ser um instrumento dialético do avanco,
um instrumento de identificacdo de novos rumos. “Enfim, tera de ser o instrumento
do reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificagdo dos caminhos a
serem perseguidos” (LUCKESI, 1995, p. 43).

Embora estejamos atrelados as tradicionais rotinas de aferir conceitos
classificatérios impostos pelo nosso sistema de avaliacdo, acreditamos nas
possibilidades de transformagéo e de respostas favoraveis quanto a aprendizagem

dos nossos alunos.

Sabemos das dificuldades, mas ndo podemos nos deixar abater e precisamos
buscar sempre o melhor, enfatizando a qualidade do ensino por ndés ministrado,
mesmo que 0s caminhos sejam contrarios ou contraditérios, os objetivos devem ser
0S mesmos: propiciar um aprendizado significativo e que prepare cidadaos para o

mundo.
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