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RESUMO
AS FRATICAS DE AVALIACAO EM SALAS DE AULAS
PUBLICAS: TENTANDO SUA COMFREENSAD

¢ eztudo focalizza o problema da avaliag3o em
sala de aula, tendo como ponto de partida a otica
o professor. 0 objetivo € chegar & representagio
que os docentes tem das praticas avaliativas, para
Lma reflexdo critica € uma intevrpretagao & luz das

teorias.

] tvabalho consta, porvtanto, de dois aspectos
significativos: a apresentacio dos dados coletados
Junto aos professores £ a analise destes dados, nu-—

ma abordagem gualitativa.

A abordagem gqualitativa FToi o fundamento meto-—-
doldgico do estudo empirvico, cujos dados foram ob-—
Lidos em contato dirveto com docentes da escola pd-—
blica. A problematica fol esgquematizada em estudo
ereliminar que se prestou & configuragio £ delimi-
tagcao do assunto. Os dados da pesquisa fovam obbi-—-
dos em durds escolas publicas estaduais, atraveées de
entrevistas o analise de instrumentos formais de

avalia¢glo (provas).

Ecstes dados forvam categorizados ozn tabelas porv
assunto, para analise e interpretacldo. As catego-
rias g2 analisse emevgivam dos dados de rezxlidade e

S constituiram em quatro: classifticagaon, reprodu—

a0, Ffragmentagdo & auséncia de projeto. Estas ca-—

tegorias novitearam a analise por se fazerem fre—-

giientes durante todo o tempo das entrevistas.
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Emevrgem tambem, dos dados obtidos, os quatro
focos de problemas analisados ao longo do trabalho.
0 primeiveo fooco se dirige ais atividades de sala de
aula, as que tém como interlocutor dirveto o aluno.
0 segundo foco de problemas € constituido pela pro—
YA, o instruamento mais amplamente usado com fins

classifTicatdarios. 0O teyceiro foco diz respeito aos

criterios de corve¢io e suas implica¢gioes no coti-

diano. Finalmente, o ultimo foco ¢ baseado na re—
presentagciao que os professores fazem sobre a legis—

l1a¢g3o escolar.

Os resultados encontrados & sua interpretagio
apontam para uma necessidade de vredimensionay con-—
ceitus e praticas, sob pena de se manter uma escola
desarticulada e em tase degsovganizada de reflexao

fie decisio.
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ABSTRACT
EVALUATION PRACTICES IN FUBLIC CLASSROOMS:
ATTEMPFTING ITE UNDERSTAMNDING

The study Ffocuses the problem of evaluation in
classyoum, having as the sitarting point the tea—
chey 's concept . The aim is to get to the representa-—
tion that the teachers have about evaluation prac-—
tices for a critical reflection and an interpreta-—

tion in the l1light of theories.

The work reports, however, two significative
aspects: the presentation of cullected elements

hrough the teachers,and theiy znalysis in a guali-—

i
tative approach.

The qualitative appryoach was the methodologi-
cal foundation of the empivic study, whose slements
were  achieved in dirvect contact with public school
teachers. The problem was scheduled in preliminary
study used for the contiguralion and/ delimitation
of the subject. The eleuments of the research were
abiained in two state public schools through inter-—
vizws and analysis of formal instruments of cevalua-

tion {(tests).

These elements were categorized in topic ta—
bles for analysis and interpretation. The analysis
categovies emervged from the rveality elementis and
were constituted in four: classification, reproduc—
tion, fragmentation and project absence . These cate-—
agories guided the analusis once they were freguent

during the whole time of interviews.
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A
From the collected elements we alzsoc have the
Four focuses of problems analysed along the study.

The first {ocus drives to activities Iin classyoom,

which have as straight interviocutor|the student .

Yhe <second focus of problems is constituted by the
test, the most widely used instrument with classi-—
ficatory aims. The thivrd Ffocus concevrns about cov—
rection criteviz and theiv daily implication. Fi-
nally, the fourth and last focus is based on the
representation that teachesrs make about the scholar

legislation.

The found results and their interpretation
puint te a necessity to find a new dimension of
cionceplts and practices, on pain of maintaining a
disavticulated school and a disorganized phase of

veflection and decision.
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CAPITULS X
INTRODUCAD

Medir & avaliar a aprendizagem dos alunos sem-—
Pre fFoi uma preocupacfo dos educadorves. Na medida
em que a educa¢cao Tormal se reveste de maior com—
plexidade, seja pela sua abrang@ncia de maior nume-—
TO de aspectos a serem trabalbados, seja pelas ca—
racteristicas de uma clisntelz carente £ numerosa,
aumentam as cobrangas aos professores e a tarefa

diocente se rveveste de maior dificuldade.

s criticas que se dirigem a escola publica,
atualimente, tém pov zlvo o seu produto final - alu-
nos incapazes de ler, gscrever ou realizar covreta-
mente um calculo aritmetico — e, conseglientemente,
as técnicas utilizadas para atingi-lo. As técnicas
podagogicas entre elas se inserem técnicas de
avaliaglo tém por objetivo obter eficiéncia na
producio escolar. Na wedida em gue a produgio

apresenta ineficiente, as téecnicas utilizadas

compyromelem, passam a ser retratadas como ndo con—

fiaveis. fis tarefas ligadas a avalia¢do, gquando se
configuraw desta forma, pcocdem por em duvida todo o
PIOCEesSSO de ensino—aprendizagem, pov apresentarem
resulitados ndoc validos ouw com baixo grau de confia-—

vilidade.

Mas a problematica vai além de uma analise das
tecnicas utilizadas no cotidiano. Estas técnicas,
mais do que o simples “fazer' pedagdgico, estadao 1i-

gadas a certos valores, que as norteiam £ norteiam
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tambem a politica da escola publica.

Essa tematica escolhida parva dissevtagio de
Mestrado liga—se a preccupagoes dessa ovrdem. Esta
coscolha tem suz histdrvia na minha carrvreira como es—
pecialista em Educagio na escola publica paulista,
2companhandoe as mudangas legais, tedricas e prali-

Cas gue ocorreram nos ultimos vinte e cinco anos.

T2l conjunto leva, hoje, a visdo de que, enca-—
vada como produto final, a representacio do rendi-—
mento escolar, seja em nota ou mengio, deve trans-—
mitir, com validade, o aproveitamento do aluno em
determinada Avea. Um dos maiores problemas para se

obter esta rveprescntagio de uma forma valida ;. Sem

é
duvida, o tipo de instrumento utilizado & o uso
a

deste instrumento a par das praticas cotidianas.

0 sistemzs avaliatorvio das escolas publicas foi
alvo de diversas alteragdes legais — regulament a—
G oes, delibevagoes, decretos — ate se chegar ao
sistema de mengdbes gue vigora atualumente. Mas ndo
Ge pode zoveditar que esta Torma de representagio
do vesultado da aprendizagem retflita Ffieclmenbte a
realidade . A mziorvia dos professores nao tem clara
a distingio entrvre mensuragdo e avaliagio, executan-—
do muito mais 0 processo de medida, gque evidencia
guanto 0 aluno sabhe € nd&o 9 que ¢ como sabe. 0 sis-—-
tema de menehes, com um conceito operacional cCor—
vespondente, representou uma tentativa de se passar
da mensuwragxo, de carater guantitativo, para a ava-—

liagcin, de carzater eminentsmente gualitativo. Fare-—
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ce que esse objetivo nao foi alingido, pelo snfogque
aritmetico que ps professores dio as wverificagoes

de apyendizagem.

i. 0O problema focalizado neste estudo

A problemdatica que se afigsura na avaliagdo em

NSRS gscolas, merece esforgos ne sentido de ten—
tar compreender sgus diversos aspectes. MHeste tra-—
halho, 0 aspecto axial Yocalizado € o das praticas
dos professores em sala de aula, guanto as ativida-—
des de avalizmgldo escolar. Estas praticas foram le-
vantadas tendo como base vespostas dadas pelos prao-—
prios  professores; constitui, portanto, um estudo
das praticas utilizadas pelos professorves, vistas
pela Ggtica dos proprios agentes, ou seja, dos pro-

SESOres . Os dados swmpivicos constituem-se em T =
presentacdes que o5 profecsoves fazem desta ativi-—
dade psdagidgica. Fretznde—-se, assim, identificar,
descrever £ intervpretar condutas, habitos e valores
manifestados pelos professores da rede piblica pau—
lista i narvativa que fazem scbrye o processo de

avaliagadon de aprendizagem.

% descrigio dos dados prende—se as respostas
obtbtidas: como us professores representam os fatos
provyidos no cotidiano da esceola, que justificati-
vas apresentam pava eles, como chegam a julgamentos

sobye 0 aluno. A& entrevisia aberta ofereceu dados
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e
Para 5 identificar significagdes e dificuldades
sofridas. 0 routeivo consta em anexo. & interpreta-—
¢320 destes dados € Feita no contexto de uma pesqui-
58 gqualitativa, 3 luz de referéncias tedricas, com

categorias emanadas dos proaprios dados .

Configura—se assim o estudo numa analise que
nao toi buscada no fato mas na rvepresentagzo dele,
numz extensio do gque € a pessoa, pois a habilita ao
conhecimento: a linguzagem. & propria descrigiao dos
dodos esta atrelada a esta represenltagiio, como es-—

stncia. Antes da descrigio, o levantamento do pro-—

blema 1a se fundamentou em representagies dos pyo-—

fessores, atrvaveées de am estudo preliminar.

0 estudo preliminary & & problematica evi-—

denciada

G levantamento das problematiczs, em pesquisa
preliminar, teve como 'locus” uma escola estadual
de primeiro grau, localizada na regifo central da
cidade de HMarilia, Estadc de S3c Paulo, com clien-—
tela bastante hetevogénea do ponto de vista socio-—
gconudmico € cultural. Funciona em dois tuvnos — ma-—
nh# ¢ tavde — com um total aproximado de 506 alu—

nos .

Fovam egntrevistados os professorves que lecio-—
nam para a faixa compreendida entre 53, ¢ 82 se—

ries, num total de 8 classes, sendo trés de 582, sé-—
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rie, duas de 482 ; duane de 72, 2 uma de 82,

Distribuiglo de classes

FPeriodes

!_.._..-.__...._....___.. ............... E______-._!.__..__.._.__
Manhix f e ! 3
farde

As dependéncias fisicas da escola deixam a de-—
sejar: funciona em preédio construido com & finali-
dade de abrigary um Grupo Escolar, que oferecia as
gquatro seéries iniciais do atual 1i°. grau e nao su-—
Freu adaptagdes estruturais para abrigar o funcio-
namento de 5. a 82. séries. Em contvrapartida, por
algum temnpo, foi a unica escola do municipio que
apresentava quadro completo de pessoal administira-—
tivo: um diretor, um assistente de divetor, um co-
ardenador pedagogico & um orvientador educacional,

alem de um secretario, modulo completo de sscryitu—

rarios e pessoal de apoio: serventes, inspetores de

aluncs e aerendeiva.

Durante wm semestvre, em 1929, Fforam alvo da
resquisa preliminar nove professcores: dois de For-—
tugues, dois de HMatematica, trés de Ci€éncias, um de
Historia g um de Geogratia. 0 resultado dessa in—
vestigagio, baseado em entrvevicslas abervtas com e B0
professoves, analiszs de instvumentos de verificagio
de aprendizagem e discussoes em Conselhos de Clas-
e, serviu comc fundzawento para o primelivo roleivo

e entrevista, utilizado posteviormente nas outras
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1@
escolas. 0 segundo rolteiveo servia Ffruto dos resalta-—
dos tabulados necta primeiva fase nas escolas—alwvo
da pesquisa propriamente dita. Este levantamento
pre]liminar de problenas relativos a avaliagzmo, 1i-—
gados diretamente aoc t{rabalko do professor, deixou
evidentes walguns aspectos, objeto de investigagio
posterior. Estes aspectos podem serv sintetizados

nos itens seguintes.

p e 0 que norteia a altvibuigfio da mengio ex—
pressiva do rendimento do alunce no bimestre e O

instyumento escrito, principalmente a prova.

20 3 Os demais instrumentos, quando utiliza-—
dos, atuam como reguladores dessa mengio, valendo
pontous que podem ser acrescentados ou subtvaidos &

meédia das provas.

39 ) Apesar de expressar €m nNencio, o conceito

bimestral resulta de "media aritmetica” sntre as
mengoes das provas feitas no periodo. Como essa mé-—
dia, na pratica, ¢ impossivel, seja pela natureza
gualitabtiva da mengliao, como também pela inexistESn—
cia de mengdes intermediarias ou fracionadas, 0
demais instvumentos, tais como trabalhos de classe
e gxiraclasse, sao contados como créditos para a
aproximacio da media. O professor considera, poOYv
exemple, a mengido € cowe média entre uma wmencioc B e
putra D, & = conceituz como media exata. Mas entre
uma meng2o B e uma €, a média resultaria fraciona-—
da, pelo processo aritmético; na maioria dos casos,
€ anotada pelos professores como O+ {meng3o C
acrescida de sinal positivo, ou "C mais™?. Entre um

C e um 0, pelo mesmo processo, © resultado € - (C
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menos Sy . Como essas mengbes intermediarias
existem na escala proposta no Regimente Comum
Escolas Ectaduais, o0s créagitos sao usados para SE
chegar a2 uma mencao existente: um C+ pode sSey
transformado em B ou C, dependendo dos creditos
anotados pels professor sobre o dessmpenho do aluno

em oubtros instrumentos de avaliacio.

49 3 O Ffato de trabalhar com mengies Ffraciona-—
das ewvidenciou desconhecimento, por parte do pro-—
fescor, das categorias constantes do Regimento. Em
momento algum se supdem mengoes intermediarvias nos
textos legais, o que contradiz a propria definigio
operaciocnal da mengdo. Levanta—-se a contradi¢cfo do
uwso, pelos professoves, de um crvitério gquantitativo
‘pava ser aplicado num sistema supostamente qualita-—
tivo. Evidencia—se tambem o uso de sistemas parale-—
los de avaliag¢do, na pratica, ao inveés das catego-

ias legais.

50 7 0 numero de provas e, conseqluentemente,
de notas atribuidas nce periode compreendide num bi-
mestre letivo, oscila entre dois e trés, na grande
wmaioria dos casos analisadous. A tervceira €, muitas

veres, opcional para o aluno ou mais uma opovituni-

dade para aqueles que nIo conseguiram conceitoc mi—

nNimo para apvrovagio, no caso, O

&0 ) Mas provas de Ciéncias, Historia e Geo-—
grafia, o gquestionario € o tipo de questdao mais

vsado & versa sohrve conteddo ministrado em aula.

Ha area de FPortugués, os professores

maior diversificaglio de instrumentos




de avzalia¢gaoc utilizados

classe. 530 usados:
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Final. Us
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e de

pecto da lingua,

renho por parte dos

ria.

%3;:! y )
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redagiao,
avaliag3io de leitura e guesttes
que &
professores,

fazendo com que este

professores admitem
para o aprendirado da lingua,
Concordam
a gramatica,

alunos

E consenso geval enltrve os
dificuldades
entendimento e
estas
de sostudo e
dessas justificativas para a sxplicagio
que

do contedade ministrado em

apontaram o calculo como a grande
Considevram o calculo mais
mecanizacio do que e
0 que se verificouw
profesores {Tazem maior

que de

ig

em sala de aula e extra-—

interpretacio de tex-—
gramabticais.
0 instrumento mais vaoa-—
predominam as guestoes
aspecto da lingua
na atribuig¢iio do conceito

que €& 0 campo mais
supondo boa do-—
tambhem gue £ neste as—
que ha o pior desem—

; considevando—Se A MRio—

Protfessores que

em questtes que
transferéncia de
dificuldades ao desin-—
falta

de capacidade .

sobye

50 exigem memorizagiEo o

aula. A exce-—

professoves de Matematica,

dificuldads
um problema de
raciocinio. Na
& que,
solicita—
solugiio de problemas. A
a parte

o aluno a estuday

dificuldade.
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20 3 Todos os professores reconhecem maior in-—
tergsse do aluno na execugdo de pralticas de sala de
anula do que em veproduzivy aspectos tedvicos da mo—
teria nas avaliagdes. Mesmo que as atividades de
Sala de aula digam respeito a aspectos tedgricos, o
deszmpenho dos alunos € melhor nesta situag’lo do
gque na prova. Contrariamente, o reso das provas e
significativamente maiov, pois elas sic considera—
das indispensavels para uma zvaliagio vreal =, &M
consequéncia, para a atribuigio de uma mengio que

caracterize 0 rendimento do aluno.

Com os dados da pesquisa preliminar, pode—se
sent i, na escola pdblica, & pratica de um modelo
contraditorio, reprodutivista e conservador de ava-—
liagdo do vrendimento egscolar. Essas caracteristicas
podem demonstyar wvarios tvagos da ideologia prati-
cada na educzacdo formal. Foi a partir desses dados,
conatatados nas respostas da escola investigada
proeliminarmente, que se procedeu A pesquisa, no

sentido de confivrmar ou negar aspectos levantados.

Delimitagcio

A opedo de Ffundamentar o estudo 2m cinco dis—

iplinas do curraculo de 520 a B®], séries teve como

refevéncias alguns pontos que se fariam basicos pa-—

@ o projeto de trabalho. Estese pontos s3ao os e

guilntes:
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10 7 as cinco disciplinas fazem parite do  Ru-

clep Comum das gquatro séries teyminais do Y. grau,
na condi¢io de classificatorias, isto €, tém a ca-—
racteristica de, ac final do anc letive, aprovar ou

reprovar o aluno;

29.) a concentragio nas séries terminais pren—

de—-se ao fato de ter comn publico—-alvo professores

gue freqientoryam curso universitario.

] fato de sey disciplina classiticatoria im—
prime conftiguragioc & avaliag3o que traz implicitz a
caracteristica de discriminar alunos que tenham
condigio de freqgientzar a série posterior. & classi-
ficaglo ¢ algo que nfo pode fugir ao sistema sevia-—
do; interessa ao trvabzlho descrevery & analisar e2m
que condigoes se processa esta classificagao, em
que ela condiciona a pratica dos professores e com-—
preender como opera o sistema de exclusioco do aluna-—

g presente a2t gacolas nessa faixz de mtendimento.

2] delimitag33c de grupo pesquisado no sentido
e colhey dados dos professoyves com qualificagio
cowe let: (todos t&m nivel universitario?l indica
pistas para a analise da Formagdo dos professores &

tic contedds das licenciaturas.

Objetivos

& paritivy do levantawento de dados de vrealidade

e de veferéncias tedvicas e legais, pretende—se uma
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tflescyigio, andalise ¢ interpreta¢ciaoc das representa—
coes que 0s pryofessores tém da pratica de avalia-
TR0 Tenta—-se percebey, ao longo ds todo o traba—
1ha, gual o intencionalidade subjacente as praticas
descritas. i rartiv desta intencicnalidade € que
ce pode analisar e interpretar a avaliac¢io, tendo
comoe panc de fundo uma proposta tedrica e wma pro-—

poata legal.

Tomando os instrumentos de aferi¢io de apren-—-
dizagem comoe a parte concretizada da vepresentagido
dos professores £ que e estabeleceu como obietivo
a analise de instrumentos, de forma a complementar

as respostas obtidas .

A descrigic, a analise £ a interpretagio — ob-—
Jetivas do trabalho — convergem para um enfoque
mais anp 1o : entender de gue forma as pvaticas de
avaliagino colaboram para a consecugao de uma poli—
bz de educagiio, cotejando a pratica com ovienta-

¢Hes emanzdas dos ovgREos normativos da Educag’lo.

] trabalho se novieou pov focos de problemas
levantados na pesquisa bibliografica e nos dados do
realidade . Portanto, a sequéncia ldgica do relato
se baseia em ndcleos que se constituwuem em focos do

problema maior .

0 capitulo II traz o rvrelato wmetodologico: 08

procedimentos selecionados para levantamento, ana—

lise e interpretagio dos dados de realidade, para-—

lalelamente aons dados te=drvicos e legais.
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0 capitulo ITI constituiu wma andlise dos pro-—

cedimentos de avaliaglo em sala de aula, numa ten—

tativa de s levantar problemas subjacentes ao que
& relatade pelo professor.

Ho capitulo IV £ feilta uma investigagio sobre

F
a prova, sua configuragao no sistema avaliativo das
a

escolas e ideologia que se veicula atraves dessa

pratica.

) capitulo V trata das formas de covvegio dos
instvumentos ¢ do uso que £ feiteo delss na atvibui-
cAn de mengdes & medias, gque decidem =z classifica-—

¢c20 do aluno.

L capitulo VI relata ate que ponto os profes—
s0res conhecem e usam os tdapicos legais nos LEeus

procedimentos cotidianos, guantoe R avaliag3lo.

Finalmente, o capitulo VII traz alguwmas consi-—
deragoes para reflexido que, sendo finais do traba-
1o, naoc pretendem sey finalizadoras do assunto.
Felo contrario, o gue se pretende € abriv uma dis-—
cussio sobrve um assunto gue tem se mostrado fragil,

guando atacado de Ffrente.

Fartanto, o presente trabalho n3o pretende ser
Finalizador da gquesiao nem oferecer formulas para a
mutdanga . Fretende abriv um espagco para se rvefletir
sobve o assunbo, pois s6 isto pode fazer vislumbrar
nlguma perspectiva de mudanga ho sentido da melho-—

vyia de gualidads de ensino.
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CAFITULO IIX
A FRATICA ESTUDADA: CARIMHOS METODOLOGICOS

fis praticas de avaliagio em sala de aula rea-—
lizadas pelos professores sio polémicas por estarem
incsevidas num pirocesso essencialmente humanc, como
e a educzgido. Como ato humano, a educagio — conse-—
guenbtemente, 0 processe ensino—aprendizagem €, mais
eapecificamente, a avalia¢3o - pode ser abordada
com enfase nas difesrventes cifncias humanas, apyre—
sentando—-se com referencial psicologico, pedagdgi-
co, socliologice, antropolégico. A avaliag¢i3o, COmY
componente dn educagio Formal, resulta, povtanto,
de inumerons fatores n3o s vrelativos a teorias pe-—
dagogicas, mus wvinculados a influéncias histdricas,
socials, politicas, econdmicas e btantas mais quan—
ks Fforem os aspectos que se possa pensar sobre (n)

homem .

Este aspecto de totalidade € uma das dificul-—
dades que apresegnta o estudo do ato humano, pOois
estes aspectos se constituem em parites do todo ar-—
ticuladas em torno do objetivo principal que se tem

em owista., O objetivo principal do presente estudo

esta 2m aprofundar o conhecimento sobre as praticas

avaliativas na e£scola publica, encontrando razoes
talvez desconhecidas pelos seus praticantes, os do-—
centes, e tentando desvelar aspectos subjacentes do
fazer cotidiano. Isto determinou a abordagem quali-
tativa da pesquisa. Sobre & pesquisa qualitativa,

azsim se manifesktam LUDKE e ANDRE:
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"Todos ous dados da realidade s3o consideva—
dos importantes. 0 pesquisador deve, as—
sim, atentar para o maror numero possivel
de elementos presentes na situagac estuda-—
da, pOlLs um aspecto supostamente trivizal
pode wery essencial parva a melhor compreen—
530 do problema gue estd sendo estudado.”
(198B4: 4i2)

3 problema levantado para cstwio — compreender
comeo s professores avaliam v rendimento escolar c©
£3 Gguie esta subjacente a essas condutas = supde,

tanto, uma gama de procedimentos metodoldgicos.
A secnlha dos procedimentos a sevrem utilizados deve
SiErY conziderada n3o s pela natureza do Froblema,
ma<s pelos chisetivos do pesquisador & abovdagem dos

dados .

Ns  decistes tomadas parvra a realizagio do tra-
halho ¢ as delimitagoes estabelecidas tiveram como
Fundamento o aspecto qualiltativo da pesquisa & seus
obijoctivos. Assim, decldiu—sSe por uma investigagcio

jJunto ans eY

i
Fessovres de 5% . o B2 . gévies do 49 .
5

C

grauw, em duas escolas publicas estzaduais.
Apesar de contar com um certo vrespaldo teorico
2 vivéencia na Rede Fublica, no momentc de se TP —
ciar a pesquicsa, sentiv—se a necessidade de um le-—
vantamento pyvévio, para sondaacm da problematica no
aspecio pratico, parva determinar vumos, tais como:
instrumento a sey utilizadeo, vobteivo inicial desse
instrumento, unidades a Serem investigadas. Foil
realizadsa PIT A isto uma pesquisa previa onde Foi

possivel 0o levantamento de groblemas de avaliagao

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 1a 1e I1 1B



[~

gscolav, manifestados relos professores de 5%

g9 . séries, om entrevistas e em reunides de Conse—
lho de classe, na sscola—-sede do pesquisadory. Estes
dados so fovam wsados para o gstudo preliminar e
n30 para obtengfo de dados para a pesquisa propria-—
menle dita, pelo envolvimento do pesquisador com a
escnola e seus £lementos. Mas muitos passos foram
decididos nesea fTase . Fervcebeu—se que =z avaliagao
nAn pode ser uma proposta dnica para matérias de
diFfeverntes naturezas (teoricas & praticas?;

tude de professor se define tendo por refer&€ncia a
natureza € =z condigdo classificatoria da discipli-
na. Fartindo disto, a pesquisa se delimitou a cinco
disciplinas, compounentes do nticleo comum, académi-
cas, reprovatarias, e acompankam o curriculo ao
longo das quatro sevies finais do 19 . grau, foco da
PESOQUILSHE. Tails disciplinase constituem suporte do
saber universal &€, sendoc reprovatorias, o carater
classiTicatdrio, caso exista, torna—se mais eviden-—

ke Fortugues, Matemadtica, Ciéncias £ Programas de

Satede, Historia e Geogvafia.

scolas investigadas

fs informages obtidas para posterior analise
inkterprebtativa foram coletadas durvante um aunoc leti-
w0 completo, junto a2 duas unidades escolarvres da Re—
de estadual, gque abrigam 1Y%, grauw, em uma cidade de
porte médio, no caso Marilia, no Estado de S3o Pau-

10. & cidade conta com 34 escolas estaduals em pe-—
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rimetvo urbano, sende 22 Escolas Estaduais de Pri—
meirvo Grau (EEPGY ¢ 41 Escolas Estaduais de Primei-—
ro € Segundo Graus (EEFSG)Y . As escolas foram esco-—
lhidas tendo como critério o contraste entre SULsS
clientelas. Considerando que a Rede Fablica de En—
Sino apresenta problemas de diferentes naturezas, o
que se procurou foi a identificagido de problemas

QqUE PoOSsam ocorrery em realidades diversas.

Mestas duas escolas da cidade, foi efetuada a
peasquisn sobre as praticas utilizadas por seus pro-—
Fessores no processa de avalizagio do rendimento do

wluno: conhecimento da legislagifo pertinente, in—

terpretacan da  escala de atvibuilg8o de mengbes,

praticas significativas pava julgamento, parvticipa—

do sujeito avaliado, entre ocutras. Houwve, ain—
da, intencio de levantar as dificuldades sentidas
pelo professor enquanto avaliador, suas duvidas,

craiticas e sentimentos.

As duas escolas estaduais de primeivro grau e8s—
colhidas para a pesgquisa, como ja se disse, tém por
caracteristica o contraste entre as suas cliente—
las. Uma e£std inserida em bairvo com predominio de
classe média, sendo vrotulada como uma escola de bom
padrio de ensinc. A& oatra estad em um ndcleo habita-—
cional , na pevifteriz da cidade, & abriga clientela

predominantemente de classe de mais baixa renda.

Uma das escolas, gque seva, zao longo do Lraba-
lho, denominada “"Escola A para identificagfo, in-—

serida em bairvvo carvraclervizado como de classe e —
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dia, e de pegqueno porte, funciona apenas em dois
peyiodos diurnos poy nf3o contay com clientela no—
turna. Esta prdéxima de centro comevcial que abaste-
e o bairre com pyodutos essenciais, alem de ter
agc centvro da cidade = a outros pontos,

seyvvicod de trancpovte coletivo. A comu—

nidades conta com prestacgio de servigos prdaxima ao
haivryo, tais romo: clinicas medicas & odontologi-—
Cas, hospital, escritorios, clube. 0 bairro & to-—
talmente arbovizado, com vias asfaltadas &€ passeios
em bom estado de conservacio. Conta com infra—es—
trutura urbana completa: dgua encanada, esgoto, luz

elétyica, veds telefbOnica.

& pesquisa na escola foli autovizada pela divre—
Eoxra, que colocou A disposi¢eio a sala de diveg2o,
onde Fovam Ffeitas as entrevistas, além de equipa—
mento necessario, e determinou gue os funcionarios
atendessem s solicitacdoes & auxiliassem. 0 bene-—

placito da diregao fol importante, permitindo livre

transito Ao pesquisadovy na escola & salas de aula,

zala de professores, diregao, secretaria. Fassou,
ane professores, credibilidade no tvabalho executa-—
do e predisposiciao pavra depoimentos espontaneos e

SEeYions.

Blem da diretora, a escola conta, na parte ad-
miniskrativa, com uma secretaria e escrituwrarias. O
PeLtonl de apoio € constituido por um inspetor e
alunos, sevrvenkbes e merendeivra. Possui, ainda, de-—
pendéncias ¢ equipamentos para tratamento dentavio,
a2 cavrgo de uma dentista.

Fl
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58 @ 8. sériews totalizam nove,

distribuidas & pericdos .

Guadro 2. Distribuigio de classes de 52

sevies por peviodo, na Escola A

Foram entrevistados 13 professorvres das disci-—

slinas pyopostas. No primeiro sswmestye, fovram cuvi-—
dos trés professores de Forltugufs, dois de Matema-—
trca, dois de Ciéncias, dois de Histovia e trés de
Geografia. Ho segundo semestre, o NUmMeEro permanece
o mesno pavya cada disciplina, mas com mudanga de um
dos professoregs. Assim, o total em cada semestre €
de i2 professores, mas o total em um anc € de 13
poy Ccausa de uma substituigao. dpenas dois dos pro-—
fessures evam efetivos na casa, nas materias gue
apyesEnt am Mz iovr - um em Por-—
tuguds, um em Hatemdatica. Em algumas disciplinas, o
moduleo de aulas 2 baixo pelo fato da escola ser pe-
quena € niao ser possivel a3 criagio de cargo & ser

preenchido por pryrotessor efetivo.

Foi constatada, nas entrevistas, uma caraclte—
ristica da escola: a diferengz entre as clientelas

dos dois periodos. Apesar da escola tery, na cidade,
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um rotuls de escolia com clientela selecionada, pelo
bairvo onde se localiza, ela abriga alunos de nivel
scin—econdmico e cultural inferior a este padrao
espevado, procedentes de locais distantes na cidade
c e instituwicio assistencial proxima. Estas  duas
clientelas, vindzs de realidades diferentes, se lo-—
calizam, na escola, de uma forma gue cavacteriza os
doie periodos de Funcionamento como duas clientelas
distinkas. A diferenga entre as clientelas dos
dois perviocdos € insistentemente confivrmada pelos
profoescores. 0Os alunos do periodo da mankh3 s3o pro-
cedentes de fomilias de classe social mais alta =
apresentam melhory vendimento, enquanto que no pe—
viodo da tarde se concentvam as classes constitui-
das por alunos problematicos gquanto aoc rendimento,
gevalmente oriundos de Ffamilias de nivel mais bai-—-

Ho, nos aspectos cultural, social e econOmico.

2] segunda escola escolhida para investigag¢io,
que  sevda denominada "Escola B, € uma unidade de
periterin da cidade, insevida em wunm nucleo habita-—
rional de casas populares. £ um baivvo com alto in-—
dice de ocovvSncias criminals estampadas Fregliente-—

mente nos peviodicos da cidade. Convivem, neskte

SEgment o da cidade, grande numero de adultos £ jo-

vens envolvidos em banditisme, ac lado de familias
ronstituidas por trabalkadores com baixo salario.
Grande parte dos alunos trabalkha, ternando o pervio—
do noturno inchado de alunos, gue chegam cansados
apts um dia de trabalhe. Mas ha alunos gue Fregqien—
Lam o noturno forgados pela falta de vagas no diur-—

no, uma vez que a abevtura de vagas € menor que pa—




=4
R ays seyvies iniciais. Descaracteriza-—-se assim o
noturno Par: uma classe trabalkzdora = CONVLIVEmM
alunos de Ffaiwxkas starias diversas numa mesma clas-—
e . A escola nAo tem condigies Fisicas de atender
preferéncias por parte do aluno pelo diurno oy no-

fturno e atende conforme @ disponibilidade de vagas.

A comunidade conta com alguns pontos de comer-—
C10; situados, principalmente, em um corvedor via-—
vio de acesso ao cenbve da cidade. dMas sua ativida-—
de mais intenca concentrya—se em mao—de—-obra de pe-—
quenas industrias e prestagaoc de servigos, Como
oficinas, warcenarias, serrarias € depositos.

Na MESMaA forma que ocoryeu na “"Escola A", a

=
pesquisn foi avtorizada pela divetova. as entrevic—

tas foram realiradas, ova na biblioteca, ovra na sa-—
Ta de rennides do Ciclo Basico. Além da dirvetbora, a
escnla contza com assistente de diregido, secretiario
£ escriturarios, na parte administrativa; o pessoal
de apocio e composto poy 2 inspetores ae alunos,

serventes 2 mevendeivra.

“x escolx funciona em trés periodos: manhi,
tarde e noite. A faixa pesquisada, de 5. a 83. sé-—
ries; funciona @A tarde e & noite. O prédio € de
ronstrugio recence, com boas instalagbes & 2 espago
suficiente. 0 total de classes abyigadas pela esco-—
la & 346, todas de 19. grau, sendo 16 distribuidas

de 52. a B2, series.
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GQuadro 2. Distribuigio de classe

pory peyviodo,
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Tarde

Nurante 0 ano da pesquisa, Tovam entrevistados
13 docentes. Havia também, nesta escola, substitui-
& 2 de wum professor am un senectre;, £ este substi-
tuto Foi entyvevistado no Tugar de titular. Assim, ©
total en cada semestre € de 14 professores: gquatro
d2z FPortugués, tvreés de batematica, trés de Ciéncias,

ilois de Histovia & dois de Geogvaftia.

2. A obbtengio dos dados

Comno Jja Toi explicitado, zs informagoes para
analise e evstudo foram coletadas nas sascaolas—alvo

dn ESquilta, por meio de entrevistas cow cada m

e
P

dos ofessores, em local isolado dos demails, cedi-—

fdo pela divegao.

3 material usado foi o comum para esta situa-—
FEO: um gravador portatil, Ffitas cassetes, papel,

lapis, bovvacha.
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2.1. Contato inicial com os entrevistados

0 contato inicial com o5 professoOres gue par-—
ticiparam da pesguisa foi feito divetamente pelo
pesquilitsador , geralmente na sala dos professores,
aonde 2ram explicados o objetivo e o procedimento da
PeGguicss, A0S yrupos presentes ou individualmente .
Alguns elementos se mostraram mais intsressados em
pariicipzay £ isto Foli usado pava escalar as primei-—

ras enhrevista com estes . Aos poucos, Ltambém POy

b
infFluéncin desies PYImeirTos, 0% que se mostryravoam

Mals resistentes foram se tornando mals acessivels

e prontos a colabovar.

He inicio, foi combinado um <quema junto &
divegao das duas esscolas; o professor seria entre-—
vistado com dispensa de aula, deixando exercicios e
tarefas 2 serem realizadeos pelos alunovus, sob vigi-
ldnciz do incpetor de alunos. A colaboragao das di-
retoras € FYuncionarios foi efetiva pava a realiza—

cAn do trabalho.

Foi uwsadsa, como metodologia complementar , a
analise de instrumentos de avaliagao, especitica—
mente provas, aplicados durante o ano, cedido pelos

professoyves . i

A realizaciao das enlrvevisias
A forma de realizagio de uma entrevista € bas-—
tante variavel £, mailis uma vez, o objetivo do pes-—
guisadov sera o determinante principal da escolha.

Hegundo SELLTYIZ (4974}, a variacio vai de uma en-—
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trevista padrvonizada, de wmodo a n3o permitiv varia-—
ches gue nio as previstas, até a entrevista assis-—
tematica, onde ndo se estabelecem nem as questbes
nem as respostas possiveis antes da entrevista .

A padionizagcio assegura um vobteivo © uma cate—
SOVizagfo ao pesqyuisador, permitindo—lhe compavar
dados L Om seguranga. Ho outvo extremo, tem—se a
abkordagemn mais Tlexivel apresentada na linha de en-—
trevista. Recebe o nome de entrevista clinica, n3o-—

diretiva ou Focalizada.

MNEo s pretente aborvdar wvantagens e desvanta-
gens de cada tipo de entrevista, mas t3o somente
atentar PO R a existéncia de uma gama variada de
formas de entrevista, que s ocorvrre pela sujeigio
delas a diferentes objetivos, pelo seu estreito re—
lacionamento aoc tipo de pesquisa que se faz. Da

discussao sobre vantagens e desvantagens de pergun-—

tas abertas e fechodas, a conclusido possivel a S5

chegary £ que elas diferem guanto acs objetivos para
0< guais sao apvopriadas. As pevguntas Fechadas sao
Mai s sficientes quando s& tem um gquadro fechado de
respostas, limitadas quantc zao ndmero ¢ diferentes

entre s1; or 1es0, SR0 apropriadas para a obtengio

ot

=)
de intormzsoes sobve Yatos objetivoes.

Lomo Te pretendia obtery informagdes sobre 0
mesuo assunto, de todos os enbtrevistados, foli usada
2 entrevista padronizada. Entretanto, como um dos
obicvtivos era sentivr o grau de informas3o sobre o
Aassunto = revoceber sentimentocs e Julgamentos &
torno da avaliag@oc em sala de aula, o tipo de per-—
gunkta utilizada foir abevito, dando vpurtunidade =
cada entrevistado de explicar, julgar e emitiv opi-—

nLies
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“Quando as pesrguntas abertas s3c usadas
em entrevistas padronizadas, as  pergun-—
tas e @sua ovrdem sac preestabelecidas,
mas o entrvevistador tenm libevdade pava
:"!E';L!-‘!?E'. iy W ey :.;uni_'a S o ¥ EEPD“."—..'.Z“ I‘Ii:-"tf.) for
adeguada  &wo que se pervgunton, bem  como
para uswy, segundo o seuw criterio, in-
tervogagies naon-diretivas, como POY
exemplo: "Yoce teria mais alguma coisa a
dizer? For gque? ... e que maneiraT?’
(SELLTIZ, 1274: 288)

i gntrevistador, zo assumiv 2sta forma de en—
Erevista, teve a libevdade de aprofundar respostas,
satimelar o entrevistado a fFfalar mais sobve algo de
sua area de interesse ou de problemas e a manter um
dialoge livre de parZmetros gque pudessem cevcear as
respostas. Um desses parvametvros € o cumprimento le-—
gal das atividades de avaliacf®o. Ficou claro que o
impartante eva obter uma vesposta que representasse
A AacHo real do professor, independente disto ser ou

nao legal.

0 que se& procurocu, o tempo todo, foi manter uw
=1 ima mais de conversa yue de intevrrogagoes, para
garantir a resposta livre ., atentou—se para a carac-—
teristica de intervag3o, proapria desse tipo de en—
bryevieta, classificada por LUDKE & ANDRE (i9868) co-
mo semi—-estruturada, FpoYy se situar entre os dois
R T EmDE da 2nlrevista: desenvolve—se a partir de

um esguema basico, povem ndc aplicado vigidamente,

cermitindo adaptagies & situaglio £ as caractevisti-

cas do entrevistado.
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“"Especialmente nas entrevistas n3o to—
Lalmente estruturadas, onde ndo ha a im—
posigio de uma ovdem rigida de guestdes,
(2] entrevistado discorye sobre o tema
proposte com base nas informagdes que
el detem £ gque no fundo 580 a verdadei-

ra razio da entrevista.” (p. 33-34)

0 decidiy pela a2 entrevista como instrumento
de coleta de dados, considerogu—se sy £sta forma
mais ampla gue 2 aplicagfio de um gquestionario £ poy

eEniar situagcan de intevag3o diveta entre pesquisa--

dor = cosgquisado. Além dissn, a sntrevista da opory-—

tunidade de justificativas, intengdes £ sentimentos

ae desnudavem.

Fode-oe pensar & lentay caplar os limites de
credibilidade das vespostas obtidas, isto €, se os
Y oTfeasores fazem vealmente aquilo gque afivmam fa-—
zevr no cotidiano. Fica para o pesquisador a respon—
sabilidade de uma peveepeido do real. Assim, a e&n—
trevista foi sendo construida ao longo de um anu
letive © havia oportunidade de tvabalhay os dados
obtidos pava scerem conferidos numa fase seguinte .
Além disso, ndo havia como conhecey opinides & ati-
tades que a0 proprias de cada professoy a nio ser
pelo vrelato do propyio professor . Oracy Noguesira
(19752, A apontar uma sevic de condi¢bes para o
desenvolvimenlo don entrevista, enfatiza gque o pes—
quisador deve obter a confianca do entrevistado,
colora—1o a vontade, facilitar sua livie expressio.
Limia das condigfes que coladsoraram para issa foi =1
entrevista feita na eescola onde o professor traba-—

=2, onde sente o vinculo de trabalho £ onds esta
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rresente a clientela tipica dessa unidade . Outro
Fator que Tacilitou a Ffluéncia das respostas foi =
identificagino sentida pelos entrevistados, profes—
soves da rede publica de ensino, com o pesquisador,
tambearn pertencente ao quadro do magistevio da redes

ar

ppuablica. Em warios pontos de diversas Gy AvVAGOoEs,

pevocebe—-se essa ldentificaglo atraviés de expressies

COmo

"voc? conhece, n3o é?"

"isto e assim mesmo, vocé sabe'.

0 fato da entrevista abriy espago para que )
pyafesaiy falasase aleém do pevaguntado permitiu que
emergissen representastes de diversos conceitos Lm—
portantes Isto foi basico para as interpretagiss
feitas posteriorments sobve os dados obtidos. A en-—
trevista revmitiuv ao pesquisador cochecer cadsa e
doa clenenton sntrevistados, analisar suas respos—
tas & pevceebev aspectos nao vefletidos pelo profes—

SO

& forma de registrvo foli a gravagcio, desde gue
avtorizada pelo entrevistado. Gdlguns nao se sentiam
™ vontade com o registro gravado 2, nestes CAaAsSDS,

foi feita ancluegio das rvespostas.

A cialeta de dados Foi feita em duas fases e o
robteivo ubtilizado consta em anexo. Na primeira fase

foram sfeluadas gquestdes sobre os seguintes itens:
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numero de instrumentos ubtilizados para ava—
liagdo bimestral;

natureza dos instrumentos;

forma de eslaboragcio de um conceito dnico bi-
mastral;

existénciaz de escnlas de corvelagio entre
canceitos e ndmeros;

instrumentos em que se verifica o piov © ©

melhor rendimento dos alunos.

Frava cada um desses itens Ffoi feita uma tabu-—
lag3ao de respostas e um levantamento de categovias
omanndas das respostas. &0 se analisar o resultado,
ia s sentiv a necessidade de esclavecey ouw apio-
Funday cevios pontos. Assim, o0s pontos estabeleci-—
dos Fara a sggunda fase de enlrvevistas surgivam da

ceguinte forma:

= Lenao como vyesultado da pyimeirva fase LA
grande numero de professores que utiliza escala nu-—
meryica, pava posterior transformacio em mengio, foi
pedido a cada professoy o cviterio utilizado para a

contogem oumér 1cCa;

- vevrifticado, tambem, gue a maior parte dos
professores ubkiliza 2 prova rcomo elemento basico d=a

avalizagaa, Foi gquestionado o peso da prova em rela—

coo aos oubtros instrumentos, numa tentativa de 5

levantar walovres subjacentes a egste critério;

— foi, ainda, guestionado o conhecimento do
svofecssor sobre a legislagao referente a avaliagio
euacolar e aplicagsgio de mengées, wiga ve: ‘gue, na

PYLME LT R fase, Ficou evidente que critevios ampla—
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mente utilizados foaem da regulazmentacio legal .

Hovamenits foi Ffeita caltegorvizacgio das respos—

se pARASSAYT a analise e interpretagcio.

Tabulagyio & calsgovizagio dos dados

o momento de gquantificar, tabulayv & categori-—
Zar as inTormugcoes obtidas em entrevista, transfor-—
mando—as em dados, o instirumento do tipo que permi-—
be respusia livre oferece suzx maiorv dificuldade. As
resposiaa livyes, que expressam o pensamento real
o entrevistado schbre a guestfio, nem sempve ofere-—

com condicOss gue perymitam seu agrupamenio em cate—

4DV ias exalas, precisas & £Mm pequenco GUmera, o

tornaria a analise mais sSegurza € a CcOompyeensac mais

clarvra £ delineada do gquadro.

Procurou—se agrupay rvespostas semelhantes, gque
refletem A mesma intenygo no agirv, como Primeiyo
PYincipio. Outva norma novteadora da categorizagio
Ferid nae desprezar resposta alguma. Evitou—se, sem—
pye gque possivel, a categoria "outvos®, Juntando
respostas isoladas & diferentes. Esta categoria foi
utilizada £ uma dnica gquest3o, onde aconteceram
reaspnstas evasivas € a guestdo nido Foi respondida,
apesar da insisténcia do pesquisador. Como a evasi-—
va pode sery uma fonte rica para analise, conservou-—
S a resposta do profegssor ao inveés de se chegar a
v ponbo de coerg@o parm obter uma categovia  pre—

vista., A tevoceirz novma, nesta etapa, foi transtor-—-
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mar os numevros de respostas obbtidas para cada catoe-—
GOV ia 2m taxa de povecentagem scbre o total. Esta
taxa sempre FToi calculada com rela¢gido ao total da
gatnls, separando as dune realidades, &, numz ulti-
w2 coluna, Ffoi feita 3 taxa com relagio ao total
resquisado, JjJuntando os dados das duas escolas. Is—
Eo foi fegito parva uma percepgan da significancia da
vespoata, AR VvEZ2Z que - pesquisa qualitativa nem
semere oferecse2 uwina quaniidade representativa de in—
dividuos, de modo a ser considevada amostrzgem da

vealidade.

as cabtegorias #stdo nas tabelas & quadros

vespectivas gquantificagtes |

Analise & interpretagio dos dados

= na analiss ¢ interepretacio dos dados que a
gquisa se define realmente como qualitativa. Fara

a cigncia intervpretativa, ao contrarvio da expevi-—

mental, gue vesulta s2m leis, o significzddo nAao estx

na  dado puro obtide como fruto da investigag3o. A
ciéncia interpretativa se faz pelo significado das
colsag £ das atitudes, atrvraves do estabelecimento
e relagies. Ao selecionay as pesspas € entidadses
pesyuisadas 2 que forneceram informagies, Jja oo es—
tabelece it yepresentatividades que vai dediniv wm
quady o de relagtes o sevem analisadas, ou S58Ja,

tenta—ae uma “'fdescryigio densa’, como define GEERTZ

19870 .
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Em OFPOSiGcAo A “descri¢cio densa’”, coloca-—-se a

descy L¢HO superyficial, que se refere as atitudes e

atos cspuntaEneos. A “"descrigfo densa” se refere as

categorias culiuwrais, passivelis de intervpretagio.

i MR Lo parvite dos dados necessarios para  se
CompyYeendey uwr fato ndo € tio clarva quanto sua re-—
presentacio na vealidade. Os dados, tais comg nos
5513 apres—;.entadub, f-.'r;i() i.'..'i.')l!‘.-.'--t'l't!CﬁEE qQue fazemos da
ryealidade; dz Fforma mais distante, s3o construgtes
das construcHes de outras pessoas, dagquilo gue glas
nos  propoem. Ao observar, ja se esta interpretando

2 explicando; o intervlocutor Fornece explicagdes .

Fortanto, analisayr, parvra GEERTZ, que proapd=s um
procedimento etnogratico, consiste em optay poy um
gsquemz de significa¢do dentre o3 existentes (11}
CONSLYruiy um 2squema que, POy mais que pare¢a novo,
sempre contém elementos construtivos de outrem. Pa—
ra entendey os esquemas de significagio de um Fato,
o seja, tornda-lo inteligivel, & necessario desven-—
tfar SHE Fato 2m sua profundidade & no contexto
culturval onde =le ocorvre. £ no mundo concreto que
ocovyvem as desiguanldades. Como analisar a realidade
social’? Eliminando parcialidades, uum rensamenco
newty o, que  a £leve a ponto de distanciar—se 00
concretbto, ou pensar o concreto, corvendo o risco de
Aesumiy uma linguagsm emciiva € uma atitude tenden—

ciosa’”

0 apyvegoamenio da imparcialidade na cieéncia,
C O 0 objetivo de se consegulir procedimentos new—
byroes nia pesquiisi, assiiiy como o isolamento das preo-—

cupasces imediatas, de gque se entende como institu-—
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cional no agirv académico, s3c consegliéncias da ten-—
tativa de se 2liminar a ideologia do trabalho cien-—
tifico. = ideologiz ¢ entendidna, noe senss Ccomum,
= Omo tendenciosa, emotiva & preconceituosa. No en-
tanto, guestionz—se, na cigncia socizal, scbre a au—
tenticidade de se segnentza preocupacdes num  Sery
unico & clebzal, como o sor humano. N3o rvaramente, a
idenlogia £ caitada como uma forma de pensament o
rsicalogicamente deformade & intelsctualmentes vradi-—
cal. Mesmo em nivel sofisticado, nos aspectos poli-
tico 2 social ndo se isola a ideologia em uma rvigi-—

dez que pode levar ao rvruo.

Nas ciéncias sociais, a2 idsologiz ndo pode
AeiXary de estar associadz 2 mecanismeos de analise
do sistema social, bs=m como a contextos do pensa-
menlo peicologico. A ideclogia se constitui de Lm
conjunto de repressntacdes do mundo & de situagcdes

vividan pelo homem. A analise dessas vepresentacdes

SUupos a verbalizagﬁa. fendo como cbijstivo 2 vyecons—

Frug o do mundo. Isto tornza informantes 085 sujeitos
d=a eesquisa, sem resktringiv o papel do pesquisador
A algo passivo o aevamecinte yeceplor, na medida £
quz ele & rvesponsavel pelo desvelamento & recons-—

uE A0 das rvepresentacoes, nao o=m n sistema banal
sz interpretacin, mas considervando—-se o social, o
historico, o politico & oublras intervferéncias. E =

descorician densa.

For mais gue 05 4d3dos empiy icos nos ofervegam x
impressan de seguranga pela sua suposta objietivida—
e, principalmentese em decoryvEncia da observagio e
quantificac’ion, o prvocesso de analises & interpreta-—

cRan, ne pesquisa gqualitativa, € impossivel sem wama
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boa parcela de subjetividade. Algumas caracteristi-
cas  JdEo forma A descricfo qualitativa: a principal
e Ser intervpretativa, pois parvie do principio de
qrie uma boa interpretagdo pode conduzivr A esséncia
do fato. N8c se trata da suvbietividade como sindni-
mo e tendencarosidade, mas de ascsumiv a forma pela
aquaia l o entrevistador sente ¢ decodifica o gque 1he
chega atraveés de afivmagdes codificadas, estereoti-
padas, camufladas. FMuitos guestionam se stz posi—
¢330 tewm conctagio cientifica efetiva. 0 gnigma so-—-
Bre "onde cessa a ideologia e comegz 3 ciéncia’ se
constitud no maioy paradoxo do pensamento social
maderno a2 este respeito: o FPFaradoxo de HMannheim. Ac
defender uma posic@o, guande ha oubtvas como opsAao0,
esta posigio ja se tornza refutavel. E os que refu-
tam = nentralidade & a imparcialidade da ciéncia
alegam que isto torna a posigdo taoco ideoldgica
quanto as ouvtvras. Em nenhum outro sstudo, as afivr-—
macoes de neutrvalidade, imparcialidade £ isolamento
acadfmico t2m demonstrado tanta fragilidade quanto
1o estudo da ideoiogia. 0 que se pode afirmar Om

CEerta seguranga & gue

cifncias sociais ainda nao desenvol-—

WED L A AR E.i'.‘INEL'-_‘PC‘?;.fJ genuinamenh s RE’.-\{G“

avaliativa da ideologia; seu fracasso
decorvryve menos da indisciplina metodolo—

gQILCA o gue de uma ingpcia teorica.

(GEERTZ, 1iB8%: 1&46)

A inepcia tedrica se manifesta no trabalho com
o ohjisto da ideologia: um conjunto de simbolos. Es—

beo combolos, em realidade, provém de contextos di—

CETSOS, que nac podem Fficar aqueém da analise, mas




que T QUST Em muwito mais profundidade

realizadas.

LR Gue se poade afivrmar € gue toda explicagiao
gque venha desvelar algum aspscto do complexo humano
Mey 20 Figuyrar entre 0% conceitos intelectuais

existentes, com especial destaque as questoes de

aval iagiio gue EEm em seuw Amago os pontos da ideolo-—

gia. Este comple:o humano s manifesta principal—
meni & em caltegorias cultuwrais & poy isso a cultura
A0 piods sey desprezada em nenhuma analise SOV e
fatos humanoos . Hiao € povague ela se apreasenta de
Forma diversa do cifncia expevimental, preocurada
em responder aos fatos com leis genéricas, que dei-
wa de sev fonte crivel de verdadies. S3o verdades de
"mwa ciéncia interpretativa a procura do significa-—-
do” (GEERTZ, 1i?8B%?: 1i5)Y. Isto porque uma grande par—
t2 dos dados necessivios para se compreendery um fa—
o ndo se apresenta tio clavamente. For issao ndo se
pode atirvma—los como repryresentagiies irrefutsaveis da
realidade teotal, wmas daquelz rvealidade, naguels mo-—

it i .

Eetomando W) conceito de culturas, pevoebhe—-aoe
que ela e, exatamente, o contexto global no gual os
Aacontecimentos podem sey descoritos de forma inteli-
givel . 56 se pode compryoender, de maneira profunda,
£ compoyitamnento das pecsoas, quando se conhece 0
countexto cultural fgue Justifica estes comportamento.
£ ni3 contexto cultural gue ocovrem os Fatos e SAD
aceitos ou nao pelas pessoas. O normal, nz ciéncia
soial, £ gosencialmente cultural, tanto gque pode

ser estudado ate estatisticamentes.
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Uma analise cultural profunda € a gque procura
significaghes 2, nestas, busca explicages. £ pre-—
civo, ne entanto, perceheyry gue guante mais a2 anali-
se cniturnl se aprofunda, mais incompleta se tovana,
com diticuldades 2 abarvcar totalidades. aAlgm de naoc
chegar aos Nlitimos porgqués, suas bases vEg se boy -
nando menns sclidas pelo distanciamente do rsal. A&
Buasca das altimas causas distancia a analise do
mundo concreto, assentado em estruturvas sociais,
politichs, coconOmicas . Mas € no mundo concrabto gue

os fatos ocorren.

e lTigagZ3o entye o concrets & as significagtes
encontradas na fala dos professores fol uma praocu—
PaGcan constante. Tentnou—se estabelecer referéncias
do concreto sxistents pava uma analise de contexto.
Acsim emergivram z2s categorias basicas que nortearaom
) andalise e intevpretagio dos dados. Essas catego-
L surgivam tendo como pressupoestos a constancia

e veaular Ldade CON 4udE ApPaleceln nas entrevistas.

Qualyo categorias destacam—se ao longo do trabalho:

a classificaclo, a reprodugc3ec, a fragwentagcio e a
ausincia de projeto. A classificacifio diz respeiltn &
PVYEOCURPAGCRD existente na avaliag3do como decisorin
PAYra AaprovagiEoc ou reprovacao do aluno. A reproducdo
SUYge na ewvideéncia constantes de se avaliav de modo
2 criay exigfncias de reproduziv o aprendido AR
visao veducionista de aprendizagem. A& Ffragmentacio
manifesta—-se na auséncia de integragsoc vertical £
oyizontal, poermitinde ac professor avaliar sem o
compromisce  da significacio do rtodo. Intimamente

ligada a fragmentaglo esta a ausSncia de proajeto.
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Alem das categorias que smergivam dos dados,
tomou—se como refergncia a legislagio da escola pu-—
blica, O 0 intuito de compzrar a realidade e &
proposta legal. Ouitvz veferéncia foi o conjunto de
rropostac teoricas & analises Feitas sobre os pro-
ress0s  de salz de auls, no que tange 4 avaliagio.
NEo se pode esquscer gque tails propostas ¢ analises,
TPty mais gue paregzm vremotas no tempo, rvrepresentam
tambem o aspecto histdrico da questie, sem o que
aual guey analise servia incompleta. A legislagaoc
tvaz a tona a questlo da politics educacional assu—
mida pelo Estadeoe, do gurnl emana & ideologia da ava-—

liagao.

Mo aspeclo legal, o principal documento utili-
zado foi o Decreto 1€ .4623/77, conhecido como Regi-—
mento Domum das Escolas Estaduais de 19, e 29,
Graus. Complementam este documento a Resolugl3oc SE
134774 e a Delibevagldo CEE 3794 . Os docunentos le—

gails de Smbhito estadual sZ2o fundamentais, porqus o

sistenn de avaliagio depende do tratamentoc rvecebido

em cada Estado. Has n3o se pode fugiy dos vrumos de—
lineados pelan l.ei Federal. Fovam consideiradas as

Leis 402474681 o S4H92/771 .

A propostas tedricas de avaliagio do vendi-
mento estcolar que sevvivam como referencial PAYa

analise poadem sey agrupadas em dois segmentos:

1.0 3 aca proposiac que s pregoupam com o as—

pecto técnico da avaliagdoc, o “como fazer™ € o

ze2y de forma eficiente;
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AR oas annlices gue S8 PrEOCUPEn COm D ASPEeC—

to socio—-politice da avaliagio escolar, como wun dos

deteryrminantes do papel socizal da escola.

o primeivo grupo foram basicas 2s obras de
Ralph TYLER, .James FOFHAKM, Benjamin BLOOHM e HMichael
SCRIVEN. No scgundo grupo, as ideélias que nortearam
2 analise fovram as de Cipriano C. LUCKESI, secunda—

do pay HMHorberio ETGES 2 cutros.

A analise ¢ interpretagio 3 ad e i LRI
tentatriva de situar os enfogues a2 avaliag3o
nos planos empivico, tedrico e : DEm COMO SUas
significagies. O dados empivricos podem assumirv
significagio de contradicio ouw compalibilidade com
O legal . Podem ser explicados pelos gsquemas obti-

dos com os enfoques Ledyricos.

as analises resultantes foram organizadas, com
finalidade didatica, em gquatro blocos de assuntos.
Fates bBlocos visam a agrupar guestoes afins sobre
T Y bematica comum. Assim, os temas analisados sio
quatyo. O primeire temn diz reseeito ac trabalho de
cala de aula, o que chega atée o aluno como avalia-
CRAC. A prova € o segundo tema a ser abhordado, exa-—

tamente ror tery cmevgido das vrespostas como 25—

sencia da avaliagdo na escola, no entendimento dos

Professores., {} terceire tema a ser analisado € a
forma de covregiao dos instyrumentos aplicados e O
cyitérino de atrvibuicio de mengbes. Finalmente, o
gquarto tema trata das bases de informascac do Pro—
fessor, prancipalmente 2 vespeito da legislagiao,

500 USD £ conscgilencias.
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Estas informagtes saoc produat de atividades
cobidianas =2m sala de zula. S830 baseadas em dados
aobjetivos, concyetos, constantes e denominam—se me-—

- g o=
didzas.

"Fode-se definiv medida c¢omo a atvibui-

a0 de um ntmero incluido numa sévie 2
um dos integrantes de uma seé€rvie de
oas ou objetos, de acordo com certas

i estabelecidas. {Lindenan, 1287 .

1)

medidn, pov se vealizay nun momento deltevymi-—
nado, usar de uma escala numerica e visar a um as-
pecte unico do objeto, pretende ser objetiva, ns
veres sxata a niveis sofisticados. Mas nem todo ato
de medir pode obbter resultados precisos. E este O
casec das medidas utilizadas em educagio. € tarefa
bastante difaicil medir até que ponkto um  aluno
apirendsu realmenta . Aftinal, intevfervem mulbtiplos
fatores, inclusive a forma de mensuracio, para que

52 possa pOor om duvida o resultado.

Quando S coloca a forma de mensurar comno L
dos fFatores gue podem interfervir ne resultado obti-
do, isto dizsc respeito a2 validade da mensuvyagfo. Fo-
He—se considerar valida uama medida em educagio
gquandn ela "mede 0 gque s2 opropoe mediv” {FOFHAM,
1983: 144Y. N construgl3o do instryrumento requer cui-
dados para gue ele esteja de acordo com vs conted-—
dos, as babilidades, o0s objisetivos que pretende me-—
ke Fesa construzldc € da responsabilidade do pro-
fesaor, p0is ele € quen propée os objetivos o serem

atingidos, ous cenbteddos significalivos e as habili-
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dades necessarias.

Alem da wvalidade, o instyumento

digno. & Tidedigno o

=R g1 de consisténcia.

£ obtide guando o resultade nidoc se

Aplicado em oubtra ocasilo, em

tiancias, o resultado obtido deve

e ¥

e oA

T #a nam instroume 0o com alto grauw d

ce . Alias, o fato de ser Fidedigno

Pava o instrumento sev valido;

fato de apresenktar fidesdignidade

dude & tidedignidade 2

nin suficientes 2 validade.

Estas scbhve a medi

consider :—_m;iiu-:e;

330 necessarias porque a medida € o

pava “'s farery avalizgio.

de

 Eq

05 valor, dados suficientes

Sem

G- SE sent ir O quanito €

avaliagao do rendimento escolar,

uanidades maie simples do processon,

fovrma complexa. Isto ocorve povy nao

instrumentos PYEC LSO .

elaborvado paslo profeussor vali depender

r
L

imento e de sew COmMPYOR1ISSD Pa2Yya uma

ria confiavel .

%
.

i informagoes sobvye o rendimen

de estudo
TYLER

foram alvao intensivo a
varios

de

£

introduziu
Na
jJulgamento smitido

tinha

39, gumindd o

PAY A a coleta delas. eroposta

TingHo,

C3iR 2

intoarmasgoes, poY referéncia os

instrumento gque ofeveces

Um alto graun de

diferentes

SEY

-
e

tocdawvia,

condiglo necessaria,

Como avaliar,
complicado o processo
poils

G

A precisac do

partir dos

Fide-
alto

deve ser
coensisténcis
da por acaso.
civcuns-—
tem—

O mesmo :

e Fidedignida-—
uma condi¢ao

O sitmples

nao garante vali-

mas

da educacional
PFrimeirc pPasso
Juwi-
Fo—
de

emitirv
¢ validos?T
medida,
de

@
apresenta
contarmos com

instrumento
do

avaliagio se-—

seuw conhe-—

to dos alunos

anos
procedimentos
TYLEER,

Ffungio

= ava—
destas

objetivos cur-—
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riculares. Bissim, & avaliaglio pov objetivos, PYDO—

=
paosta poy TYLER e ampliada por varios auwtores, SE

caracterviza por procedimentos gque permitem verifi-—
Y 0 desenmpenho dos alunos ante os objetiveos pro—
postos. Estes objetivos expressam as mudangas espoe—
radas no comportamento, tendo em vista os objetivos
ecducacionais. Visa, em dltima instincia, a awvaliar
%) VU Al £n QUEe &5 sende cumpridos pela escola os

nbictivos do sist educacional .

A concepysio de um modelo de avaliacio povr ob-—
jetivos, iniciada por TYLER, teria prosseguimento
sobl varvias formas de desenvolvimento cuwrricular, do
guzl taz pnrte o avalizagEo, com o carater de con-—

trole.

Hma outra disting@&o gue se deve fazev, em se
Lyvatando da avaliayio de rvrendimento escolayr, & on-—
Lye avaliacio Formativa e avaliag@oc somativa. Atvi—
buida o Micha=]l SCRIVEM, ssca disting3e é retomada
pery William James FOFHAHM ¢ amplamente analisada pov
2. (2 BLOOHM ¢ oputiyos #m sesu Hanual de avalia¢3o
Formativa £ somativa do aprendizado sscolar. G ava-

liagido Fformativa consiste de

"teates de dimgnosticos do progresso
do alunon para determinar se cada aluno
havia dominado a unidade e, caso contya-—
i K i o que ele ainda deveria Tazer PRYT &

domina—l1a . (BLOOM, 19B3I: 4859

A avalia¢clo csomativa tem outros objetivos
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"tais como classificar os alunos & trans-—
mitidiy o4 vesultados para pais & adminis—

tradores. " (BLOOM, 4i7832: &7

3 avaliador Formativo tem porv objetivo melho-—
Tar 0 propYio processo dentro do qual esta tvyaba-—
lhando. Fara isso, deve trabalhar com técnicas ade-—
quasdas, bem diferentes do avaliador somativo, que
rroacuya a nhijetaividade gxternza, trabalhando com se—
giiencias  Jz terminadas, gque podem levar a decisdo.
Fortanto, as atividades implicitas em uma avaliagHo
Format iva s3aoc muilo mais participativas, por parte
de professoves £ alunos. 0 professor deve buscar
essa participacao constantemente, para que sua ava-—
1iagion zeja realmente formativa. A avaliagSo soma-—
tiva avalia muitc mais o ensino do que a aprendiza—
gem, pois de seun resultado depende uman série de de-—
CcisOes para s prosseguir ou alierar o pyojeto pro—

posto.

BLOOM (419283) & outvros delalham a operacionali-—

2ALAC dessas duas modalidades. Fara < avaliagao

Formativa, O primeivo passc € fracionar o assunto

ein unidades menoves. Estas unidades ou elementos do
topico a ser cstudado podem se compery em termos es-—
dp Fato, ocovréncias especificas, aplica-—
principios, chegando o tarefas mais comple—

wms come 2 analise de afirmagdSes tearicas. Cadn
Fragio da unidade € avaliada apos o térwino da par—
e gue s oqueyr avaliar. fAssim, em uma tnica unidade
€ realizada uma sérvie de tzarvefas, o que ajuda & as—
SEgQUY AT que cada btarefa {fo1 dominada. No caso de

apresentar—se falha no dominio de alguma parte, es-—
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te instrumento, pory bter pequena amp litude, pode
oferecer um disgnostico das dificuldades. BLIOOH e

diz opiniioc de que

"nEn se deve atribuir notas ou conceitos
=X pa testes forwativos. Os testes devem
SEY avaliados de modo a indicar se houve

dominic ow falta de dominic." (1i9832: A48

s avaliages somalivas se destinam a  testar
comporitamentos mais amplos, como a capacidzade de
aprovado para a s€rie seguinte ou emitir

do waloy, atraves de um conceito, mengio

Tem, ainda, pory objetivo

"uma avaliagdc muito geral do grau em
que o0s objetivos mais amplos fovam atin-
gidos durante todo o cuvsoc ou durante
alagumza parte substancial dele ™ (BLODM,
1983 57 )

el estes dois tipos de avaliaglo — fovrmativa &
somativa — BLOOM acrescenta un terceivroc: a avalia-—

A0 diagnostica. Justifica ssta categorvizagio pelos

nbiectivos de cada uma.

os dols propositos do diagnastico o

dist inguem das demais Fformas de avalia-—

A0 : sein o de uma localizagio adeguada

do aluno no inicio da instryugloc, seia )
de descobyiy as causas subjzcentes as
deficigéncias de aprendizagemwm, a 2 medida

que o ensinn evolui. ™ (19283: 27)
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fusim, 2 avaliagzdo fdiagndstica, arplicada no
inieio do ano letivo, pode auxiliavy o professor a
localizay sen ponito de partida para o ensino. Fode
tambem oferecer a situacio de cada um dos alunos,

para um trabalho postervior. 0 iastrumente vtilizado

& semelhante oo da avaliagio somativa, desde quie

tomadas as cautelas necessarias para cumprir o ob-—

iebivo.

ima unica nota encobre, mais do gue
revela . Ela n3o revela a variag3o na
aprendizagem de objetivo para objetivo
e, povtanto, AN forneie inYormagio
diaanostica gque permita uma colocagio
bem feita.' (BLOOH, 1983: 2%

EOFHEAM (19742 Faz ainda uma consideragio sobre
outro gnfogue das medidas educacionais. Seagundo O
auk or, elac podem tey por referéncia normas Oou po—
der se fundamentar em criterios. As medidas gue tém
TEOY MRS come veferéncia atribuem rvesultados, compa-—
rando o desempenho do aluno em relagiEo ao grupoc,
resultando, rpovianto, numza medida relativa. As no-—-
tas ou conceitos s3c baseados nuwma curva novmal, o
gque resulta em uma wmeédia da classe e a distribuigio
das demais nobtas tendo come veferéncia essa média.
At medidas poOY Ccritévio compavam o desempenho do
aluno em relaciao a um critério pré—estabelecido.
Hesulta em medidas absolutas. A prova vefervrenciada
©m novma tem pov caracteristica o poder de seleti-
widade; um instrumento constryuido com base em cri-—
teérios tem por principio o formulaglo de questbes
que o yesponder a comportamentos compativeis com o

criteério estabelecido.
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LUCKEST (Li9%9@, entre as varias proposiges

que taz sobre a pratica educxtiva da avaliaglo,
identifica uma Fenomenclogia da aferi¢cZo do rendi-
mento  escolar . Esta fenomenologia descreve trvés
atividades que compbem a pratica. A primeiva ativi-—
rade vevonhecida pelos professsores como essencial

a uma dediniglo de resultados € a medida, que tem
como anidade, no instrumento avaliativo, o acerto.
Estes acertos s8c transformados em pontos, de acor—
d com 0 cvitério de corrvecio do professor. A se—
gunda atividade € a transformagio do resulbkado ocbh-—
Lido nesta menswragdo em nota ou conceito, € a ob-
tengao de uma media final gue exprime o dessmpenhoe
0 aluno nos diferentes instryrumentos. Finalmente, =
wltima atividade ¢ a gue delimita e caracteriza o
uso dos rvesultados. 0 resultado pode, simplesmente,
ser registrado no diario de classe ou no bolstim do
Aluno; pode fazery com gque g oferegan novas oportua-—
nidades para melhoria de vresultado; ou pode, ainda,
GEYVILY A uma tomada de decisio sobre a ovganizagio
do trabalkhe pedagdgico, no sentido de levar os alu-—

nos 2 uma aprendizagem efetiva.

Fabta dlitima atividade £ gque did ou nZo a feigso

e avaliagiao an que € praticadeo na escola. a4 2 ava-
liagd3c Gtraz implicita uma decisioc em SEU PTOCESSO.
Como ravamente isto acontece, LUCKESY argumenta gque
a escola ndo faz avaliagio, mas wverificacio do
aprendido, que Se enceryra com a obtenglc do vesul-—
Eado, poyv entendery que a decisio rarvzmente ocorve.
e decisio que deixa de existir, segundo o auvtor,
refere-se a umr tomada de posiglo no sentido da me—
1ikaorvia oo processo ensino—aprendizagen:. Entretanto,

nac deixa de haver uma decisio por parte do profes-—
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SOV, gue € essencialments classificatdoris diante
dos resultados obtidos. A decisio assume, assim,
carater estatice £ nic de momento dinamizador, o

sentido reflexivo © pratico.

A avaliaglo, diferentemente da verifi-
CaGcao, znvolve um ato gque ultrapassa 2
obtengio de rontigurac#o do objelo, exi—
gindo decis3o g que fazer ante ouw  com
cele. A verificagio € uma aglo que ‘con-—
gela’ 0o abjeto; a avaliagiic, por SURA
ver, direcions o objeto numza trilha di-

namica de acgRo.” (LUTCKESI, i?29®: 74&)

Avalingio: momento ou processo’

Apesary da variedardde apresentada pelos enfoques
no  sostudo da avaliacilo de rendimento sscolarv, Ffica
claro qgue ha aloguns pontos comuns. O principal de-—
les £ que 2 avaliaglo pode ser assim considevadsa
gquando had um processo encadeado & lagico. & avalia-—
CAN NAD e dx em um momento, estanque de todo o
PYOCESS50 ensino—aprendizagem. Felo contrario, para
CUme Yy Ay eficarmente seu papel, 2la ocorvre em todos
ot momentos em que se faga necessaria. Entre a for-—
mativa e a somativa, o rveferente a norma € a rete—

‘enke a critévio, enlve verificagi3o & avaliagio, os

professores deveriam, sem duavida, optar, 2m sew co-—

tidiano, como condi¢gio de melhoria do ensino, pela
avaliza¢gao, com as caracteristicas de ser fTormativa

e refTerenciada #w um critervic.
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fa fim de se vevrificar o carvrater formativo

sumativo das avaliagdes € que s questionou sobre

frequéencia avaliativa, durante um bimestre.

Tabela 1. MHuamero de instrumentos utilizados

pory bimestre

e de

rnsbtrn—S1IF EoERflavas IR SN AT pT TN Rt A R
mentos ‘Freq. % Freq. 4 ‘Freqg. A

=

. —
i

2
s

i 0

Ty

wm

-

a categorizacio e Froqgiuéncia
das respostas as questdes da entrevista foram rea—
lizadas com colunas sepavadas para as duas escolas,
Pava Facilitar a comparagio.A tevcelra coluna =3
Prame o total das duas escolas. fis frequéncias fo-
v aum expressas em numerns inteiros & calculadas £in
axa de porveoentbzagem sobrye o total da coluna. Assim,
na primeiva coluna de freqiiéncias, da Escola A&, as
taxas foram calculadas sobvre o total 12 da Escola.

Ma Fascola B, foi feito o cidlcule com o mesmo crité-—

rin. Ma tltima coluna (A + EB) aparecem as somas das

fiuns Ffreqgueéncias em cada categoria ¢ a taxa cquiva-—
lente, calculada sobre o tokal de A + B, ou 2&, que

¢ o numeron de professorves entrevistadeos sobre esta

%
queslh 2o .

e professoves afirmaram, unanimementes, que

Divegio lhes permite tatal liberdade quantoe ao es—
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o B B
tabelecimento de. criteévios e gacolha de instrumsn—
tos pava o avaliagio. A responsabilidade desesa eos-—

colha & do professor .

1 maicgvia citou os instrumentos sscritos como
insthrumentos Proprios para avaliagSEe. apenas dois
professores deixaram claro gue aplicam verificagdes

naoc—escritas, sendo umza delas nZo—-verbal.

Mais da metade do total de pryofessores (S7,7%)
disss vtilirar apenas dois instrumentos escritos em
tam bBimestre, ouw uma prova mensal. Ezta situagic
mais acentuada na Escola B, onde 7i¥ € a taxa de

professores qgue se referin a tal sistematica.

Como este dado ndo tem significaclo sem outras
informacdbes, cube analisar pontos de semelhangz E
de contraste entre as duas unidades. Ficouw clara,
na Escola A, & difTerengza de tratamento entre o5

s

dois periodos, mankE® & btavde .

s pyotescoves que tiveram opoviunidade de es-—

colhk: de periodc optaram pelas classes da manhka,

declaradamente melhoves . 0= gque tvrabalhavam nos
tiois perviodos Fizevram nitida disting3c entre as
classes da manhil ¢ as da tarde, como difeventes em
SUR composisgdo e readimento. Afirmaram ministirar o
mesma conteudo nos dois pericdos & aplicar o mesmo
tipo de instrumento de avaliagio, mas concordaram
2 que ha menos cobrangz € mais condescendencia na
correcao das eprovas e atribuiglc das mengdzs , pois

"

'nau se pode esperar o mesmo dessas classes' .

AVA
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"Nao ha ‘condigdes de se exigir de forma igual,
porque as classes da tarde nao tém a meema condi-

cao. "

"0 periodo da tarde, se exiglirmos o que realmente

se deve exigir, a reprovagao ¢ total.”

Ha 1AM visiwvel "barateamento” na cobranga do
aprendido, nas «classes da tarde, aliado a atitudes

de paternalismo.

"Ha alunos gque nem podem comprar o material, nao
tém retaguarda da familia ... o gue pode render

este aluno?”

0 que nac se vervificou Foi umn diferenciagio
de tgonicas de ensino e de avaliac3o, ou mssmo uma
atitude de refiexio sobve essas possibilidades para
melhoria de qualidade, uma ver pevecebidas diferen—

cas significativas entre as duas clientelas.

Da mesma forma, na Escola B Louve consensoc on—

tre oo profesosores quanto D menor exigéencia £ maior

toler@ncia para com o periode gue apresentava mais

dificuldades & problemas, neste caso O notuwrno.
Também naoc se percebeu diversificagdo de teécnicas
ae EnSiINO ¢ de avaliagiBo entre os dois periocdos,
newn de uma preocupzgsio guanto a isto. s professio—
res deixaram clara a exisi@ncia de mais oportunida-—
e e maior condescendéncia para gue o aluno atin-

gisae modia.

"Para o noturno e pedido o minimo possivel e que

conste do livro. .. Como vou pedir pesquisa a esses
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alunos?”

“Dou  questionario para ser estudado na classe e

dai tiro as questoes da prova."”

Evidencia—se necstas falas o carater reproduti-
vista dao avaliagcio £ a auseéncia de uma construgao
de conhecimento pelo aluno. Este carater da avalia-—
a0 deiva pistas de que a metodologia de ensing &
embasada no sabey do profecssoy, gue deve sey repro-—

duzido pelo aluno.

Ficoun clarvo gque isto ndEo ocovrveu em um bimes-—
tve, egpovadicamente. 0 sistema adobtado pelos pro-—
fescores abravessouw o ano todo sem variacﬁ&:&; “.SE_’H‘S-]’.—
veis., 0 criteério estabelecido, seja gquanto ac nume-—

de provas, seja de diferenciacZo de exigéncias
rerviodo, ocovreu como pratica avaliativa duran—
o zno todo. Guanto a0 numero, = propria denomi-
nayao que s professores dio a estes instrumentos -
PYova mencsal & pyvova bimestral — oferece pistizs de

que se trata de avaliagtes cowm caratey somativo, na

caraclerizagiic de SCRIVER, retomadz por FOFHAR =

BLOOM . Portanto, s3o avaliagtes com baixo grau de
participacio da classe e do professor para com a
aprendizagem 7 melhoria. Considerado o fato de
que 'R Reaimento Cowmum determina a utilizacio de
dois instrumentos, pelo menos, em cada bimestre, &

considerado cumpyido o item legal.

“Artigo 76 — Na awvaliagao do aproveita-—
menco deverao ser utilizados, no decor—
(| de cada bimestre, dois o mails ins—

ruamentos elaborados pelo professor . .
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{S30o Faulo, 1977: 18>

0mo oS 1. 5 de indormoasfes sio diversos, oon
diferentes niveis de conkecimentos, em verdades dois
instvument os dga mesma naturezrzza ndo podem ssgotar =
possivel a gualguer disciplina. alem

ne avaliagBes deste tipo nfo ofevecem condi-

de servem aplicadas a obistivos gue n3o sejam

couynit ivos.

“"N3ao obstante importincia que se atri-
bui ans objetivos da area afetiva, nas
declaraches de objetivos de planos e
Py OOy amas, a vrealidade mostra que as &€s-—
colas ndo o ensinam sistematicamente,
ng 0os avaliam na mesma medida que os
pertencentes a area cognitiva.” (LAFOUR-
CADE, 19&6%9: 457

Ao optary pela avaliaglo somztiva exclusivamen—
te, jignornu-—-se zinda o cumprimento de outro artigo,
10 mesimo capitulo gue tryata da vervificaglio do ven—

dimento escolar.

"aAartigeo 795 — A avalia¢c@o do aproveita-
mento dewevra incidiv sobre o desempenho
do aluno nas diferenies experi€ncias de
aprendizagem, levando em considerzacio os

objetivos visados.” (p. 18}

Ja Yol azbordada parvite do contexto em que ocov—
via o procvesso de avaliagio. Para se abvibuir um

salor a algudm ou n alguwma coisa, € precisoc infor-

magzies das mais difeventes especiss sobrve o avalia-—
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do. Mo casc da zvaliagzio escolar, estas informagces

nos  wem através de medidas educacionais que resul-—

tam de sxpsvigéncias diversas de aprendizagem. Ao se
considerar duns ou tyés prvovas escritas como medi-—
das suficientes para se avaliar, o professor perids
oporvtunidade de obtery dados mais concretos & escla-—
recedorves, o que vem dificultar a avalia¢c3lo. alem
disso, mais do que avaliay a aprendizagem, estes
instrumentos avaliam O #nsine, POLs Ao fFinal do
PYOCEESED s faz verificar se o desempenho CoOvYes—
pondeu ao esperado, ou seja, s 0 £nsino cumpriu os
aobietivos estabelecidos. Neste sentido € gue vem as
encontro d=a colocaglc de LUCKEST (19248 de gue (]
a2 a escola faz ndo € avalizgcZo, mas verificagio.
Realizada aoc fim da unidade pedagogica ou da unida-—
de temporval (uma prova a cada més) como fechamento,
nada mais faz do que trazer a tona a verdade de al-

guma coisa oun Ffato.

7L B processo de verificagldo configura-—-se
nbservagciho, obtengao, analise e
dos dados ou informagies que de-—
oDhijeto ou ato com o qual @ se

tvavpalhando.
enceyra—-se com a obtenc®o do dado ocu
informagic gue se busca, isto &, ‘vé-se’
ou nao se v&  alguma coisza." (LUCKESI,

i99e: 75

“ aftirmacZo de gque 2 maioria dos professores
nac realiza avaliagdec formativa, referenciada em
mormia ou criterio, ou nem mesmo rvealiza avaliacgio,
mas simplesmente verificaeio atraves do numerc de

inst ramentos aplicados, ainda & pouco consistente.

A
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EHEE

1, se

AUmMEr o,

cunstincia.

indispencavel

c namerc de

el
p T )

cestabelecSssemos um limite inferiory para

ele sevia aleatdrio em qualguer cir-—

Bor

representariam

que
guady
fam

der 50

cipo

e

exeaplo, se tomassemos comc minimo

gquatro instrumentos, aleztoriamente,

spostas “"qguatro” e acimza de quatro

34,464 do peasquisado. Restz saber de

530 estes instrumentos pava completar O

o anzalitico. Aldm dissc, hd estudos gque apon-—

ouly

1a de

aula.

pelo professor,

tos avaliativos,

RI#

Post i

colas

CROGG0

Frocedimenkaos

Civer

ey ar

o6 aspectos ¢ divecionamentos no trabaltho

Muitas vezes, o controle realizado
na o lasse, & determinants de aspec—

muito embora ndo formalizados. MA-—

aponta o controle docente como forma de diag—

0D ;

estuidadas

» ais

omo

i

o

pava

minda

=
147

e prognostico, servindo

opoviunizay o maneijc da classe ©

decidiy sobre a avaliagiao formativa

somativa dos alunos.”™ {MARIH, 199¢:

-

¥

. primeira

RO

Leus

PY

fuse da analise payrece que Nas e8s—

a avaliag3doc nao constitui um pro-—-

momentos definidos. Vejamos.

de avaliagZco

cinco as aveass de conhecimento que

ofessores investigados, cabe consi-

natitreza diversificada de cada uma delas

rara a elaoboragsio adequada de instrumentos gque ava—

Tiem

ronhecimentos ¢ habilidades especificas de ca—

3 4 5

6

7
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s B,

da uma. A categorizagio Tica mais sxata ao se tabu-—

»

laryr povy z@mvea. Assim, foram feitas tabelas egspecifi-—

-

cas para o tipo de instrumento wtilizado pelos pro-—
fessares ide cada area. Além de se questionar sobre
0 tipo de prova, ou seja, 2 parkte formal do instryu-—
mento, foi questionada a parte material, isto €, o
gue compose as questhes. & materialidade ¢ a forma-—
lidade seriac anslisadas em conjunto, dentro do

princtipio de que elas niEAn 2xistem em separado.

Fortugues

Em gntrevicsias com sete protessores houve uma
unidade de resposta quanto a forma de instrumental
utilizado: todos se utilizavam de guestoss objetbi-—-
vas, geyvalmenkte, para questdbes gramaticais, e de
guestdes abertas, seja redacdac ou questionario. 0
guestiondrioc era utilizado para interpretag3o lite—

Taria £ compreensio de textos.

Tabela 2. HMatureza e conteudo

das guestdes de FPovrtugudés

gramdatica e
vedag¢ao
gramatica, in-
terpretacao,
reda¢do, lite-
ratura
gramatica e
intevpretacio
de textos
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Apesat da riqueza a sy explorada na lingua

OO vinculo de comunicagio, expressiao oral e es—

crita, codificagio e tantos cutros aspectos, o

ponente mais cobvado foi o gramatical. Todos s
professores Julgaryram essencial a avaliagio doesse
aspecto. Ui desses professores, em duas avaliagdes
que fer poy bimestre, reservou uma, exclusivaments,
ogramatica. Um outvo, gue utilizow Lvr8s insivumen—
tos Por bhimestyre, compds suas provas, todas, Com
gramat ica mecsclada a oultro aspecte. Quatvro profes-—
SOV 5 reservaram duas provas para gramatica em to-
tmia de Lr8s, guatvyo ou cinco instrumentos. Um pro-—
fessov afirmou ser variavel o numero de avaliacoes
em todos os aspectos. A& compreensio & interpretagie
de texios véem a seguly comc a segunda priocvridade,
se tomarmos come evidéncia a freqguéncia com que fo-
am ptilizadas como instyumento de avaliagido: gua-—
tro professores vecervavram um instrumento pava gsse
aspecto e dois professores utilizarvam mais de uma
MENSUY R A . A vedacgio eatyou como critévio de ava--
liaglion para tr#£s professores, todos da Escola A,
Ssendo que um deles incluiuv nas tr&s provas aplica-
das uma peqgquena redagac. Os sutros dois trabalharam
i Dt um conceito unico para a rvedagfo, considevado
COMRG “media” de todos os tvabalhos dessa natureza.
Nois professores apenas, tambeém da Escola A, cobra-—
vam, em um instryumento especifico, leituras pedidas
durante 0 bimestve £ sua interpretagdo. Um Mnico

professor avalia a expressio oral, na Escola A.

a disciplina tem modulo de aulas mMaloy =R
qual gquer outra, oferecendo, ao professor, condigaoc
de umwn avalize®o Tormativa & da emissio de Julga-—

mento sobre o aluno. Esta afivmativa nao parece serv

AV
AVANEY
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endossada, com cevteza, porv varios dos entrevista-—

dos, segundo depoimentos colhidos.

"Quem trabalha em varias escolas nao tem condiglo

de julgamento, nao conhece os alunos.”

Fica evidente 3 contradicloc por parite do pro-—
Fessory: reconhecs que o julgamento € mais abrangen-—
te e profundo, mas sente receio de manifesta-lo. O
CECE D e Jurlgar talvez determine uma avaliacBo

mais concentyvada na gramatica, onde nZEe ha  cocrité—

rios pessonils en jogo. £ & parte sxata da linsusa,

onds nag cabem discussbes ou justificativas de no-—
ta: ou acertou ou evrou, nao ha terreno intermedia-—

Iasto vem eliminar uma boa parte da tensic gue
o1 prafessory sofre para chegary ao julgamento final.
Guando a gquest3oc € exata, sem meios acertos, a cul-
P da nota baixa pode sevy transfevida totalmente ao

aluno, nwr documento assinado: & prova.

0 bom desempenho en gramittica depende pura e
siwmplesmente de memovizagioc e exercitaglio. Estes
recursos sao awmplamente utilizados num contexto di-
datico—metodologico veprodutivista. Pode—-se aftivmar
que o0 preponderante na avaliagc8o de lingua povtu-—
guessa ¢ a aguisigio de modos de reproduzivy o apren—
digo, contidcdos num modelo compoy Eamentalista do
ponto de wvicta psicoldgico £ positivista no enfoque

Filoasafico.

et avaliagao 2 um julizo de qualidade que SE
fundamenta em dados mialtiplos. A& condigldao para que
eoeses dados sirvrvam a avaliagio € a sua relevancia.

Assim, parece que grande parte dos professores de

AVA
AVAVEY
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Portugués despreza a vrelevancia dos outros dados
que possa obter do aluno & considera como altamente
significative para um padric ideal o linguajar aca-—
démico, covreto gramaticalmente. NiEoc se pretende
negay, de forma algumz, gque a gramatica & um dado
cxtremamente importante para a comnpreensac da lin—
gua € para a comunicagcfo verbal. 0 que € criticavel
= Pivary a significancia dos outros aspectos. Sem o
dominic desses, pode—se estar ferindo, também, wimn
padran ideal de qualidade. Um padrio de qualidade
especifica minimos necessarios atée mesmo guando se
mbtiliza um modele comporviamentalista; deveriam sev
especificados minimos em todas as atividades da
lingua portuguesa. Entretanto, muitas ndo sdao con-

sideradas pelos professores.

Tato  leva a uma avalizagdo antidemocralica pov
nAo conter padri3o de gualidade e impede uma tomada
de decisio baseada no essencial, uma vez que parte
deste essencial nac foli avaliado. Lewva, ainda, a
Lima avaliagin classificatoria baseada praticamente
em um aspecto: guem sabe gramatica, passa. Um pa—
drao de gqualidade implica em uma multiplicidade de
fatoves que, sem divida, encaminham ¢ aluno n3o sé
W conhecimentos restritos, mas a algo muito mais
ampic no sentido da formagio de habitos de reflex3dc
e de atitudes que manifestem z agquisigfio da cidada-—

nia, entre nutras coisas.

) dado empirico nas mostra gue, mesmo
fessoves que procuraram avaliar diferentes

tos, reservaram maiory ntmervo de instrumentos

VA
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matica. Ds professores, de modo geral, considevyaram

0 o gramatica dificil &, por isto, discriminatoria.

Este dado & relevantes para uamz avaliacBo classifi-—

caboria.

"Nao dou prova de interpretacao de texto porque

"

acho muito facil.

Como titime dado concreto para reflexldo, fica
¢ da diferenga entre a avaliag3o mais abrangente
realizasda poy deois dos professores da Escola A (o
total de pryofessores € tr8s). Situada em comunidade
mails esclarecida e de melhor podey aquisitivo, a
estola conhece o0 nivel de exigencia gue s pais
mantim. N expectativa do alung, ao terminar o 10 .
gV Ay ewta escola, € a continuidade, que impde pa—
dvoes de gualidade para isso. A avaliag3o reproduz,
N0 tanbtas outras atividades, a desigualdade de
distyibui¢3o da spuciedade capitalista. Dentro da
rede pitblica desenvolvenm—se contrastes, num sistema
que , ao finmal, Ffavoreces s mencs necessitados. A
war e, e instrumentos demonstra que na Escola A
a lingun portuguesa e explorada de modo menos pav—
ol 12 O & facetado. A& contradi¢gio reside no fato de
estar na Escola B a clientela mais carente &, con-—
sequentemente, mais necessitada da rigueza cuvrvicu—
bann GQuanto menos potencial ¢ explorado no aluno,
menor sty preparo para a continuidade e para o in-—-
QU Ee550 nuin mercado competitivo de tvrabaiho, onde
tera pouca meycadorial cultural para trocar poOYT

umz boa colocagzo.

AVA
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2.2. Matematica

£} Ental de entrevistas

na Escola & ¢ trés na Escola

Ho se tabulay 2m separad

rada disciplina,

nhecimento tem um=

ches aoumuladas ac longo da

tes conhscimentos, £2m ciénci

varios mebtodos

supeciticidade. Fortanto, a t

320 de conhecimentos de

i3 PYOe Y Lo quadro de ensino-

estratégias e

informacHbes. Fortanto, o

das

peciftice de conhecimento,

conhecimentos acumulados

sarios pava adquiri—-los. As

dificuldade en cumpriy as du

om posigoes extrvemistas,

SEeda quanto o segunda. Esta

i Propric, £ os gqus

1a come obhjetivo da escola

de reducionlismo

nic consideram gualgueyry conh

proprio. Coclocamn—se

PY Imeiya parte, com a alegag

o mals importante,

dades, disciplina mental e =z

tas qualidades, rode Cranst

coisa. Um sxtremo vre

aQunl guer

unesp

2 3 4 5 6 7

considerou—se

yeseyva especifics de

de investigagio,

uma cieéncia -—

metodologias afinadas

diz

cCome

seja guanto a

asocumem zn postura de

no conteddo pyoavramidtico.

o ouvtryo sxtiremo,

POLS S& O

+oi cinco, sendo duas

B.

¢ 0o modo de avaliar &m
que cada area de co-
intoyma—
historia do howmem. Es—
as distintas, demandam
apropriados a cada
ransmissio € a aguisi-
que configura
aprendizagem — usa de

com a natureza

estudo de um campo

| e T

respeito tanto AVS

D05 PYOOCEsEoh nNeEces—

escolas tém encontrado

as partes, por assumi-
Primeira,
realegza o conteudo POV
defendeé—
viticam qualquer forma
Guktvos
ecimento com fim &m si

detendendo =

20 de que 0 Processo

aluno adqguire habili-

titudes ¢ gxercila es—

eri—las para aprender

alga o produto, outro,

AVA
AVAVAY
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O processo. Este tipo de postura pov parte do pro-—-
Fessor, realgando um ou oultro aspecto, mostra como

os dades s3a Ffragmentados

em dimensies parciais ou supevdimen—
sionados no que diz rvespeito ao efetivo
padaes do coenhecimento . (FARAGLIANO [5s

VERTECCHI, i198&: 1id-1%)

e autores analisam ainda este aspecto COomo
LA acomodagsio gque sofre o professor, adeguando—se

o parvadiagmas onde £le representa o papel de

Magente de veprodugao sociall” (gl 492

I=zto & um doe determinantes da organizagio do
trabalho de sala de aula e da representagio de uma

identidade profissionanl do professor.

A matematica, como gqualgquer outve campo do co-—
vhecimento  humano, supie, para seuw dominio, O cum-—
erimento dos dois vesultados: o conhecimento mate—
matico especifico & 05 pryoceassos gque fazem o indi-
widuo chegar a ele. Em Portuouées, Ficou evidente

ques O processo mais valovizado pelos profTeassores

rara se enkender a estrutura lingiliistica € a gramd—

Em HMutemiitica, considerada mateévia tipicamen-—
e dedutiva ¢ abstrata, os processos mnentais que
1evam & sSua compreensio exigem do professor entsn-—

dimento desses processos.

AVA
AVAVAY
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Tabela 3. Hatureza & conteudo
questoes de HMatematica

ESCOLA_B

questoes de
raciocinio
questoes de
raciocinio e
de calculo
quest des que
levam a per-—
cepcao do a-
Tuno

As guestiers de raciocinio & guesties de calcocu-—
10 530 categorias levantadas pelos professores e,
portanto, passale  pela conceituaelo gue eles tem

deste tipo de questoes.

ilm dos professores se ateve O verificagao de
PIrOCEesSSOn relativos ao racioccinio matematico, ape-—

sar de  reEconhecer que o czlculo € necessario  a

aguisicio de eatryuturas matematicas. Trés professo-—

ves mesclaram guestiles de calculo #&s de vaciocinio
Ingico ou solugZo ds problemas. Ur professor real-—
GO aue estac questes sdo sscolhidas enbre as que
foram resolvidas em classs, com oS mesmos dados .
ApeZsSar de classificar a prova como uma exigéncia

"tanto de calculn quanto de raciocinin’™, a exigén—
cia realmente Toi a de memorizacio. 0 professor que
corresponde a categoria (3) de respostas, afirmou
selecionar questdes que julgava significalivas para
verificar condig¢ghes de desenvolvimento do aluno.

Fara btey idéia destas condiges, a primeira avalia-—

AVA
AVAVAY
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Ao, zantes do planejamento, foi diagndstica. 0O pro-
Feaaoy uscu  ainda o que chamow de "pascsos’: UM
avaliag3o informal ac final de cada aula ou bloco
de anlas gque Tixavam conceitos basicos. Ao final do
e, Fez uma avalia¢lo geral. As pegquenas avalia—
goOes n3o Fforam passivels de nota ou conceito, mas
foram anotadas pelo professor para relomada das di-—
ficuldades . Isto permitia um julgamento de cada
alunu g de seu desenvolvimento., & prova final Nnao
decidia a mengao bimestvral do aluno, gue dependia
muito mais de Jjulgsamento do professor, baseadcec em
acompanbhament o . A dificuldades foram rebtomadas
usando—se o trabalho em grupo, com assessoria  dos

melhores alunos s2m repdiment o

"&s wvezes, o0 aluno entende melhor a linguagem de

outre aluno

Este Foi o unico professor, entre todos os en-—
trevistados, que, mesmo descuonhesendo a terminolo-—
gia teécnica e a autoria da proposta, aplicava o es—

gquema de BLOGH (41983, divulgado em variocs documsn-—

s da Bede Estadual: avaliagio diagnostics, ava—

liagSao formativa e avaliagfo somativa. Segundo csse

autor,

efetuada antes da instrucZo, a ava-
liagdo diagnostica tem como fungldo prin-—
cipal =2 localizagldo do aluno; ... pode
pProcurar determinary se o0 aluno possuli ow
naoc cevtos comportamentos ou habilidades
de entrada, tidos como pre—requisitos
parva = consecugcao dos objetivos da uni-
dade planejada.” (49832: 27)
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A avaliacao  formativa, ainda segundo BLDOM,

“consiste em FTracionar Wwm CUYso oun as—
sunto &m unidades menores de aprendiza-—
gem. . . 3 uso apropriado destes testes
ajuda & assegurary que cada conjunto  de
tarefas de aprendizagem FToi totalmente
dominado. . . (i983: 6@}
=45 ) uso mais comum dos testes somat ivos
& como ponto de apoic para a ablri-
buigio de notas, rvepresentadas por le—
tyas ou pory numeros. A nota geralmente
tenta classificar cada aluno em termos
de guantidade ouw nivel de aprendizagem

que atingiu. .. (i98B2: 73)

Fode parecery €stryanho que o professor fizesse
uso do instrumento somativo € afirmasse que ele nao
era decisivo para a atribuigio de mencio. Entretan—
Lo a avaliagdo do progresso imediateo dos alunos o

conhecimento dos rvesultados @ a pridpria essén—

da avaliaglo formativa. Dail epsta influir no

Jklgaomento mais do gque 3 somabiva.

't avaliag3o Fformativa, por informar imediata-—
mente o nluno sobrye sew dominio da matéria e pela

decisio que permite ao pryofessor reverter uma 51—

tuay & der dominioc negatbtivo, pode wmodificar o inte-—

resse do aluno pela disciplina. Este interesse traz=
modi Ficagoes Ao rendimento escolar & estas podem

sy Ffundamentais para a formagio do aultoconceito.

Baccando—se em atfirmagtes de outvros professo—

res de que

AV
AVAVAY
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0 dudo objetivo € mais seguro ao professor
ao aluno™
"o conceito é subjetivo, o julgamento € dificil e
trabalhoso",
prufessoy em questao afirmou que
"a nota dada através de dados objelivos ¢ fria,
€ avaliagio, coloca distdncias entre o profes-

e 0os alunos.”

Cifncias & FProgryamas de

Apesar da maltéria abrir espaco para técnicas

e ensing &, consequentemente, de avaliaglo, liga-—

das a wanipulagio e a experimentacio, os professo-

res preferiram utilizar instrunentos escritos «

avaliaram a teovia induzida da pratica ou assimila-—

a abstratament e gm avlas expositivas. Apenas L

professar, entre s cincoe entrevistados, usou ®

avalia¢3o da aprendizagem, como dado

Ascsim, numa materia onde o concreto

lamente explovado, 0 que pesou para o

Julgamento do aluno foli saber a teoria, uma vez gue

W} instrumentos escritos, especificamente a prova,

cram tidos como validos para esta finulidade. 0

concrelto o ogus se veporta agqui £ a atividades ligada
a observacio direta das coisas, a manipulagsloc o

expeyimentageio. Fatd implicito no método indutivo

dac Cicncias HMaturais ou expervinentais, onde as

leis cemeyvgem e fatos observavels e contvrolaveis,

aleém da experifncia pratica.
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Tabela 4. MNaturezaza e contedwdo

-

quesitaes de Ciéncias

questionario
questionadario e
questtes obje-
tivas

f preferéncia pelo questionario foi evidente,
T Ve que a totalidade dos professores fez wuso
deele como € o de prova. Um professor, apsEnas, mes—
o lou guesliies objetivas com guestdes abertas. Um,
entre 0s guatyo pyofessores que optaram pelo gques—
tionario, wusou uam instrumento oral e um escrito; os

outros sarvam dois guestionarios de forma escrita.

Fode-se afivrmar gue quatro dos cinco entrevis—
tados usaram amplamente a atividade pratica COmo
tecnica de aula. Desprezaram, todavia, esta ativi-

dade do aluno come avaliagio da aprendizagewm ou Cco—

i i instruwento que pese 1o resultado. A pratica

e a intensidade com que o aluno participou dela po-—
deyaiam, no maximo, contar creditos aps alunos pe
"arrodondar” 2 média ou para covriglir possivels

oerencins resultzntes da avaliagcio Feita

a PrArica chegou a sy minimizada como dado
repvesentativo pPara n avaliagio &, muitas VEZES,
vejeitbtada paya este fim. UUm dade que mersce Sy

analisado € D velativo ao conhecimentoc gue Ds pro—

AVA
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tém de . que os alunos gostam muito das au—
raticzs e té€m maiocr interesse por csse aspec—
faipenas um professor explorou convenientements
dado, aprofundando a pratica como técnica de

£ estimalande os alunas a realizarem ativida-—
rconcretas pava delas induzirv principios teovri-
Cosrgntemente, este mesmo professory considerou

e atividades comn relevantess pava o julgamento

de aprendizagem dao alunn.

So= como  acagemicismo vadical & opinildoc dos
professores de Ciéncias, que nac admitem que esta

pratica seia, também, avaliatdvia.

"Os alunos gostam muito da atividade pratica, mas
a pratica serve para assimilar a teoria.”
"Usu provas tedricas porque e assim que se avalia

conteudo .

"Por melhor que o aluno desempenhe na pratica, ndo

dou média se a prova € ruim.'

"Us alunos desempenham melhor nas praticas, mas os

pals exigem a prova como documento."”

1hn dos professores deixou de usay a aula pra—

tica, mesmo como estratégia de ensino. Suas provas
de questiondarios constavam de pevguntas yretivadas
de: um vol de gqueslSes previamente estudadas {(ou me-—
moy izadas) em aula anterior & prova. Istn ocorreua
o rericdo noturno, estabeslecendo nitida disting3o

entre za metodologia de ensino £ de avaliagio sntre

AVA
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Y
o5 dois periodos. afinal, La que se convir que, a
anla pratica, mecsmo nio sendo avaliada em termos de
nota ou conceito para o aluno, contribuili para a mo-—
tivagdoc dos alunos & a melhor compreensao do assun-—
to, influindo, portanto, nos resultados obtidos na

prava tedrica.

Foram ouvidos quatro professores da arean de
Historia, dois da Escola 4 e dois da Escola B. To-
dos IS AN AL a mesma calegoria de instrvrumento PAVv &

avaliar a2 zprendizagem.

Tabela 5. Hatureza & conteddo

das questoes de Histodoria

0 numero de provas aplicadas durante o bimes-—
tre tamb S foi o mesmo: dois. Um dos proftessores
usou somente as duas pirovas como dados para o con—
ceito finnal; os outros considevraram os “creditos”™

de atividades de sala de aula.

(3 fato de nao promover avaliagido formativa em

uma matevia onzde a seguéncia ¢ essencial e a rigque-—-
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Z3 de detalhes poderia sery explovrada, foi dustiti-—

cada por um dos professores da seguinte maneira:

"Tentei dar provas mais seguidas, com menor con-
teudo. Mas com o fracionamento da mateéria em mui-
tas avaliagOes, o rendimento caiu. Com poucas pro-
vas, o aluno sabe que suas chances s3ao duas ou

trés; com mais exigeéncia, ha maior rendimento."”

“ caractevistica comum detectada no procedi—
menkto dos guatvo professores da drea sugere um ca—
mater puramente administrativo para a avalia¢ao, ao
inves de pedagogico. & aplicazlc de dois instrunen-—
tos de carater somativo deixa o professor “em dia”
COIn o cumprimento da legislagloc, gque assim exige .
Mas, mesmo administrativamente, o professor deixa

de cumprir o Regimento, neste mesmo artigo 76, gue

eotabelece um minimo de dois instrumentos. Ao apli-

CAY provas mensalis, de carvater somativo, focaliza-—
e ¢ aspecto quantitative da aprendizagem do aluno:
“"guanto” 0o aluno aprendeu do ensinado. Nac atende =

exigéncia qualitativa, pedida no paragrafo dnico.

SAGY D LAl =

Faragrvafo uanico Ma eluabovagio
trumentos devera sey observada a norma
de prepondevancia dos aspectos qualita-—
tivos do aprvoveitamento sobre os quanbti-
tativos . (S&80C PAULD, 1i277: 1i8)

A disciplina em gue o grupo de professores
pesquisados apresentoy mails uniformidade na respos—
ta 1 esta questio foi Historia. Superficialmente,

node—se pensar gue 3 natureza deo conhecimento his—
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tarico e que leva os professares a estabelecer

avaliagoes desta forma. FPode—-se, tambem, levantzo =

hiptltece de que 0s cursos de Historia nac estlo
aoferecendo =z seus alunos suporte pedagdcico suti-—
ciente para a elahoragic de uma avalia¢io diferen—
-iada da praticada. HMas nio se pode deixar de pen-—
sy a dimensic politica, ideoldgicz da questio: 7
apcao por uma técnica ou uma sé€rie de técnicas ava-—
liatorias, sem ddavida, expressam uma opeao sducati—
VI L Frocessos que solicitam a memorizagdo ndo se
mirnham para uma proposta construtivista. Ava—
085 em momentos detevwinados, como o Ffinal do
final do bimestye ou mesmo da unidade de ensi-—

no, nao solicitam a participacl@o £ a analise criti-
i cont }‘.hil.a‘l‘. que, mais gie em momentos ‘Fi}{t'l‘.:;, » €2
manitestazm rela formagdo de condutas, fundadas no

conhecimento € nos valoves.

A Historia dispfe, para os alunos,da técnica
de pesiquisa, da discuss’aoc dos fatos e de sua intey-—
pretaclio. Isto ndo € possivel abtraves do instrumen—
tn aplicado na sala de aula, como reproduglo do que

foi diaito em aula pelo professor.

“"N3o dou conceito A para trabalho; valorizo mais a

Prowva

N3o aceito trabalho: € copia; nem trabalho em

grupo: uns trabalham e outros nao."

“"Sem @a prova e dificil uma avaliagao concreta do

conteudo
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1 modo de coletar dados pava a avaliag3oc se
caracteriza povy instrumentos formais, escritos e de
ocovrréncia ewventual, dandc a impressi3o de que L&
uma parada no pProcesso ensino—-aprendizagem PAraA
avaliav. N=s dados s3oc obtides, poavlianto, fora do
P OCes50 ensino—aprendizagemn. H respeito da selegio
dos dados parya a avalia¢3o,GIMENO (19882 discute
que «les interferem no préprio processo de constru—
£ado do conhecimento, pois os alunos sao suficiente-—
mente pervspicazes para captay o gque € pedido pelo

professor como resposta.

"0 gque @ mRais decisivo £ subil @ gque umn
técnica de avaliagcSoc mediatiza os pro-
de conhecimento sobve a realida—
de, que se efetivam nos professores Como
estilo cognitivo profiscsional. Duas rva-—
Foes s3o0 as gue justificam agqui a aten—
a0 ac componente tdéonico da avaliaglo:

a) N capacidade de informaclio gqus tem um

procedimento de avaliagHo, com ' as

consegliiéncias no modo de perceber e

conhecer a realidade.

A mediagiio que estabelece nos conted-

dos & processos eéxigidos dos alunos,
introjetados neles & no professor

como tvrendimento ideal . " (GIMENO, 1989:

42Q)

i questiondrvic ou quem o formula tem uma ex—

pectativa e rvosposta. QGuando naoc satisfeita eESSa
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expectativa, aftlovam explicagtbes nao ligadas =®O
PYIDCESS0O de aprendizagem & de avaliagio. Busca—se

Justificativa para o mau rendimento ao inves de se

criticar a forma como =le esz sendo conduzido, para

possivels reformulagdoes.

“"0s alunos nao tém intertesse em Historia.”

"A cobran¢a da escola esta na dependéncia da co-

branca feita em casa. A escola nao e suficiente.”

As duas colocagtes demonstram o desprepavoe dos
praofessorves pava inbteragir com criangas das camadas
MENOS Ffavovecidas. H3ao entendem suas dificuldades
em dominar prée—requicsitos exigidos para os curricu—
Tos elaborvados pavra criangas que vivem em ambiente
cultural de clacsses favorecidas seonomicament .
HMELLD, ao analisar a seletividade que a escola pu-—
blica promove, tendo por base seus proprios meca—
aiamos internos, cita como um desses mecanismos =
aval iagio. Conloca nainda a visdo ideologicamente

compronmetida da professor com relagio aos problemas

culturasis, sociais e econGmicos .

“"Incapaz de solucionar o problema, elc
tende a marginalizar seus alunos Jjusti-
ficando ova pela situagido de pobreza fa-—
miliay, ora pela +alta de motivagio e
disciplina, um Fracasso qgue rveluta e

compartilhar.” (HELLD, i979: 74)
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5

Geografia

Em Geogratia, todos também usavam o guestiona-—

s A e

como fFovma de avaliar. HMas, num total de cinco

bl
i

Ca
-

UK ”“Pusrapaa“

entvevistados, a grande maiovia (quatvrol mesclava
este tirc de gquestio a outros, tornando os Lnstra—
ment os ma s ricos no sentido de avaliar aptidies
diversificadas. 0 questionaric apareceu mesclado
PRIt quest des objetivas, guestoes cartograficas e
quest s nAc—verbais, como desenhos o trabalhos que
nan exigem a aptidio verbal, seja escrevendo ou Fu—
lando. O alunc que apressnta dificuldades na verba-—
lizagihio, gopecialmente EM SCreEver o que EXprime
SE pensamentoe, conta com o recurso desse instru-—
ment o A propria questioc cartografica, seja a ati-—
vidade de fazer mapas, localizav, dividir, vem A2

enconlro disto, favorecendo, neste caso, 0 aluno.

Tabela 6. Haturerza e cvontedado

das questies de Geografia

! __ESCOLA_a__!__ESCOLA B__!
” -

questionario e
questdes obje-
tivas

quest iondrio e
mapas

quest ionario e
quest des di-
versificadas
50 0 questio-
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L

fy Escola B, mlem de apresentar instrumentos

mais restritos, usava menor numero deles; cada um
dos professorss costumava usar duas provas de cara—
Eer somativo no bimestre € um conceito de partici-—
Pacao. Na Escola A, um dos professores usava trés
instrumentos, sendo um diferenciado da prova (tra-—
palho de pesquisa ou trabalho cartografico & ainda
parbticipa¢ciol; oo outros dois, gque se enquadram na
categoria (3), onde s3c citadas “"gquesties diversi-—
ficadas", aplicaram no minimo quatvo instrumentos
Fov bimestre, excetuando—se o conceito de pavtici-
Acsim, na Escola A&, a avzaliag3o na discipli-

na Beogratia foli muito mais vica € diferenciada,
seja pelo numero de instryumentos, seja pela nature-—
ra deles. As "questbes diversificadas” incluiam ma-—
pas, carviazes, pesquisas, tvabalhos escritos, apre-—
sentaglo orval de resultados pesgquisados, desenhos e

Ervabalhos manipulados.

Como &2 Esceola B & muito mais carvente, SEJR
econdmica ou culturalmente, o proucesso de avaliagio
encuntyava sérias dificuldades para cumprivr o papel
retyroalimentador da aprendizagem. Uo professores
alegaram que o clientela tem como tnica forma de
respoasta a vepetigldo do que traz o livro didatico,
ndo obstante o esforeo dus docentes em veforgar uma
expressiao  propria de alunc, com andlise critica.
Hessentiam—se com a falta de um trabalho mais pra—
taico, com tecnicas que tornassem os conceitos pro—

wimos dos alunos. Alegaram rvresisténcia da adminis-—

tyagac : esce tvrabalhe, gqus implicaria S2A1Y de
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classe ou
noeturno,
LD clien
SEAr O &
destina—1a
verbalizag
aguisigio
dcr
3¢ i

pouCO Sign

Mot a—
as dificu
rectativa
quisitos

gt st T,

dary uma aula com maior participagio. Mo
Julgaram inatingivel este trabalho. Fara
tela de meio cultural desfavorecido, ba—
nasino numa cultura puramente livresca @&
ao fracasso. Sem desprezay o valor da
30, que € condigio instrumental para =a
de gualguer conhecimento, pode—se anali-
ponto de vista da forma como ela € usada
0 escolar: ¢ ewmpregada de modo mecinico e

1ficativo.

se, novamnente, a dificuldade em trabalhar
ldades apresentadas pelos alunos & a  ex—
de recebeyry um aluno com todos os pré—re—

necessur ics & apiyendizagem do conteddo em

" maior parte decora, embora eu pe¢a as respostas

com as pPraprias palavras do aluno. 0 mal vem do

Primirio — aprendizagem mecanica - e dos professo-

res de Portugués, que n3o aprimoram o entendimento

de

textos . "

Eetomando @ colocagio de MELLO (19793, zo de-—

nunciayr as
Ao s def

cConsegue v

Justificativas gue o professor apresenta
vontar com a situagdo de problema gue nio

esolver, pode—seg acrescentar as situagbes

de ovdem scondwica 2 pasicopedagdgica, mais wma, gue

nao vemn de

fora da escola, mas faz parte da proble-—

matica intra—esscolar: a interagio entre seus  pro—

fesasores

num projeto comum de ensino. Empenkados

niss, procuvariam supry iy deficifnocias sncontradas
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em cada unidade escolar e ndo se ouviria a afirma—

ar

gao categorica de que

"ha alunos irrecuperaveis"

3. Valor dos procedimentos de avaliaclo utilizados

A partirv dos resultados obtidos scbre o numero

tipo de procedimentos e instrumentos utiliza-—

ja se pode afirmay com wmais énfase que a ava—
liagio, na rede piablica de ensino, e constitui
muito mais em momentos dedicados exclusivamente a
izl & do que em uma parte do curviculo incovpovrada =
todos o5 sewus pasusos. HEo ha processo de acompanha—
mento do vendimento escolay para obiter dados nor-—
teadoves de falhas que, corvrvigidas a tempo, sao pe—
HqUENARS @2 detectaveis. Ha, em realidade, com o uso
majoritario d= avaliagic somativa, uma atividade
assificatoria e decoyyencia disss, vesponsavel,
com outros Fatores do contexto sscolay, pelas altas
Faxas de repeténcia, svasio e fracasso escolar. 0

fracasso escolar e alge muito mais anplo gque Lum=a

repetfnecia. Meste ssquema utilizado para avaliagio,

L aluno atg pode ser aprovado sewm pré—-requisitos
casencials num sistema seviado. Isto porvgue La uma
Sseparacao egfebtiva entre a aprendizagem e a avalia-
G RO, como processns diferentes que ocovvewm € mo-—

mentos em a winima simultaneidade.
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79
Isto nio poderia ocovver diante do texto legal
exicstente. 0 Hegimento Estadual enfatiza uma liga-—

oo profunda entre os obietivos do ensino e a ava—

liagin. A avaliacieo deve descrever ate que ponto os

ohjdetivos foram alcangados, como Fforma de vebtroali-
mentacao do processo. ate =a wvigencia da  Lei
A4/ 864, de Diretrizes ¢ Bases da Educagio HNacio-
nal, i avaliagl3o vinha sendo considerada t3o somen—
te om seu aspecto classificalorioc, ou seja, tinha
P oY fungao aferiry o aproveitamento do aluno, com
vistas a sua promogac ou retengldo. Mszswmo dentro do
aspectn seletivoe gque isto assume, a lesislagio pre-—
servou a avaliacl3c como processo, estabelecendo em
PaAVTECETES legais a continuidade de fovmas variadas
que podem garantiy uma verificagfo razoiavel e segu—
ra. (Farecey do CFE n. 102/42). A Lei 5692 ni3o su—
PYime el e carater € acrescenta a fungio do re—
troinformagio, deixando & avaliag3o de rendimento
escolay o papdis de acompanbkamento, controle e re—
Formulagio das propostas curriculares. A nivel ea-—

tadual, isto fica claro na Indica¢ao CEE n. 1/772.

"Os resultadeos da avaliagcio devem ovien—
tar a seqiéncia € a veformulagao do pla-—

nedjamento curvicular . ” (SED PAULD, 1972}

A pratica escolar demonstra, entretanto, que a
avaliag3o de rvendimenito escolay € usada, ainda, com
Fun¢gio nitidawmente classificatoria, pois rvrepresenta
0o ponto Final da unidade, com um resultado irvrrever-—
sivel e com Tinalidade em i mesma, ac inveés de se

consitituir em dado para a decisdo dos rumos da or-—
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ganizacio do trabalho didatico.

fa ii—"‘ de servem usados POGUICDS momentos Ppara a
avaliac3o, fova do contexto do processo ensino—
aprendizagem, estes momentos se caractevizam na sua
maiovyria Conc provas. A prova nao deixa de fazer
parte do quadro de avaliagdes de nenhum professsor

pesquisado.

Tabela 7. Formo de apresentagic dos

instrumentos de avaliagao

praova
prova e creditos
prova e outros
instrumentos

Foucos arofessores usam unicamente a prova. &
malcy ia langa m3o de outvos procedimentos pava ob-
tery dados para avaliagBo. Este fato ndo € suficien—

te pava se afirmar gque a2 proava ndo e decisiva para

a clasgificagio Final, representada pela mengdo bi-—

mestral. E preciso gque se ssclavega qual a rarts
ne cabe A PYrova Nessia mencao € qual a parte queE
cabe aos outyros instrumentos. Comparando o numero
de provas e o total de instrumentos utilizados pe-
los professures € a pussivel ponderagio utilizada

Para cada insbtrumento, guando isto ocorve, pode—se
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aferir o == i ] 3 g rsclarecedor .

Tabela 8. Instryumentos gque t€m maior peso

na mengaoc fTinal

igual ponderag¢3o
outros instrumen-

categoria Toutros instyrumentos estio co—
locados 0s professores que, no tcotal de wmomentos =
ternicas destinadas a aferir o aprvoveitamento esco—
lar, 4380 menor peso Ppara as Provas € malor para ou—
tras atividadess, sejam de classe ou extraclasse.
Compireende os professores gque aplicaram mais ins-—
trumentos diferenciades da prova, sendo que estes
assumiram mais pesao na mengao final. & categovia de
"igual ponderacio” usava exatamente a metade do to—

de dados  pars as Py ovas, npnuma tentativa de
egquilibyio; a outra wmetade ficava com tyabalhos de

clacsse e extraclasce .

g que se pode obsevrvar € que a grande maioria

(B4, 8% ainda valeoriza a prova como instrumento de
verificagao de aprendizamgem = se baseia principal-
mente nela para classificay o alune. 0 uso classi-—

ficatorvio ven da constatagio de gque sstas provas de
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aval
dois
deci
te d

as Py

iagi0 somativa, com a Freqliiéncia concentrada em

on tvés instrumentos bimestrais, s3io dados de

sac dn vida escolar do aluno. Como a maior pay—
s professores aplicava ate2 cinco instrumentos,

ova dominava c guaidro de avaliagdHes realizadas.

3 conteudo das provas ronsistia na reprodugio

do gque fol ministrade em aula. @ avaliagfio caracte-—

iZO

U—Se, assim, m nossa escpla,;, pelo veproduti-

vismao, rela passividade do aluno, pela classifica—

GO0

peck

rio
da

tant

em que 21la resulta 2 pela prepondevancia do as—

0o gquantitativo.

O proprio sistema de avaliagio, classitficato-
¢ autoritario (o professor decide a vida de ca-—
am com wn minimo de dados, insuticisntes PaTa

o), leva a auséncia de moltivagio, numa Faixa de

idade &m que isto & acionado principalmente pela

demo

oberta ¢ a atividade propria. Esta falta de mo-—

Fivagfo nio se constitui 2m slemento apenas psico-

1dai

D da aprendizagem, mas sobretudo em ur 1Ingre—

diente sOcio—-econdwico. A crianga de oy igem socio-—

[l
D e

PAr2

cada
fial
onde
diz,
qual
ral,

cde 1

Smica mais desfavorecida € a srande witima des—

sistemn, 20is nd3o conta com vespaldo cultural

enfrenta—-l1o.

Guando especificados os instvumenlos usados em
disciplina, em duas delas (Fortugués e Geogra—
ficou gvidente a diferenga entre uma escola
a2 comunidade, preponderantemente de classe me-—
pressionn os professores 2 exige melhovia de
idade, 2 outra, onde a comunidade, de modo ge-—
naw tem condigfes de se ovganizar, por falta

nforma¢gtes ¢ de conheciments sobrvres estyutura do
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ensino,.

Se analisadas, individuzalmente, wvai ficar svi-—

dente este dualisme nos diferentes peviodos, em ca—

escola. Ma Escola 4, o periodo mais carente € o
tarde & 0s grofessores afirmam gue nac © possi—

obhter a mesma qualidade que s¢& Consegue no pe—

viodo da wmanh3 .

“Ha uma 52 seérie so de repetentes, expulsos e

alunos fracos. 0 rendimento e péssimo.”

A exigéncia das Tamilizs de classe media de
s fFilhos estudem de mank3d, smpuyrz para a tar—

o5 gue nao tém condigio de escolha. D duaxlismo &

reforgado pelo critéric de agrupamenlto da escola,
legitimando—-0 na medida em gue nRo ha uma agdo pe—
dagdgica no sentido de diminuir as diferengas exis-—
tentes Fara classes £ aluncos diferentes, o me smo

ritévio de avalia¢cio e as mesmas técnicas de ensi-

HPOYT MRS quUe possam parecery democraticos, 5320

perversamente antidemocraticos e contra difevencia—

gyupos de alunos .
“Servin ingenuidade acreadaitar nn escola
unica no plano da vrealidade concreta.
Mas ¢ povrque se acredita que a escola
unica ¢ parte inseparavel do ideal do
ensino democratico, que faz sentido de-
nunoiar as diferengas sxistentes COmo
efeitos da seletividade do snsino. Fode-
nos aceita-las estrategicamente, como (]
momento necessaric de um processo de ex—

PANS3O quantitativa do gnsino. Mas nossa
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£14
agan deve ser no sentido de diwminui-las,

n3o de legitima—las.” (MELLO, 1i979: 735)

As diferengas de rvendimento entre classes £
reviodos, compostos diversaments do ponto de vista
sOcio—gconOmico, exigem mudancas na organizagao di-—
datico—-pedagdgica pava atingir o objetivo proposto.
E certo gque as mudangas estruturais do sistema te-—
Tiam um efeito a medioc ¢ longo pyazo. Entvyetanto,
nae se pode pensar apenas no distante e deixar que
@ egscola concreta, inserida ne contexto Fresente,
caminhe ate 14 com todos 5 Seus ervos. Estes evvos
precisam sy compreendidos € refletidos dentro do
PYORPY 1O contexto da escola, pois pouco vale procu-—
rar causas ou buscay solugbes Ffora disso. A maioria
dos professores fica na constataglo deste fato, mas
nzo visluwbra sclugdes a nivel de sala de aula para
LR & wudanea imediata. Além disso, o0os problemas, na
maioria das veses, nxo sio encarados como alge gue
PSS SET Ppensado no contexto escolary, por Lerem
origem fora da instituigcac. Desta forma, sioc foca-—

lizados como inscgluveis £ permanentes.

"N 52 eérie da tarde vai mal: a maioria dos alu-

nos traz problemas de familia.”

GIHEND (1928832 levanta um pyoblema gque sy ia
ats da etica prefisgsional deo professor, na medida
£21m que toma conhecimento de caracteristicas pes—
soais do alunc, sejam elas socials, econGmicas  ou
posicologicas. Se o professor naoc tiver amadureci-—
mento suficiente como profissional, estes dados de-—

terminam expectativas com relagi3o ao aluno, no in-—

ves e mudangas em sua pratica pedagoagica. Isto
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oCorye quando o conceito de avaliacio n3o € preci-
<80 ; gelruturado, fundamentado no rveal, € a ideoclo-—
gia assa a ser mediadora da ag3o. O autor afivma,
ainda, que os movinentos progressistas enfatizaram
a ampliagBo das caracteristicas rvelsvantes para =
avaliagaoc escolar. No intuito de efetuar uma "ava-
liagde glebal™, o gque se tem Feoito € aumentar o nud-—
mero de facetas a sevem analisadas. O autoy denomi-
N3 este conceibto como "avaliagsEo exaustiva™ e res—
ponsabiliza =2 ideolegia humanista de té—la ratifi-
cado. Denuncia a ideologia controladora gue vem m—

nesta proposta € coloca em discuss3o o Tato

s Taz parte do processo educativo o que Ffor

wwaliado.

fTeto introduz o aluno £ o professor numa pra-—
bica tipica do munde capitalista * transformagio
de tudo 2 meveadovia, com um valior de troca. 2]
avaliac3o, com nota ou conceito atribuido a tudo o
que 0 wluno Ffaz, coloca o sistema de aprendizagsm
nuir contexto de relagtes de mercado. Ewm uma analise
socinlagica da avalia¢gfoa, ETGES (iB893) tece sevias

consideragoess nesse sentido.

“O trabalho escolar — como todo trzbalho-

tem uam valor de troca, £ o aluno troca
c produte de seu trabalbho por notas, bo-
letins, prémios, certificados. ™ CETGES ;
1283 -55)

Juando isto ocovrre, a £scola perde a sua fun-—

¢Ac pvincipal, gue € a de ofzarecer condigdes para o

desenvolvimento plenc do sey humano. Estas condi—

cHes Ss3a0 a aquisi¢gio £ o dominico de conhecimentos,

AY.‘YAY
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qus 1he sivvam como mdiadores de wm peEnsamento
cryaitict 2 compreensivo. Ha uma debil  preocupacio
om ' rpapel social d=a escola COmo instituwuigdo
tyanswissora do conhecimente acumulado pelo homem;

mas La um excesso de PT'EDEL[PHE‘EKD COmMm O gUue S esxi—

giva do aluno, ou de como £le seva avaliado.

"0 aluno n3o pensa no trzbalho gscolar como
alegria, mas  Ccowd uma mervcadoria que tem
um prvecd, # somente o faz porvgue em btroca
recebe um prego His. Trabalho nf3lo avaliado
nao serva Ffeito, © se um trabalho for en-

tregue sem veceber nota, a reclamaglo sera

gerval . Eies precisamente agui um aspecto

fundamental da alienagio.™ (ETGES, 1983

—

P o R

For mais que jJa se tenha associado a visaoc ca—

pitalista de esconla a uma didatica tecnicista, Ra

T s5e gbhsorvar gue o proprio BLOOM desaconselha o
uso de gualguer tipo de nota nas avaliagdes fForma—
tivas, pois #las tém a FTinalidade de definiv rumos

2O qUe SE queT ensinay .

LICKEST Hsa 0s termos rvresultados intermedia-
rios e “resultados finais"” para definivy o que e
realizado durante o processo € an seuw término. Dei-
a claro que esses resuliados se configuram em ava—
Tiaeio guando se constituem em um “diagnastico  de
gualidade”, P seja, Ccaracteriza-—se pela dinamica
que impvime ao processe. Daso contrarieo, a configu-—

ragan ¢ de verificagao.
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Como a maioria dos professores trabalha com =&
veriticagio, surge dail a valorizag¢lo de cada ins-—
Frumento como yepresentativo de diferentes momentos
do Bimestre. Ao atrvibuir uma men¢gdo para cada ins—
tryumentno, HUI Qe um oultro problema no decorrer da
pyratica: como yepresentar em uma dnica wmengio a me-—
dia obtida pelo aluno? GQuando os instrumenltos evam
aferidos através de um sistemn numeérico, a media
era wm processg aritmetico precisa. & partiv da mo-—
dificacgio do sistema, de numeérico para mengoes, o
Prodvlema da media tornou—se muito mais complicado.
AFfinal, que mencao final representa a media de um
alunga que fer duas provas € obteve, respectivamen—
te, mengdes B & CF NEo ha letrva intermediaria entre

B e £, correspondendo aos numeros fracionados.

A pavitiy desta situag®o problematica, varias
snlugoes fovam surgindoe na pratica cotidiana e se

Fivmando entyre os > ;s es como formas validas

Para tal. Estas iz > zolugldoc si3n varias, Mas

W M i S COmnS % CANS £21n
escalas numericas, tornando possivel a operagao
"medina aritmelica”™, para sev transformada novamente
N MeNgao; 0 acrescimo de osinais aritmeticos as
meneoes, oviando categorias intermediarias entre as
existentes, pava efeito de calculo (B+, C-): assim,
& weedia entyve um C 2 um B pode sey um B— ou um CF;
mas 2 mensao final s pode ser dada nz escala de A&

Mo

E @ atvibuigio de creditos & participacio em
sala de zula, trabalhos realizados, toavrefas e ve—
sulitados de observagio do professory, gue aproxXxima a

meédia Ffracvionada para uma exata.
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Tabela ?. Atribui¢io de créedilos

ESCOLA_A

%

I créditos positivos!
' cveéditos negativos!
I creditos positivos!
¢ negativos
nao atribui

Apenas dols professores atirmaram Nao usay O

credito, o gque resulta um saldo de 22.,3¥ do total

usaEndo

deste criterio. 0 uso do credilto deuw margem

a diferentes interpretagihes, principalmente rela

diversidade de posturas. Constitui—-se £m minovria os

que us

Avam apenas o critérvic negative, ou seia, O

“arrvedondamento ™ para baixn de uwa media Fracionz-—

da . Concorriam pava diwinuivr a menglao final: falta

de tarefas, ausncia de participacio em sala de an-

la, problemas disciplinarves, excesso de faltas. Co-—

locou—se neste grupo, tamhem, o professor gque Ccon-—

sidsrava a prova como #lemento que fornecia resul-—

Eados

mais ftidedignous do vrendimento escolar e nao

Aacezitava acrescentar algo por avaliagies considevra—

das menocs validas, tais como tvrabalhos de pesgquisa

ou za gyodpyvia participacac do alunc de formz positi-

YA ira

£}

daisciplina.

"Nunca e atribuido conceito maior a um trabalho do

que 0 das provas.”

uso de cyedibtos negativos apenas 2 de Tarve-

dondament o sempre para uma mencio inferior {(um C =
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P8
um 1 resultam D, etc. ) demonstra um resquicio da
ieclogia da puni¢io: nao se aplicando outvos
e L0, usa—se a notn para castigar comportament os

nao desejavels em sala de aula.

Uma avande parte dos professores usava apenas
o crédito positivo (42,3%) . Fode—se pensay como wma
atitude paternalista que norvteia, em gyande parte,
as atitudes dos professoves, que acabam acicnando
mecanismos que ajudam o alunco a conseguily media pa-—

ra 52y aprovado ou melhoray sua nota de prova.

"0 credito e mailis para premiar do que para fazer a

nota baixar. "

AL e mar & QuE # atividade de classe deveria
colabovay para a melhoria da gualidade da apyendi-—
Zagem, Sempre, £, povitanto, deveris ser contada co-—
no credifo ao aluno gque participasse. Mas, ao usar
o credito apenas em favor do aluno, pode—se tambeéem

intTerir que, talver por mecanismos inconscientes,

314 ale conscientes, o professor tivesse umn expeo—

taliva de mau rendimentioc nas provas € USasse o ar—
tificin do crédito para aliviar este problema. Mas
s 0 pyoblema € um resultado, em sua maioriza, nega—
tivo, isto ndo reside nas teécnicas de ensino, NOS
conteddos selecionados ou na groapria forma de ava-—
liar? Esta guestlo perpassa gquase todos os profes—
SOTres, POrem a resposta Ccaiu quase sempre nuam dnico

vila3o: o sistema.
"0 critério ¢ injusto. Afinal, que diferen¢a exis-

te entre um 4 e um 37 No entanto, na escala, 0

cinco e C e o quatro ¢ D, quer dizer, um aprova e
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oulro reprova. N solucd3o € usar a avaliagdo

"

classe como credito para acerlar as mengoes.

iNas explicagtes que GEERTZ (1996 apresenta
para s tensdes, o depoimento citado exemplifica
rervfeitamente a explicaclo catartica. Tenta expli-
Ry a vazlo de estados emocionais, tensos, através
de sua transferéncia a inimigos simbdlicos, Como
5830 tipicamenie 0 governo, o Estado, a lei, o sis—
tema. Estes elementos s3c entidades impessoals que,
tornando—se objetos PAYa 068 quUals S8 canaliza o
hostilidade, podemn, ideclougicamente, diminuir &
tensao de gquem se sente insatisfeito £ incompetente

na sua funeclo e inseguro com 05 resulbados.

£} gque atrvibuiram conceitos positivos © nega-—
tivos 2o estdo fora dessa situagdo. Un professor

atirmouw claramente gque

"a participa¢ao, a tarefa e inclusive a disciplina

sa0o formas de arredondar a média."

O professorves sentivam que o vesultado fainal
muitas wvezes nac corrvespondia ag aluno em guestiao.
Se a Fforaselo pedagogica n3o foi suficiente para
leva-los a uma reflexio critica sobre o que ocorre

quais seriam as causas, ha um estado psicoldgico

c* socicldgico gque os mebiva a interagir com o pro-

Blemn . Sua visdo do problema tornou—se ideoldgica
nog sentido mais radical do termo, 2m sua significa-—
s A original, a ponto de distorcer conceitos e de-—

finigoes.
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"Dou um credito para as observagOes e anotagoes de
sala de aula para dar mailor elasticidade ao con-

ceito final .”

A ¢lasticidade consiste em poderv “puxar® O
conceito final para mais ou para menos, de  acordo
O o julgamento advindo das anotagoes do profes—
SOT . Isto alivia a tensaoc de quem imagina gue esta
sendo injusto ag atrvribuiy determinada nota. Como a
Frova € uw decumento esoyito e sujeito a compara-—
cOes com outros, o critérvio da prova ndo pode Ser
“elastico” como o do crédito para a atividade de

sala de aula.

“"Na participa¢ao € diferente dar um conceito sub-

Jetivo, mas na prova nao tem jeito

5 Lepria da tensfo, btratada pory SUTTON ¢ co-
mentada poy GEERTZ (4989 como um entfoque no estudo
da dideclogia, parte do pressuposto da ma integracio
social como mal cvénico e pode—-se veferir a indivi-
ducs 1 oA gryupos sociais. MNo caso dos professores,
pPareces ot ayr sendo dificil evitar o atrito ent e
conceitos antagdnicos gque lhes sao passados com vre-—

lagZ@o a avaliagio, como “objetividade” ¢ "julgamen-—
to pesaoal’, "avaliaglo cognitiwva’ © Yavaliagao
global”, ¢ tantos outros. & esscoeola nac deixa de se:
CEE micvocosmo social 2, tal como a swciedade, con—
tem dicotomias gue geram um discurso contraditorvio.
da individualments, cevr—

cs A ansiedades padroni-—

Speaar da tensfo ser sent

i
tos gy upos podem ser lewvad

raldas, qUEe S& originam oa interagao entre cada LA

dos individuos ¢ um unico istema que lhes € impos-—

=
to. A ideologia surge, anestes grupos, como resposta
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53
as LenstSes padronizadas, podendo assumir o parpel de
remedio  para as perturbagoes . Isto faz com gque as
FESSUAS se compovriem de modo conservador a pavt iy
de cevba ideologia. Hesse caso, gla passa a  atuar

come remédio parva uma situaglo conflitiva, tendendo

a manter o estado de roisas, relagies e valores.

MARAGLIARND (i984) denuncia a presenga da ideo-—
1ogiz nas decisoes pedagogicas, quando se instala
uma situagloc de contlito politico. Muitas vezes =a
evolugio das reflextes conduz a umza altividade cria—
tiva que, no entanto, enfrenta sérias dificuldades
Para se Firmay ¢ se socializar . lsto pode levar 2\
descontinuidade da a¢lo e a conclustes genevaliza-—
das . Exta situagio pode, ainda, desaguay onde nado

sxista

Cfoutra saida gue a wediagdo no plano
de um pedagogisno ideologico, utilizando
Formulas polivalentes e naoc empenhali-

vas. " (MARAGLIAND, 1i98B&: 2275

Retomando a dicotowmia entve a avaliaclo do co-
nhecimente e a "avaliagiio exaustiva™, que € exata-
men e Qa denominagio gue GIMENDO atvibui ao que 05
rrofecssores rotulam como avaliar o aluno na sua
tolalidade”, o autor se detem em analisar o fato de
carvacteristicas ndo—coagnitivas influirem no concei-
o, Valorizada pela ideologia humanisia & pela |
sigiic da Escola dova quante a avaliag3o — valoriza-—
tan dos aspectos afetives ou atitudes —, gsta forma
de avaliagdo traz subiacente uma ideologia de con—

trole.
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"A ideologia psicoldgica ¢ humanista de
conhecer melboy o aluno £ recupevada pe-—
la idideologia de controle na instituig¢io
cscolar, ainda gque esta vad disfar¢adn de
mentalidade tdonica de conhecer melhor
mais Fidedignamentes as realidades sduca-
tivas . (GIMENO, 1i988:293)
Completando o pensamento do auntor, HEDIAND (1220}
estends e ontrole feito pela escola pava toda uma
lasse aocial . Estas gquestbHes vém a tona com
quéncia nous Conselhos de Classe, onde, agc invés de
N discussio sobre as causas de mau ou bom vrendi-—
mento do alune, que fatoves foram considerados gara
2sta conclusdo £ outvyos problemzas da maior impoyr—
tdncia, ouve—se relatos sobre as familias e as
racteristicas do aluno £ da classe spocinld a
pevtence. Isto constitui mais we aspecto ideoldgico

da avalia¢fo, se tomarmos a Obtica de Mav.

Se a teovia da tensao tenta explivar a idenlo-—
g pey seus aspertos psicoldogicos, Marvy explica—a

POV fatoves souciais. As duas teorias nac Sao con—

Flitantes, pelo contrario, se completam. Se trans-—
d

pussymcs a abordagem da luta de classes e do poder
para @ escola, nao ha duvida de que os pryofessores
e constituem em classe cultuvralmente dominante com
velaggo a0s alunos. Cowo classe deteryminante & de-—
tentora da consciéncia, passa a uma forwa de  con—
tvrole, salvaguardando 0 pensamento dominante . ]

pensamento dominante ¢ am conjunto de rvepresenta—

A
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¢Oes da dominaclo material, pois as idéias ou rve-—-
presentagies na mente humanz estio condicionadas a
condigAo social de gquem representa. Ao assumir a
posigan de dominante, o professor tende a passar os
seus valores a outra classe — os alunos — e contro-

lar sua produgio.

& Forma de controle mais evidents € o crédito,
onde o5 critérios dependem de valorss de cada pro-
fessar, pols a prova, pelos propyios valores vigen—
tes no arupo docente, € considerada objetiva, docu—
mental £, povtanto, escapa aoc controle dos profes-—
soves, segundo opinido vigente entve eles. Esta re—
sresentzeiio o respeito da prova nio considera gue
ela € um instrumento elaborado pelo professor =,
@EES L, reflels valovres & vontades pessoals, SEJ A

o

nas guestoss, seja na forma de covyregaoc.

MAaRIN, em trabalho critico sobre o trabalho

docent s encontya no trabalhe de classe formas de

dingndstico e de progocgsticon. O diagndstico exis—

tente nessas atividades, apesar da dificuldade que
0 professores apresentam parva detectar necessida-—

des reais dos alunos, ainda

“Ffuncion=a COmo dado alimentader pPara o
professory, que ao leva—-lio em consideraglio
regrganiza sua  atividade no processo de
agaen # reagio fundamental do ciclo docen-—

te.” (MARIN, 1i996: 148>
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0 prognastico £ realizado principalmente e
situagbes de avaliagRo, pelos professores ¢ pelos
alunos, levando principalments os alunos a procurar
alternativas de soluglon. Por isto a autora questio—

>

na o papel da escola publica

"de vez que O proghnostico de orescimentoa e
aprendizagam real dos alunos nace sio @

pectos cogitados . (MARIN, 199¢: 149%

Contrvraditoriamente, a valorizagdo da partici-
pasio o do aluno paviticipstivoe, passa pela ativi-—
dAade o aluno para atingir esse or ito, vevelando
LEY ) ] resquicio de Escola Nova, que ¢ assumida pelos

ra

professorves quando ja ndo € tao nova. ..

Onyde Tica a auvto—avaliagia¥

-

0D trago escolanovista ndo Fica sd na enfase a
pavrticipaci3c do alunc. A interagic professor—-aluno
Sofreu tentativas de democratizacio ou de mascarar

avioritarisme numa relagdoc de camavadagem. U
afivman gue am dos objijetivos da ecduca—

meir do coenhecimento, chegay a uma aruto-—
realizacio. Isto implica selecionar conteudos que
levem ¢ aluno 2 um estagio de desenvolvimento dese—
jodo . MEo < aprofundouw a relaclo objstivos/contel—
s § i)y PO desviar da pyoposta inicizal da peEsquUisa.

Frocuron—-se satabelecery relaglo desses dois ele—

3
mentos do curvicules com aspectos da avaliaglo, que
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¢ u Toco de interesse deste estudo.

Ova, para avaliar conteudos selecionados para
atendery tais objetivos, aleém da avaliagdo de atitu-—
e e T"avaliaglo global”, gue os professores afiv-—
mwam utiiizar, um dado gque sevia de gvande utilidade
& o resultado da auto—avaliagido. Quando se trata de
avaliay aspectos afetiveos e de coanduta, como occorrve
N "avaliag3o exaustiva™, nao existem instrumentos
que  possam  garantiv um resultade valido. A auto-—
avaliagdo, cowm toda 2 contestagciio gue lhe fazem al-
guns autores, poderia se fazer util, se comegasse a
GET decsenvolvida em faixas de idade mais baixas do
que a maivria dos professores supbe sey a adequada.
A grande maiovia acredita que este tipo de atiwvida—
de possa ser desenvolvide entye alunes com capaci-—
cdade de auntoucritica. Has pode se pensar O Processo
TEVEYS50: a2 autu—avaliagsdc bem conduzida ¢ conve-—
nigntemente desenvolvida ajudaria a formacizo de wma
avtocritica ¢ de uma forvwmaglo critica, de modo ge-—

Galt

A ResolugBSo BE n. 134/74 explicitown a =zuto-
a

avaliagl3o como uma das Formas S consideray, paran
um processo valido de avaliagBo. Absovrwvida pelo Re—
gimento Comum, em 1v77, nZo foi conseyvvado eote
gdeabaque Entretanto, em documentio gque exbuda 0
sistema de avaliagZo proposto pelo Estado, € rveco-—
mendado, ne comentario do avtigo 78, gue os vesul-—
tados obtidos devem ser analisados com o aluno,

comparando g sspevado & o obtido, levando—o a

pracesaen de auto—avaliagBe” (CARCHEDI, 1981 -3 )

A gzt A0 que se coloca agui £ a seguinte: os
instrumentos urilizados pelos professores Si ade—

(%]
guadnos & favaliagio exaustivi™, como wina grande
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parte aftiirma fazery, com o uso de creditogsT Estes

cveditos, para servivrem a “avaliagdo global” do
aluno, devem contey, aliém das provas de conhecimen-—
to, resultados de outrvas informagdes que se tenham,
pPAYa s podey emitiy um Julgamento sobre o aluno.
tim desses instrumentos ¢ a auto-avaliaclo, que es—
taria e arordo com ¢ carater psicologista deste

tipo de Julygamento.

Tabela 19 . Uso de instrumentos de auto—avaliagio

¢ incorporacso de sew resultado & mengcio Final

sobre o uso da aulo-avaliagio tinha
P oY objetivo caracterizar a sistematizagdo dessa
pratica £ n3o o uso eventual em sala de aula. Ape-—
SR de ftey obtido apenas uma resposta positiva, o
que significa gue estia praticzm nAo faz parte do co-—
ridiano da< escolas investigadas, vale a PEMND A
snalise das respostas pele seu conteldo, gue extra-—

o 2

pola a guestio pratica.

Mo relato do professor que disse fazer usn
deste vyecurso avaliatorio, £le serve ao objetivo de
levar o alung & autocystica = desenvolwver, a parvbirv
dal, o di’dloge sobre a mengic atvibuida pelo pro-
FErasor . Ainda segundo o professor entrevistado, oo
alunss, depaois de aloum tempo de convivéencia com a

pratica, teém demonstrado coevéncia, honsstidade =
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rigor nos scus julgamentos e tém assumido, Junta-—
ment e com o professor, a mengio Tinal. N malilovria
das ocorréncias de menglo baixa, tém reconhecido a
falta de empenho s esltudos ¢ o baixe nivel de es—
forgo dispendido parva o avtodesenvolvimento. Tém
colocxdo, ainda, as claras, suas dificuldades, in—
clusive de ordem pessoal, tornando mais facil wumso
decisdn por parte deo professor. 0 falo desta mengilo
GEY um dos dados gue vBo decidivy a menglo final
torna oo alunos conscientes de seu desenvolvimento

£ zmgentes participantes do processo de avaliagIo.

Se iwslto € colidiane para um professor, que vre-—
presenta 3,8¥% do total, parva os oubtros nao & ativi-
dade ou dado previsto. Alguns professores veagivam
autoritariamente a esta colocagd3o, alegando gque =
responsabilidade de avaliar cabe unicamente ac pro-—
Peosor o, nesta condigSo, ndo guiseram abriy mac da
prevrogalt iva; negavram—se a Fdividiyi'a tarefa < oOm
quem quey gue geja. Manitfestaram—s2 no sentido de
higvrarguia, rolocandoe o aluno na situagio de Qquain

nEa rem competSncia para avaliar:

"eles n3o teém maturidade suficiente para essa res-—

"

ponsabilidade

ouEALE (19807 annlisz a auto-—avaliagio 2m seus

planos metafisice, antropoldgicoe, socioclogico € po—
1itico e afirma gue ela € 2 simplificacio de pro—
blemas em rvrealidade bastante complexus, pois discsi-—
mula a gquestlo do auloritarismo que a avaliagio ex—
teviovriza. aGfinal, na avaliagZa de si prdprio, i
aluno nfe deixaria de se condicionar a cultura, gue

deftine valores, £ as normas calcadas pelo sicstema
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politico

gque de modo

E PYECISO,
liaga@n com

nlgo coeyvente

dizagem.

smbutidaa;

1denlogia

pendendo

wina

da

finalidade

Com

que vai

as implicagoHes

instrumento

- - | s
mas, tambem,

prabico

ideologia

descartada

em 1974,

Los atetivos,

ut il

Fruamento

e

usa ¢ instrumental
IS redimensionamento
qualidade de

dos instrumentos gue

feedback™

na

Ccom

Fag

nao

inconaciente .

oy outro

insirumentoe em

podem ser

1G9

guwisisnle na escola £ na socviedade, mesmo

1ado, pensary sobre aAva—

nFo em si meEsma, Wlas Comno

0 processo de ensino e de apren—

si traz alguma ideologia

dellerminar mais Tortemente a
educacional e o uso qgque se faz dele. De-

forma como ¢ levado a cabo na pratics,

diferentes. Por isto, I

pode ser somente analisado m 51,

princisalments, no contexto tedsvico-—

eqscoln
vacelanoviska,

legislagiao

a gque serve. Tendo suvrgido com a

etla passa «

ao

nE

ingo,

controle

parya 0 aluno. |

a auto—avaliagio nao foi
teenicista que se instalou

a Lei 5892, Ao inves de avaliary aspec—

sy waloyizada COomo Lins—
, promovendo condigfes de

duma e2scola craitica, gue

disponivel tendo como ¥inalidade

gL desovyganizado Para o

Fstas considevragoes
dos PIGITESSOres,

avaliagac.

Uma

guest ionamento sobve

da descobeyia.

6

Dultra

"Sabe que eu

7

dD ProceEssio PATra gavantair a
a avto—avaliagio pode sev wuim

revelem o passagem de um eslta-—

de consciéncia critica.

NA0 perpassam as vepresentagdes

que considevam inviavel a auto-—-

reagHo s

unesp

ignificativa, diante do

auto—avaliagciao, Ffoi a sureresa

nunca pensel em fazer isto?”
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1G4
“"Com toda honestidade, isto n3o me passou pela ca-

bea. Acho que vou tentar. . ¢ uma ideia.”

& pevplexidade da descgoerta do "ovo de Colom—

Teva A tinica coosclusio possivel: ha Talta de

[.Ii‘l.
redflando ¢ de informacbes entre os professoures; O
aluno, ubjeto do #nsino, nunca fToi pensado C oG
agent e da avaliagic de sua reacfo diante deste en—
sing . Percebeu—se, sntre ot profecsorves, servias did-
vidas e ocriticas a problemas relativamente simples.
ka falkta da reflexdo sistematica e critica PATAR

PENSAT 0 probliema, o professor vem se agarrvrande a

- A . - -
solugHes previamente eoquemat i zadas | = rossivel

afirmay gque Os professores usam, ainda, de uma Lia-—
terpretagio conveniente das novmwas legais de Lina
suriedade conservadora, reforgando a ideclogia con-—

seyvvadora da sscola.

NHaoc e pretende emitivy juizo de valor sobre a
avto—avalias3In. Mas pode—se emitivy Psse Julzo acsy—
a do desconhecimento & da rejeigio, sem fundawmento
vacional. Atrvaves da analise das rvespostas, pode—se
chegar v algumas 3 novtsadoras do comporvta-

nmenlto dos profesasoves:

.Y AR ha uma veflexio sistematica sobre os

problemas em contexto de vealidade;

Y na auséncia de reftlexdo, instala—-se en-—
Ere os professores uma ideologias da ava—
liag%o que rejeita o novo, desvaloriza o
que nao esta de acordo com o tradicio-

nat;
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1es

decisio aos professores, no senti-

BE dQSLU":PTl’Jh‘i‘ESaI‘EIH com 0O T anigo

da escola Lradicional, sob pena de sevem
alijados do grupo, cuja cultura € conso—

lidada povy agquela escolz.

A mesma tabela que expressas 0 uso da auto—ava—
liagio (Tabsia 1@ podevia, com Ltoudos os szus da-—
s, demonstyar o wuso da avaliagi@o do grupo, com o
detalhe de yue o professov que realizava #sita ati-—
vidade € 0 mesmo. A questiio sobre o fato do aluno
tey sido avaliado poy seus pares surgiu da enumera—
can das dificuldades pars a execugio de tryabalhos o
pesguisas fura de sala de aula, tendo pov alegagdo
U esse trabalho, quando feito em arupo, resulta
€4l injustigca poy terem 05 alunos trabalhado e
maior ou msEnoy intensidade. S5 na sala de aula este
Erabalbho Lewm sofrido um contyole do proftessov no
sentide de verificar a participagz3o de cada um, fo-
ra '3 ) anla este controle tem escapado totalmente
das mios de quem avalia. Questionados sobre a pos—

sibilidade do propyio grupo realizary esta avalia—

G0, a ddein teve zaas  mesmas  veagoes  peveoebidas

quanda da abordagem da auvto—avalizgio: ou desconhe-—
cimento de como conduziry um Lrabalho deste tipo ouw

a rejeican doe alune como pavis aticva do processo de
atribuigao de conceitos.

0 wnico velato sobrve julgamento do rendimento
do alunog por outros alunos ficou por conta do mesmo
frofessor g procede,;, sistematicamente, a aut o—
avaliaglo. Tanto ¢ resultade da auto—-avaliagio como
n media que o aluno obteve denivo do grupo incorpo-—
ravam o conceito final do bimestre. A avaliagio de
IYUpPo era Teita de Forma sigilosa, £ cada #lemento
do grupou atvibuia conceito a todos os outros e jus—

LiTicava. {1 professor tinha, assim, varios dados
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de cafla parceivyo de grupul} para cada alunoc,

gando sua participagdo no trabalho, e calculawv:

ama meedia obitida peli aluno. Os dados eram compara—

dogs 2 qualquer defasagem observada gra investigada

ust ificada. 0 professor mostirou uma Ficha de

aliagfo para cada grupo de trabalho, onde langava
os dados que 1he 2ram passados.

Quadro 4. Ficha de auto-avaliag3o

avalia¢iio pelo gyupw

Saval iadoy
tavaliados !

dado come exenplo seria de um grupo
composto poy cinco alunps: A, B, £, I ¢ E. Cada um
deles atribuia conceito sobre a participacico de to-
dos o elementos do grupoe. No sentido horizontal, o
profeassay pode ter os conceitos do aluno &, na pri-—
mzira linka, B, na segunda & assim por diante. Fode
U ESe T VaY guma ultimz coluna para o média do Aalunc.
0s espacoes hachurados sdo da avto-avaliacio, que

pode ser compavadz com os demailis dados.

o i O0s objetivos deste tipo de avaliaclo seviam, a

Far dos cngnitivos, 0 desenvolvimento de habitos =
atibtudes de sociabilidade, de justiva e de formacio

de valoves .

Fror mais que a avaliag@o funcions CcOmMO wina av—

ma ideoldgica de controle ¢ gque, ac passar gara os
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L@
alunocs 2 FfungiAo de avaliar, em realidade possa e
estar querendo ter dominio sobre a forma de contyo-—

le¢ usada por eles, ha gque se pensanr uma oubtya gues-—

U 3o, Ue protessores alegaram, em sua grande maio-—

via, a imaturidade do aluno para Tazer Julgamentos
sobryre um processo que ele, atinal, nfo dowinza ain-
da. Mas a imaturvidade pode sev uawm conceito politico
2 ideonldyico, desde que configure caracteristica do
dominado. Mao se pode garantir gque a antitesse, o
seja, a matuwridade, seja propria do professor numa
quest s que, se ideocldgica, ndc se mostra claramen—
ke cientitfica. Somos nos, adultos e ProTessoYyes,
amadurecidos ¢ suficientes para avaliar? As criancas
& Jovens nao usam da avaliacio em sua vida diarvis,
atvaves de opinidfes, julzos provisorios e caracle-—

risticas de sua individualidade?

0 ato da avaliagic consiste em uma habilidade
uprendida = exercilada ace longo da vida. Todos 0
seres humanos S3g capazes dessa aprendizagen, mesmo
POV gue ela nao veflete apenas o conhecimento de
guim avalia, mwmas aciona aspecios pesspals € aspec—

i
tos adgquiridos em suas rvelagdes sociais. |Essa

,;___._J
apyrendizagem parece  sev sentida como um vacuo na
Fovinag 20 dos professores: todos, unanimement e,
afirmaram ni3o trazery £ sua FOrmMacao academica cou—
nhoecimentos ¢ aprendil Zzagem de atitudes, que os tovr-—
nassem preparados para g ato de avaliar . Todous
afirmam que, aguilec gus dominam a este respelito,
foi adguivido, a duras penas, no cotidianc do T

gisterio.
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da situagdo de inseguranga e desconhecimento,

resta langar mZo da técnica conhecida, senio COmo

avaliador, relo menos como elemento avaliado. Ou
seja, 0% professores, angustiados pela falta de in-
teragio =2ntye 2 realidade & suas condigbes para su—
reva-la, avaliaram cowo Toram avaliados, reforgando
oS valores da escola tradicional, pela reprodugsdo

da sitnagio. As respostas “prova’” e "outros instru-

mentoys tradicionais” surgem ideologicamente, uma
VEZ  gue

“uma reagan padrvonizada s tensies pa—
dronizadas de wm papel social . ™ (SUTTON,

arud GEERTZ, 1i98Y:. 174)

Tsbto conwstitui a propria definigZo de SUTTONM

para a ideologia.

F

fi #acola gque Lomos € A que PERSAmos Ler

A ddeologia existents na avaliagioc fatalmente
nous  leva 2 estendery a discussiio parn a  ideologia
existente em torno de toda a problematica da esco—
la. O conceito & O uso gue se faz da aveliagfo tra-—
zem em si toda wwa vinculagio & sscola que tewmos, =
gue tipo de sociedade 2la serve 2 gue homew prelen-—

de faormar .
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o analisary a realidadse da escoela, seja qual

for o aspecto foculizado, percebe—se que esta vea-—
lidade € composta de mialtiplas dimenstGes que as
teorvias nao conseguem abryigar num modelo explicati-
V) PUYT . Tentativas de sngquadray a avaliagiao do
rendimento do aluno em uma itinica teorvia servia cairv
numaa abstrag3o confusa, guando a pratica se apire—
senta muito moais complexa ¢ mesclada e os modelos
gxplicativos 530 abstragbes. Us outros aspectos da
vida escolary tambeém nio se apresentam segundo uma
contiguragsao deteyminada dentre as existentes na

Bibhliongvrafia pedagdgirca.

Mo aspeclto levantado — a avaliag’io - pode—se
ey oeber a intevyfer2ncia de diferentes abordagens.
A cscola craitica ainda se constitui em algo distan-—

quadro empirico, mas os outros pavadigmas se
paem nas praticas didvias, o que, sem duvida,
causa inumeras conlradictGes na realidade existents,

sendo que na tematica da avaliagldo talvez se iden—

tifiguem pontos #m gque se acwrulaw teandfnoias de

todas as explicagies. A prova, instrumento gue awva-—
lia a informagioc apreendida, ainda impera, mantendo
A tendéncin tradicional com grande peso na avalia-—
Ea0 de processo e de participacano, pertencentes A
Escoli Nova, mas estes glencentos estio carvicatura-—
dos na escola atual. 0 Ltecnicismo foi a veferéncia
para 0 sistema de avaliagio da Escola Estadual. En-—
tretanto, hd sérias duvidas de gque esse sistema se-—

ja cumprido como Foi proposto.

Tatn nao quer dizery gue determinados tipoas de

instrumentos estejan rigidamente ztrelados a mode-—
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de escola. HMais do gque o tipo de instrumento,
quer serve comg dado para caracterizar uma escola &
usyo que se faz de cada um deles e =a fFinalidade

The ¢ atvibuida.

Fodemos wim dia vir a ter uma escola critica,
concreta, dentro das exigéncias dc contexto de rea—
Tidade? Para atingir o gque se delineia, por #nguan-—
v, come utopia, cabem esfoi¢os de todas as instan-—
ias do processo educativo, desde a sala de aula
ate a elaboragic dos textos legais que definem  os
vumos polilicos e tedricos da educagio. Se a anali-
s desses fatores for feita no sentido do movimento
dinletico, pode—-se pervceber gque as praticas dos
professores traduzem tendéncias tedvicas, mas nao
e aam cde atuay como determinantes tedvicos, que

*:'i‘él'_'t uma l-'_“‘.-ll'-"éf._']-.i:l‘ de sense comum entye os PE'D'FE:‘_-'&SG—

res . & organizagae do trabalho na escola, por um

lado, fundamenta—-se ewm aspectos tedricos. Por outro
lado, as teorias a0 buscar nas praticas sua vali-—

dagcac.

MNEo se pode afirmayr gue a avaliag3o tenha con-
Cornos nitidos gue correspondam a um modelo de
mola. Tawmpouco se esperad is5to, pois sevia a expec—
tativa der gbteoeyr na pratica um modeslo purc come € a
concepchao tedrvrica. Entretanto, as influéncias mual-
tiplas sobre a pratica avaliativa acabam POy sevar
contradicles gque adguivrem dimensies consideraveis
para o professor. Sao fonte de conflito no CRAmMmE o
EOVico-pratico tanto guanto de angustiia no terrveno
ressoal. Talvez a2 malior centvradigio do sistema  de
avaliayio de nossas escolas resida no fato de nZEo

ey um modelo definido, pelo gxcesso de modelos

intluem na praticx.




CAPITULD IV
VILA OI} BOI DE FIRANHAT

Hao £ rara a afivmagdo de que a Ffalta de qua-—
Tidade do ensino na escola publica £, conseqiente—
mente, seun axltos indices de veEpvovagico, svasio e
maey rendimento se acentuaram a pavitir de um modelo
tecnicistka de escola, gus fraciona o conhecimento,
pultifacetando—og 2 tirando seu aspecto de totalida-

de .

Mo modelo tecnicicta de avaliagihio do rendimen—
to doe aluno, o maicy peso cail exatamente nas ava—

liaghes Formativas, que procuram verificar cadn

o

Fyagi3o onsinada e retoma—la na medida em gque se cbh-—

|

e YR a fTalta de assimilagiao. Os testes objebivos,
a instyrugio programada & as guesktoes curtas s30
adequadss para testar estas Tacetas de conhecimen—
Fe. Alem disso, a avaliagao € conltinua, acompanhan-—

il ¢ rvealimentando 0 pyrocesso ensino—aprendizagem.

Se Ci termo legal apregoa uma escola oos Pa—
droes tecnicistas e os planejawmentos formais prima-—
ram por uma {forma tecnicizada ao extrewmo, a pratica
de sala de aula parece nao ter assumido esta vyoupa—
g9om . N pratica da avaliagio parece ser muito mais
realizada de acordo com um modelo tradicional, onde
o instrumentos gque detém maior peso sio somativos,
abrangentes, dissertativos. aAvaliam proiduto de en-—

naco rém servide como dado vetvroinformativo.

Mao e pryebtende neste trvabalko fazer apologia

do tecniciome na estola como padrio de exceldncia.
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O que sz praetende
coia que temos. E
tradic

gpayra FlAmos

nicismo, sem maita

Ecteg
do, QUE X159 uUmmi
de controle exerci

A avaliaglo a
MeNnSuiagac purame
2 =aluno absorveuw
transmitidas . fiees
tuindo—-se em agiRo
garante

Que  nao

Ficoun demonstvado

cuiadas,

um projeto unific:

dere avaliagac ¢ =

ves  de
ticalizada {(de cim
1= de aulal) £ cla
YOopTavagaod . NzZc

ra, 3 prOova reing
2 Oor todos como in

gdamental gue Se

dz avaliagldoc, ou s
Miuma
dn proprio profe

CRINE O das CoOnJjec

3 4 5 6 7

trvagos

wnsbrumentos

seificatoria

tentativa de se obter

¢ uma analise de realidade da
a realidade da avaliag¢gao aponta

ionais, com poucos tragos de tec-

significagao.
ligam—se a atomizacdo do contew—

avallagRO pPOY PUSSOS e a fungio

do pela avaliag3o.

inda Ffunciona comi: instrumento de
descrove gquanto

1he

nte guanticativo:

das informagoes gue Foram

vincula—-se do processo, consti—

estagnada & de mA3o tnica,

a retomada do n3o—aprendido,

e estratificado.

consistente

de uma linka btedrica

‘na &as praticos escolares desarti-—

5, aod inves de se aglutinarem on

do. Hesta condigio, a unica fovrma

que se Ffivmou: Fformalizada (atra-—

principalmente escritos), ver—
A paAIVra balxoe na hierarguia de sz-—
(Gerve a4 Aprovacao
€ dificil entender gue nessa

ratifi

it o

abscluta e inbativel, cada

substituivel. Assim, pareceu fun-—

aprofundasse a analise dessa Forma

eja, & prova.
uma resposta diveta

Senr, para n3Ao se rETmanecey no

turas, Foi guestionadoe 0 peso da
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gm relaglo ao do trabalho de sala de aula.

Tabela 11. Feso da prova €m vrels¢ciRo

ao trabalko de sala de aula

! 0 que pesa mais L. !

resposta ndo troz diferengas significativas
entre as duas ecscolas. Pode-se afivmar gue € porv
wolla de B8e¥ (com pouca variagRo para mais ou para
menonsy o total de respostas gue atirmavram, de modo
incisivo, a valoy maior da prova. Entre os Cinco
rrofessorecas que atirmaram dar mais valor zao Evraba-—

ko cotidiano de sala de aula, dois apresent:

responstas contvyaditorias e gvasivas. Fode—se pens

gue co iseo demonstyam inseguwranga na aftirmagIo, o
que poe e2m duvida a pratica assumida.  Um deles

aftivrmou, m outrou pontc da entrevista, que

"a avaliag¢lo escrita e que define a promogac e a

retengdoc. "

Esta atfirmaglo imprime carvater classificztorio
as provas, svidenciando gque a decisio do professor
tem sido assumida cm Taoce dos instrumentos formais.

rfota decislo € puvamente classificztoria.
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L§] ocutro professor se contvadisse tambcém
prerdunta posterior, ativrmando gue
"a nota da prova € a diretriz para o professor; a
parlir dela ¢ que se pode acrescentar pontos por
atividades de sala de aula. Estas atividades ndo
testam o© aluno, porque nao oferecem as dificulda-

des da prova."

Segundo eoste depoimento, as atividades de sala
de aula 8o ofervecem dificuldades porgue o aluno
pode CECOT Y ey 2 professor, ao colegx, ao 110w,
Fara este professor, & prova € ¢ unico instrumecco

que reqsulita apenas

"do estudo e do esforgo do aluno. Por i1slo a prova

® que nos da uma percepeao do que e o aluno”

(19%92), cm pesquisa realizada em
gvauw, Taz ohservagbdes sobre as
condigbes em que s realizam as provas: ambiente de
siléncio; auséncia de ajudza aons aluncse e de vefor—
mulagio das guestbes azo entendidas. O professor se
tncumbe iR situagsgio desse Lipo, e vigiar a

classe, cuidando pava gque estas condig¢gaes nlao sejiam

rompidans . £ vealgado, mindn, gue, nesta condigido, o

aluno Taz ¢ que CconsSeque, mas nsSmnm sempre O gue sa—

b =g
1e 115 rofessores cujas respostas foram con—

traditori 5 4% da Esc ; . S5, em face da contra—

digan §f sbes ogis elementos forem elimi-—
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24

s do gquadroe como professores gue di3o maior peso
trvrabalbho de classe £ btransportados pava a cate-—

dos gque valorizam mais a prova, o indice to-—

tal desta categovia passa a ser B8,050% 2 o indice,

na Escola B, sobe para P2,9%.

Tabela 1i2. Infevéncia sobre o peso

da prova e do trabalhko de sala de aula

que pesa mais L _ESCOLAZAT | _ESCOLS D" !

'Freq.

Prova !
Trabalho de classe!

contradigio verificada, alem de uma des—
valorisaclo do acompanhamentoe do proucessc, pode—se
peveebey vespostas gque, talver de modo inconscien—
te, repudiaram a prova como instrumente mais valo-—
vizado. 8¢ nac de modo inconsciente, € & propryia
conscifncia que atlova ao se colocar em chegue [
valor . Entretanto, em oubras questies, o ideoldgico
sredomina, comr ¢ sentido ds valor nac guestionado.
ra rontradigio existe, basta provoca—la para gque a

diavido ¢ a insceguranca se manifestem na rvesposta.

f contvradi¢g@o ndo parva ai. Em face de um  ve-
sultado alio para a calegoria "prova’”, gue caracte—
riza uma situagcfo onde a grande maioria dos profes-—
SO e valorizou a prova, supoe—se que esta  seja,
para eles, a forma mais eficiente de avalia¢cio de

rendimento escolarv . A grands maioria ansgou essa
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$ 57
eficiéncia, poucos a afirmaramwm € alguns ndc gques-—

tionaramw istoc ou respondevam evasivamente .

Tabela i3. Eficiéncia da prowva

como instrumento de avaliacao escolar

M3o
OQutras

representa as vespostas
professores quie demonstyaram convicedo no uso
orova como instrumento adequado e eficiente. O

e natou nesta categovia € gque seus elementos
concentyam nas @veas de Matemdatica e Ciféncias, onde
influéncia posit & muito mais Forte.
itificacao ASS : ssim uma representaglo

£ da neutralidade .

Na categouria (2 concentrou—s mais da metade

dos entrevistados: representa aqueles gque uasaram a

PYDVa, embora na3o acveditando nela. Scmuados aos d=a

ategovia {3}, que tiveram duvidas sobyve a eficifn-—
cia do instruamento, tem—se um total de 69,51 de pro—
fessores que uasaram, contryaditoy iaments, o P OVA.

Ecae uso € contraditdério ou pory negar sua eficisn

simeplesmente, poy desconhecs—1a.
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ii4
& categoria (4 reune respostas evasivas QULE
dencnsbravaw falta de reflexido = de conhecimentoc

tedyvico e legal .

Hlem das respostas categorvizadas, os professo—

res biveram outras manifestactes.

"f) ideal @ o equilibrio entre a prova e outras

atividades . ”

Nao ficaram explicitadas as i i do
constituiu esse cquilibrio € nem guals seriam

"

“"putras atividades'

"& dificil para o professor trabalhar sem as

vas.

Talves seja dificil tvabalhay sem a avaliag@o

formal, dentvo da organizagdao do trabalho de sala
de aula usado pelo professor. A modificaglo do pro-—
eSS avaliativo nac pode ser isolada, mas supde
LU veformulagio didatico-pedagdgica onde outras
fovmas de avalizagio possam emergiv. Em condigGes de
trabalho gue tonfigurvam uma escola tyadicional, 0
ldgico e mais pryoaximo do possivel €, sem davida, a
avalia¢io tradicional ou a prova com as caracteris-—
ticas supostias pelo modslo. Além disso, muitas ve-—
=G este € D Unico instrumento 2m gue o aluno tem
uma informagio sobre seu desempenho, acompanhada da

COVYEeGa .
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idi%
"B cadernos e livros nao sao alwvos de
feedback, a prova — devolvida £ corrigida
sgmpre com @ canelta vermelha — £ a dniico
medida ‘wsbietiva’ a gue o9 alunos tEm

acessc . (DIAS DA SILVA, 1992: 143)

Ha, ainda, depoimentos que demonstraram desco-—-

nhecimento da l2i, onde o professor Procurou S

aivrigay pava uma justificativa aceitavel.

A prova e uvbrigatoria por lei.”

{zabe comentar que o Regimento Comum, gque e O

instrunento 2Oz mais abrangente sobre o funciona-—

mento da escola sstadual, ndo torna obrigatdrio O

SO de provas. 0 Regimento fala em "instrumentos®
para a avalioagdo do vendimento, onde sejam prepon—
daevantes os aspectos qualitativos, o que, evidente-—
ez, na QCOoOVES Ccom uma prova, principalmente

ela caracteviza avaliagao suwativa.

As Pravas

Basicamente, os instrumnentos formais classifi-
Cam—se 2m prvovas objetivas e provas dissertativas.
s dois tipos forvam cbsevvados na pratica e ainda
ha a2 prova mista, gue conteém questdes objetivas e

dissertativas.
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Percebe—se ' que, ao usar com frequeéncia quase

absoluta estes tipos de instrumentos, o que se pre-
tende e que 0 aluno chegue a respostas no campo
cognitivo, desprezando outros tipos de instrumentos
que venham ao encontro de objetivos pedagogicos
nao—-cognitivos, tais como as atitudes, a afetivida-

de, a psicomotricidade.

1i.1. Provas objetivas

Tém como caracteristica solicitar do aluno o
dominio de conhecimentos especificos da area. De-
pendem basicamente de memoriza¢ciao, compreensao, in-—
terpretagcao. N3o permite justificativa por parte do
aluno para a resposta que oferece, o que leva a um
alto grau de controle por parte do professor. Seu

preparo € demorado e demanda técnica aprimorada; em

compensa¢cio, o0 julgamento das respostas € rapido e

objetivo.

A prova objetiva tanto pode solicitar uma res-—
posta curta, como a classifica¢io de um rol apre-—
sentado, o preenchimento de lacunas, a multipla es-—
colha, a associa¢iao de itens, etc. Como € Jjulgada
de maneira objetiva, n3ao pode dar margem a qualquer
outra resposta possivel, sob pena de perder a vali-—

dade.

LAFOURCADE (196%9) classifica estas provas sob
duas categorias: de sele¢ido de respostas e de base
estruturada. As provas de sele¢ciao podem conter duas
ou multiplas opcoes de respostas. 0 primeiro tipo,

geralmente com op¢goes Verdadeiro ou Falso, apresen-—
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ta maior probabilidade de acerto casual (50X%) e nao

oferece resposta diagnostica: se o aluno responde
de forma errada € impossivel saber qual a informa-—
¢Ao que o levou ao erro. O tipo de op¢Ho multipla,
além de oferecer resposta que sirva ao diagndstico
do rendimento do aluno, tem caracteristicas que

permitem mensurar a aprendizagem mais complexa.

..."suas caracteristicas especiais se
adequam eficazmente para medir resulta-—
dos de aprendizagem muito complexos.”
(LAFOURCADE, 1i969: 1e8)

Para servir a isto, o que se exige € uma ela-—

boragcl3ao que parece apresentar dificuldades a maio—
ria dos professores, sem no¢cOes basicas sobre a

constru¢g3o deste tipo de instrumento.

As provas de base estruturada s3o as que re-—
querem uma unica palavra ou expressiao para comple—
tar ou responder a questiao. Embora consideradas de
facil elaborac¢ao, estas questoes podem ser de ela—
boragcio complexa na medida em que

... levam em conta as condutas que esti-
mulariao sua representatividade, indice
de discrimina¢ao e dificuldade...” (LA-
FOURCADE, 1926%: 921i)

0 autor aponta ainda a limitagio deste tipo de

questioes por serem

“inadequadas para medir resultados com-

plexos de aprendizagem e para todo ren-—
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dimento que NA0 POSSa SE& eXPressar POYT

uma palavra, simbolo ou nudmero.” (LA-
FOURCADE, 19469: 292)

Uma grande parte das provas gramaticais foi

realizada com questdes objetivas de varios tipos.

Os professores usaram bastante a classificagcfo, bem
como a questdo da lacuna para discriminac3o, como

na prova anexa (Frova 1i).

A multipla escolha permite uma prova de grande
amostragem, como € exigido na avaliag3o somativa.
Em gramatica apareceram testes de multipla escolha
abordando toda a matéria de um més ou um bimestre.

E 0o caso da Prova 2.

A formulacio da questio é fundamental para que
a compreensao seja exata a respeito do que é pedi-
do. Caso contrario, pode ocorrer que uma resposta
dada pelo aluno n3o seja a esperada pelo professor,
mas nAo esteja errada do ponto de vista ldgico. Em
Geografia, algumas questOes, com mapa anexo, que

aparecem na Prova 3, merecem analise.

A resposta esperada para a questio 7 & leste.
0 aluno escreveu lado _direito tomando como referén-—
€ia o mapa. Da mesma forma poderia ter colocado na
questio 8 a resposta abaixo, quando a esperada era
ao_sul.

As questies de multipla escolha devem oferecer
alternativas da mesma natureza, para garantir a
discriminacdo da resposta correta, uma vez que este

€ seu objetivo. As questies de associacio se cons—
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tituem numa variagcio da miltipla escolha, com as

mesmas respostas servindo a mais de uma questiao. Em
Ciéncias, na formulac3o de uma questio desse tipo,
foi pedida a associa¢cilo da segunda coluna, de acor-

do com a primeira (FProva 4).

A questio 1 traz, na primeira coluna, um con-—
ceito genérico de Biologia (glandulas), um conceito
especifico dentro do mesmo campo (paratiredides),
duas denominactes de hormdonios e uma de doenga. For
elimina¢cio, se o aluno soubesse que a diabetes &
uma doeng¢a, mesmo sem conhecer suas caracteristi-
cas, acertaria. Se tivesse idéia vaga de quais sao
hormonios e quais s3o partes do corpo, poderia in-—
ferir a resposta inteira sem conhecimento que cor-—
respondesse a um acerto equivalente a 5 questtes de
resposta multipla. Alias, € assim que este tipo de
quest3do deveria funcionar: para cada vocabulo a es—
querda, 0o aluno deve discriminar, entre as da di-
reita, a resposta correta. Fara haver discrimina¢io
real, todas as nomenclaturas a esquerda e conceitos
a direita deveriam se referir a mesma natureza de
seres, por exemplo, a glandulas. 0O mesmo ocorreu

com a segunda guestio.

E sabido que a elaboracio de questio objetiva
exige, do avaliador, um bom nivel de conhecimento
técnico, sob pena de perder sua validade. Segundo
VIANNA (1i986), um instrumento bem elaborado assume
o papel direcionador para o aluno, no sentido de
indicar caminhos futuros em seu processo de estu-—

dos. 0 fato de abandonar este tipo de avaliagao,

segundo o autor, n3o soluciona o problema de quem

constroi provas, pois a constru¢giao de itens disser-
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tativos também demanda técnicas para sua elabora-—

Cao. VIANNA aponta os @ 1scos de trabalhar com pro-

vas mal construidas, que seriam, entre outros, a
auséncia de validade de conteuddo € a énfase em as-—

pectos n3o significativos desse conteudo.
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PROVA 1
FORTUGUES

(Reprodu¢io)

EEPG
AVALIAGXD MENSAL DE LINGUA PORTUGUESA-2°. bimestre
NOKE NO. 82. serie A

Classifique o Sujeito quando houver, colocando parénteses SS para Sujeito Simples, SC para Suj.
Composto. S0 para Suj.Oculto; SI para Suj.Indeterminado e 0S5 para Oragdo Ses Sujeito:

) As chuvas caiam torrencialmente.

) Reprovam alguns autores o uso desta forma verbal.

) Por florestas, vales, montanhas serpeiteia o espumante Paraiba.

) Eram contrabandeados relogios e objetos de valor.

) Desta vez cercavam a classe média: menos saldrios, mais inflagdo.

) Ontem houve dois jogos importantes.

) Apela-se para os mais favorecidos.

) Publicou-se o despacho do ministro.

) Nas salinas venta constantemente.

) Pai, ndo nos deixe cair em tentagio.

Classifique os Predicados, colocando PN para Predicado Nominal; PY para Predicado Verbal e PUN

para Predicado Verbo-Nominal:

) 0 trabalho € o grande libertador do homes.

) Os jovens sonham acordados.

) Nos colhemos os frutos dos nossos esforgos.

) 0 sileéncio vale ouro.

) 0 otimista levanta-se e age.

) 0 pessimista senta-se e lastima-se.

) Acredite nas suas proprias forgas.

) MNossos pensamentos também sio nossos filhes.
) A cidade amanheceu triste.

) A incognita era a fracdo mais ordindria.
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1I1. Classifique os termos Integrantes grifados, colocando DD para Objeto Direto; DI para Objeto In-

direto; CN para Complemento Nominal e AP para Agente da Passiva:

) Nao vamos contar nada disso 3_DiDSues.

) Eu admiro seu amor 3 _arte.

) Posso dizer que fui bem recebido por_fodos.

) Vocé ja pediu licensa para sair?

) Gostaria de saber por_guep foram convidadas estas pessoas.
) Encontrei-ps sozinhos no jardim.

) Conte-pe o que aconteceu onten.

) A humanidade deve a Santos Dumont a invengdo do_avido.

) 0 Brasil foi primeiramente colonizado por_portusueses.

) Nao vou precisar mais gisso.

Classifique os termos acessorios grifados, colocando ADM para adjunto adnominal, ADV para adjun-

to adverbial, AP para Aposto e Y para Vocativo.

) Ele veio caminhando da_cidade a noite.

) Muita gente morreu ep virtude da gripe.

) Um vento franzia a tarde timida e_lavada.

) Ele saiu de_cabeca_erguida.

) Anote a reunido de_cupula.

} Pedro, pobre_lavrador, achou um tesouro.

) Vocé ndo guarda segredos - coisa_feia!

) As Danaides eram 3s_cipaiienta filhas de Danao, rei de Argos.

) 9_ceys, ouvi as minhas preces.

) Neil Armstrong, cosmonauta americanp, foi o primeiro homem a pisar na lua.

Complete as frases corretamente com as paronimas:

1. So agindo com ___ poderesos evitar o escandalo.
(descrigdo - discrigdo)
2. A testemunha fez uma __________ ___ completa do criminoso.

(descrigao - discrigio)
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3. 0 submarino
(emergiu - imergiu)
4, Virios problemas

(emergiram - imergiram)

5. No comego do seculo vieram para o Brasil muitos

(emigrantes - imigrantes)
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PROVA 2
BRAMATICA
(Reprodugio)

NOKE M. 8 série A - data_______

. Nesta frase: “A simeatica iovem nos orientou bem”, as palavras grifadas sao respectivamente:
( ) a. Substantivo, Adjetivo, Pronome, Adverbio
{ ) b. Adjetivo, Substantivo, Pronome, Advérbio
() c. Pronome, Advérbio, Substantivo, Adjetivo
. Em qual alternativa as palavras estdo acentuadas corretasente?
( ) a. maritmos, mausoléu, varzea
( ) b. juriti, imperdoavel, adbomen
( ) c. portuguéses, eden, oasis
. Qual justificativa se aplica para a acentuacdo destas palavras?
eredio, reaua, historias
() Acentuas-se as oxitonas terminadas es ditongo oral.
() Acentuam-se as paroxitonas terminadas es ditongo oral.
() Acentuam-se as proparoxitonas terminadas em ditongo oral.
. Nesta frase: “Sentou-se, abriu a mochila, retirou usa caderneta e fez algumas anotagbes”, a virgu-
la foi empregada para:
() a. separar palavras numa enumeragao.
() b. separar oragdes independentes.
() c. separar expressoes explicativas.
. Assinale a alternativa que apresenta o plural correto das palavras:
( ) a. guarda-sois, guardas-rodovidrios, pdes-de-1d
( ) b. beijas-flores, cartdes-postais, peixes-voadores
( ) c. fogbes-a-gas, meninas-mogas, guardas-comidas
. Qual justificativa se aplica para o plural destes substantivos: vira-lata, guarda-roupa, beija-
flor
( ) a. Substantivo wais Substantivo, os dois vdo para o plural
( ) b. Substantivo wais Adjetivo, os dois vao para o plural

( ) c. Verbo mais Substantivo, so o segundo vai para o plural
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. Assinale a alternativa em que o Participio do verbo foi usado corretamente.

( ) a. Teriam prendido o cabega do grupo?
( )b. 0 contrato foi aceitado entre as partes.

( ) c. 0s jogos foram suspendidos ontes.

. Qual a justificativa correta para o emprego do participio na frase: "0 presidente foi eleito pelo

povo.
( ) a. Usa-se participio regular com os verbos ter e haver.
( ) b. Usa-se participio regular com os verbos ser e estar.

( ) c. Usa-se participio irregular com os verbos ser e estar.

. Assinale a alternativa em que a palavra ascepder foi empregada corretamente.

( ) a. Aquelas idéias iam ascender a chama de seus ideais.
( )b. 0s escoteiros iam ascender a fogueira.

{ ) c. Seu objetivo era ascender a presidencia.

. Qual das alternativas completa corretamente esta frase: “Ontem assistimos a uma

tro.”
( ) a. segdo
( )b. sessao

( )c. cessao

. Gual alternativa completa corretamente esta frase: “0 time de basquete ndo _________ jogar hoje."

( ) a. pode
( ) b. pode
( ) NDA.

. Qual alternativa completa corretamente a frase: “Um dia vocés minhas palavras.”

( ) a. bendizerao
( )b. bendizeram
( ) c. bendirao

. Gual das alternativas cospleta corretamente esta frase: "Eu ja ____________ nesse espago, hoje nao

) a. cabia - caibo
( ) b. coube - caibo
( ) c. coubera - caberei

. Qual das alternativas completa corretamente a frase: “Se todos ____________ partiriamos hoje.”

( ) a. quisessenm
( )} b. quereres
( ) c. quiseren
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5. Qual alternativa completa corretamente a frase: “Senos ____________ a musica, vocé se interessara

por sua gravagap?”
{ ) a. compormos
( )b. compusermos

{ ) c. compusessemos

. Qual das alternativas completa corretamente a frase: “Nos sempre ___________ as informagbes que

desejavamos.”

( ) a. obtemos

( ) b. obtinhamos
( ) c. obteremos

. Qual alternativa completa corretamente a frase: "Se lhes pedissemos, voces novas enco-

mendas?”
( ) a. trazeriam
( )b. trariam

( ) c. trazerao

. Qual alternativa completa corretamente a frase: “Se a jornalista __________ teria noticiado.”

( ) a. soubera
( )b. sabia

( ) c. soubesse

. Qual das alterpativas completa corretamente a frase: “Eu __________ por suitos trabalhadores.”

( ) a. valho
( )b. valo

( )c. vale

. Gual das alternativas completa corretamente a frase: “Se nos o espetaculo, ficaremos

emocionados.”
( )a. vermos
{ )} b. vissemos

( ) c. virsos
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i.2. Provas dissertativas

Se os defeitos siao mails evidentes nos itens

objetivos de avaliacio

um bom item de dissertacio € coisa ra-—

ra, pois € mals dificil de ser construi-

do, sobretudo quando se pretende um ins-—
trumento de alta qualidade” (Stanley,
Apud Vianna, 19846: 45)

Um dos erros mais freqiientes na elaboracgao
deste tipo de questio reside na redu¢io do numero
de questoes, tornando a amostragem de conhecimento
pouco abrangente € nao significativa. Um outro pro-
blema que ocorre neste tipo de prova € a imprecisio
na pergunta, sem caracterizar exatamente qgual a
resposta esperada. Ainda, a tematica da questio po-
de wversar sobre aspectos n3o significativos do co-
nhecimento. Mas, talvez o maior problema das ques-—
toes dissertativas seja referente & corre¢io: os
critérios tém que ser estabelecidos com previsio
dos possiveis erros € os padroes de corre¢gdo tém
que ser fixos. Causam dificuldades na awvalia¢io
questdes que solicitam: "fale sobre...", "qual =a
sua opinido a respeito...’, "escreva sobre..."” Ofe-
recem um quadro proposicional muito amplo e o aluno
tera dduvidas sobre o0s rumos e limites da questio.
Além disso, o julgamento por parte do professor se

torna excessivamente pessoal.

GRONLUND (i1974) assegura que as questoes dis—

sertativas sido apropriadas A mensuragcio de resulta-
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i34
dos de aprendizagem complexos, tais como descri-—

coes, explicagdes, comparacoes, interpreta¢cies,

andlises, criticas, avaliagOes, entre outras. Cor-
responde a estes comportamentos a maior parte das
questoes de provas dissertativas analisadas. S3ao
exemplos as seguintes questdes, retiradas dos ins-—
trumentos analisados seguidos da disciplina e com—

portamento esperado.

“Qual e a diferenca entre trabalho industrial e

artesanato?" (Geografia - comparag¢io)

"Em que locais os fungos se desenvolvem?" (Cien-

" . ~
Cias - descrigao)

"Explique o0 <ciclo vital da taenia.” (Cieéncias

explicacio)

Varias questdes, entre as formuladas, em pro-
vas, apresentaram duvidas quanto 3 resposta, pela
amplitude da pergunta. Em Geografia:

"Dé trés caracteristicas do Brasil. “

A quest3o ndo especificou que tipo de caracte—
risticas s3o espevradas, pois em Geografia s3o estu-—
dadas as climdticas, econdmicas, fisicas, sociaics e
tantas outras. Examinando a resposta considerada
correta pelo professor, percebe—-se que eram espera—
das caracteristicas econdmicas. Mas, esta foi a
unica questdo sobre economia na Prova, a qual, no
restante, foi constituida por questSes de localiza—

¢ao e orientacio.
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Uma outra quest3o de Geografia, em outra sé-

rie, pedia:

“Na sua opinido, o Brasil @ um pais desenvolvido

ou subdesenvolvido? Justifique."

A formulac3do da margem a que um aluno responda
errado mas, se tiver capacidade de argumentacio,
talvez Possa Justificar com +atos nio significati-
vos para se considerar o nivel de desenvolvimento
do pais. Deve ficar claro ao aluno que esta classi-—
ficac3o depende de fatos concretos e critérios pré-—

estabelecidos e ndao do julgamento de cada um.

Quando se tem como fundamento da medida criteé-—
rios relativos, tem—se a medida referenciada A nor-
ma ; quando a base € constituida de critérios abso-
lutos, tem-se a medida referenciada a critério. Es-—
ta Jdltima € mais apropriada & avaliac3o de sala de
aula, tentando perceber até que ponto foram atingi-
dos, Ppor parte dos alunos, os objetivos Propostos,
o que € possivel melhorar e como consegui-lo, nos
casos de fracasso. Os objetivos expressam as modi—
ficacOes esperadas nos alunos, ao serem submetidos
a0 processo ensino—aprendizagem. A avaliacio, se—
gundo TYLER

“€ o processo mediante o qual se deter-—
mina O grau em que essas mudancas de
comportamento esti3o realmente ocorren-—
do."” (1974: 99)

0 proprio autor assinala para o fato de que a

avaliag3o n8o pode ocorrer em um dado momento. E
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Ppreciso um diagndstico no inicio do processo para

se detectar quais as mudan¢cas necessarias. Sem um
quadro das condi¢des iniciais do aluno, n3o € pos—
sivel saber se houve modificacBes e em que direcio
elas conduzem o processo. Uma dnica avaliacio ao
final de uma unidade ou parte definida do conheci-
mento também n3o garante a permanéncia dos conheci-—
mentos se a avalia¢i3o for fundamentada na memoriza-—
¢ao, na repeticio e reproducio do conhecimento. Po-
de—se até obter um bom resultado num instrumento
desse tipo, no momento em que € aplicado, mas isto
nio garante a consecu¢cio dos objetivos se estes se

dissiparem ou forem esquecidos apds algum tempo.

2. 0 uso da prova

Retomando a Tabela i3, onde foram tabulados
dados sobre a eficiéncia da prova como instvumento
de avaliacdo da aprendizagem escolar, a categoria
(i) reune respostas de professores que afirmaram
ser este um bom instrumento. Como a entrevista deu
oportunidade a explicactes, os motivos que levaram
estes quatro professores a afirmarem a prova como
instrumentto adequado emergiram ao longo de justi-—
ficativas apresentadas. Apenas uma das justificati-—

vas se referiu a mensura¢cio do conhecimento por

parte do aluno e vem de um professor de Matematica.

“A prova € o uUnico instrumento em que se pode con-
fiar, porque se tem certeza que e resolvido to-

talmente pelo aluno."
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0O professor manifesta a preocupagio de coletar

dados que, seguramente, representam conhecimento do

aluno e assim se apdia na prova.

As outras alegacoes para 0 uso da praova evi—

denciam distorgcOes na tarefa pedagdgica. A prova

foi usada pelos professores com fins diversos da
verificagcd3o da aprendizagem. Assim, pode—-se dizer
que €la se torna instrumento ideoldgico do qual o
professor lan¢a m3o para firmar seus pontos de vis—
ta sobre o0os alunos e a escola em geral, além de

servir ao controle.
“€ uma forma de obrigar o aluno a estudar.'
"€ documento para a avaliagio."”

“Prepara para situacoes de vida: vestibular, con-

"

cursos. ..

Estas dltimas afirmacfes sd vém confirmar a
idéia de avaliac¢8o como algo com finalidade em si
mesma, rvrealizado em moment estanque, quando se faz
cessar todo o processo, se € que ele tenha se de-
sencadeado. Pode—-se dizer que o conceito de avalia-
¢ao existente entre os professores nd3oc € de uma
acao comprometida com todo o contexto existente na
escola. Por isso, ela n3o apresenta diferencas sig-—-
nificativas em realidades t&o diversas. Isto pode
ser uma das pistas para entender o intrincado mode-—
lo da escola publica atual, com suas influéncias e

tendéncias.
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As teécnicas utilizadas nio devem ser vistas
apenas como o fazer pedagogico predominante nas es-—
colas, mas como o indicio mais claro de algo que se
manteém oculto a primeira vista: o modelo educacio-—

nal. € a ponta do “iceberg” que, se torna certa sua

existéncia, ndo denuncia toda sua profundidade.

A afirmac8o € uninime por parte dos professo-
res: nunca receberam qualquer formacio especifica,
nos cursos de licenciatura, que os habilitasse a
avaliar. Assim, em inicio de carreira, a decis3o
que Julgam ser a mais segura € "avaliar como foram
avaliados'. Fassam, asssim, a usar de um sistema e
de instrumentos que conheceram quando alunos. For
isto, © modelo se perpetua, acrescentando-se a ele
algumas inova¢ces que surgem ao longo da carreira
dos docentes. N3o se pode negar a influéncia que o
suposto modelo tecnicista, incitado pela legisla-
¢3o, tem exercido. O modelo tradicional se traves-—
tiu com postulados e conceitos tecnicistas. Os dois
modelos — o tradicional e o tecnicista - si3o passi—
veis de miscigena¢3do entre si por n3o estarem muito
distantes um do outro.

0 tecnicismo na avalia¢fo e no curriculo em
geral ganha corpo na proposta de TYLER, em i1i949. As
idéias de Ralph TYLER constituem uma visio ampliada
e clara dos principios curriculares de BOBBIT, au-—
tor influenciado pelo taylorismo. TYLER guarda pro-
funda marca da vis3o cientifica de curriculo pro-
posta por BOBBIT, embasado nas ciéncias exatas e,
portanto, com enfoque empirico-analitico. Este en-
foque, rastreado da pesquisa cientifica, tem como

postulados a ldgica se sobrepondo A realidade e =a
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estrutura¢cio de um mundo acabado € com verdades
dentro deste conceito fechado de universo. 0 modelo
de curriculo originado desta vis3o € o técnico-1i-
hear, cujo centro € constituido pelos objetivos. A

avaliac3ao tem, nesse modelo, a fungio de detectar

ate que ponto os objetivos Propostos estio sendo

atingidos.

Segundo José Luis DOMINGUES,

“"a andlise das propostas de Tyler permite
verificar que o interesse subjacente &
técnico, ou seja, de controle..."” (DOMIN-
GUES, 1i986: 1i3)

E exatamente essa funcio de controle que as
Provas desempenham: controle n3o s0 do processo en-—
sino—-aprendizagem, mas de uma situacfo global do
aluno. E através das provas que Se consegue um con-—
trole sobre quem estuda ou nao; serve de controle
documental para o Professor, em situac3o de insegu—
ranca tal que passa a exigir fatos concretos, mate-
riais, como prova de materialidade, t3o a gosto dos

Ppositivistas.

A escola apregoa estes valores e sao eles que
voltam a ela como exigéncia, por parte dos pais,
ideologizados POY uma mentalidade conservadora que

a escola alimenta.

Resta, ainda, apontar a contradicifo que a si—
tuagao de Prova demonstrou com relagd3o A maioria
dos que fazem uso dela. Muito embora a grande maio-—

ria n3o a considerasse eficiente como instrumento
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de wverifica¢8o de aprendizagem (84,5%), o seu uso
foi indiscutivel por todos. FPode-se dizer que per-
Passa pela escola uma ideologia da Prova. Numa ten-—
tativa de trazer a tona motivos conscientes ou in-
conscientes para o uso difuso que lastreia o siste—

ma escolar, foi perguntado aos professores, que n3o

a consideraram instrumento ideal, o porqué do uso.
Foram 22 os professores questionados, ou seja, (n]
grupo considerado contraditdrio POY usar amplamente
a Prova e critica-la, ao mesmo tempo. Destes, i

rpertencem a Escola A e 11 a Escola B.

Tabela 14. Motivos do uso da prova

!__ESCDLB_B,_!__ESCDLB_B__!___B +_B
'Freq. %“ IFreq.

Por habito
Por exigencia do
sistema
Por exigéncia da
sociedade
Para evitar ar-
bitrariedades
Por falta de pre-
paro do professor
Porque € classi-
ficatoria
Porque prepara
Para a vida

0O total de professores n8o coincide com a soma
das respostas porque alguns apresentaram mais de um
motivo. Foram 22 os professores questionados sobre
a contradic8o entre teoria e praxis pedagogica. A
maior incidéncia de respostas (38,7%) pode ser ca-—

tegorizada como “habito”. Foi considerada enquadra-—
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da nesta categoria a resposta que evidenciava falta

de questionamento sobre as funcdes da avaliaclo e a

correspondéncia entre as formas de realiza-1a, bem
como a demonstra¢io do carater burocratico de que
se revestia a prova, superando o aspecto pedagdgi-—
cCOo. Agruparam-se, assim, respostas de quem esta
francamente condicionado ao esquema de provas como

instrumento avaliativo:
“N3o consigo me desligar da prova."

Cairam no habito os fatos inquestiondveis, tal

como a prova se apresenta para alguns:
"€ impossivel avaliar sem ela."”

Houve, ainda, a sempre plausivel consideracio
sobre a falta de condi¢cOes materiais e pedagdgicas
da escola, como se essas condi¢Oes, principalmente
as de ordem pedagogica, nio tivessem também a res-—

ponsabilidade do professor.

“N3o ha outra opcdo dentro das condicdes da esco-

la."

Em ordem decrescente, viria logo apds esta,
com 23,1iX de concentra¢cio de respostas, a observa-—
¢80 sobre o caridater arbitrdrio e autoritario que a
avalia¢ao pode assumir, sem a devida documentacio.
Segundo os depoimentos, neste sentido, a prova ofe-—
recia seguran¢a ao professor € ao aluno, por apre—
sentar um resultado que a qualquer momento pode ser
conferido. Aqui se configura uma das atividades que

caracterizam a wverificaciao, segundo LUCKESI: o
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“*congelamento™ da agao, do momento ou da nota. Ela

se perpetua, documentada na prova e registrada na
caderneta do professor, ao inves de oferecer dados
para uma decisido que tenha por finalidade a melho-

ria da aprendizagem.

e | importa observar que o que esta moti-
vando e polarizando a a¢gao nao € a apren-

dizagem necessaria, mas sim a nota. E is-—

to, do ponto de vista educativo, € um des-—

vio..." (LUCKESI, i2%e: 75)

A avaliacao realizada com uma finalidade em si
mesma, € nao como meio que sirva a melhoria do en-
sino €, exatamente, o que a torna submissa a uma
concep¢cao autoritaria da escola. Qualquer que seja
a forma de avalia¢io efetuada, ela traduz concep-—
¢coes teoricas da escola, da educacio e da socieda—
de. Mas da forma como € praticada em nossa escola
publica, demonstra uma ingenuidade que denota a
alienaci@o para com as praticas escolares e sua vin-—
culagao socio-politica. A afirmativa de que a prova
evita arbitrariedades demonstra um exercicio in-—
consciente dessa pratica, como se ela fosse neutra
€ nao estivesse vinculada a modelos tedricos de
educaciao e de sociedade. 0O fato de n3o se enxergar
outra op¢caAo, ou condicOes para outra forma de ava-
lia¢c3ao, coloca a prova como unica forma possivel de
ser efetuada a pratica avaliativa. Na auséncia de
op¢ao, seja este fato de natureza subjetiva ou ob-
Jetiva, o que se pode dizer € que a forma utilizada
refor¢a o modelo existente, ou seja, atua como me-—
canismo conservador do sistema que, por sua vez, €

reprodutor de praticas sociais. Assim, a avaliacao
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nao esta voltada para uma transformagiao da escola,
no sentido de melhorar seus resultados e seu desem—

renho.

Voltando ao modelo técnico-linear apregoado
Ppor TYLER, com embasamento nos principios da cién-
cia empirico—analitica, a prova €, para o profes—
sor, irrefutavel, indiscutivel, porque € documento,
de Proprio punho e assinado pelo aluno. Ratifica o
positivismo que permeia todo o modelo social, desde
a economia até a educa¢io, num contexto liberal
conservador . 0 fato de ter assumido uma pedagogia
tecnicista no contexto legal ndo tira a educa¢io do
conservadorismo liberal. LUCKESI (1i985) analisa a
pedagogia tradicional, a escolanovista e a tecni-
cista como trés expressioes do mesmo modelo social,
que € 1liberal conservador. Se os enfoques sofrem
modifica¢cOes, a origem € a mesma. Por isto, as pe-—
dagogias tradicional e tecnicista se mesclam com
tanta facilidade: por servirem ao mesmo modelo so-

cial, sem chances de ultrapassarem este modelo. As

mudan¢cas se dio no interior do sistema, mas nao ex—

trapolam a condigdo social da escola.

0 carater conservador e autoritario ja se in-—
corporou as expectativas de todo o grupo que compde
a comunidade escolar: professores, alunos, pais e
administradores. Dai ganhar sentido a categoria que
agrupa respostas correspondentes a "exigéncia’” ou
expectativa da sociedade. Esta sociedade se refere,

nas citacoes dos professores, a alunos e pais.

"Os pals querem ver a prova... perguntam por ela e

como o aluno desempenhou na prova, mas nao em ou-
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3. A ideologia da prova

Ao se afirmar uma ideologia existente no uso
da prova, torna—se necessario esclarecer o sentido
do termo adotado como ideoclogia. Isto porque a
ideologia € um conceito cheio de significacdes, ao
longo de sua historia, apresentando contradicoes,

paradoxos e ambigiu.cades entre si. Michael LOWY, em

Ideologias e Ciéncia Social: elementos para uma

andlise marxista (1988), tra¢a uma sintese do per-—
curso que o conceito percorreu até os nossos dias.
Usado inicialmente por Destutt de Tracy, ele se
constitui numa parte da zoologia, no sentido de
significar a intera¢c3o entre o meio—ambiente e o
organismo. Napoledao, ao atacar Tracy, chama—-o de
ideologo, revertendo o termo para o individuo que
vive no mundo das ideéias. Retomado por HMarx, passa
a significar inversao da realidade, por admitir a
ideia como esséncia da vida real. Marx, autor mate-
rialista, encara isto como ilusorio e falso, uma
deformaciao da realidade. Apos Harx, a ideologia ga-

nha outra significa¢3o com Lenin:

“a ideologia, como qualquer concep¢ao da
realidade social ou politica, wvinculada
aos 1interesses de certas classes so—
ciais." (LOWY, i988: 1i2)
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LOWY analisa a tentativa de ordenar a confusio

originada pelo termo e realizada por Karl HMANNHEIH,
no livro Ideologia e Utopia. MANNHEIM contrapte =a

ideologia a utopia, como diferentes intensidades do

fenomeno social. Enquanto a utopia aspira a uma
realidade diferente da que se apresenta, exercendo
o papel de critica da ordem existente, a ideologia
€ constituida por idéias e doutrinas que legitimam
esta ordem. Portanto, a ideologia € conservadora,
acritica e se presta a ordem existente. LOWY propde
um conceito que pode servir tanto a ideologia quan-—
to a utopia que € "visao social de mundo” (p. 1i3) A
visao social de mundo, de acordo com a fun¢gio que
venha a exercer no contexto social, e, portanto,
utdpica ou ideologica. A vis3o social utdpica tem
fungl3o de criticar e negar a realidade, apontando
para rumos ainda inexistentes. A visidao social ideo-—
ldgica tem a func3do de manter a ordem existente,

defendé—-1a e justifica—-1la, legitimando-a.

Portanto, ao se admitiry uma ideologia da ava-—
liacao, O que se quer analisar € exatamente a si-—
tuacdao de conservadorismo que se empresta aos pro-—
cessos avaliativos na escola. Na medida em que sao
usados o0s mesmos instrumentos da escola tradicio-
nal, com o mesmo objetivo classificatorio, o pro-
fessor legitima o modelo tradicional, sem criticas

e sem buscas do novo ou da negagio do existente.

Fara se negar o existente, no caso a prova, €
preciso ter consciéncia de suas caracteristicas
fundamentais, que s3o negadas. A prova tem como ca-—

racteristicas essenciais: o fato esporadico, inter-—
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mitente e breve; a auséncia de convivéncia como

exigeéncia para avaliar; o tratamento geneéerico que
da a todos os alunos; a pretensao de se manter neu-—
tra, isto e, de se constituir em um procedimento

puramente técnico, sem adentrar a questio politica.

Ao delimitar a avaliagc3o a um sistema de pro-—
vas, nega—se a pPropria esséncia da avaliag3o. Limi-
tada a construcido, aplicaclo e corre¢cdo de instru-
mentos escritos, a avaliag3o da aprendizagem Ffica
na dependéncia de téecnicas especificas para estas
atividades. Além de n3o estar atendendo as solici-
tacBes técnicas, o problema vai além deste: detfine
uma ideologia de controle do apreendido, subordina-—
do aos critérios pessoais de cada professor, rati-
ficando o modelo existente. E ilus3ao pensar que a
avaliagio seja uma atividade meramente técnica. =
avaliagio € um processo intencional, o que demanda
reflexdao. Assim, traz embutida uma questfo politi-
ca, transformando o julgamento num exercicio de au-—

toritarismo.

Como obter a nega¢ao disto tudo € a questao
que se coloca quando todos os envolvidos, professo-—
res € alunos, buscam uma mudan¢ca na qualidade de
seus atos. Enquanto a prova € um instrumento quan-—
titativo, uma medida que tem como resultante quanto
o aluno aprendeu, transformado numa quantidade nu-—
meérica ou equivalente, a avaliagiao qualitativa tem

como caracteristica principal a participac¢ao, se—

gundo o educador Pedro DEMO (1988). A participacio

traduz a qualidade politica do processo. Isto n3ao
quer dizer gque haja desprezo pela tecnica. A tecni-

ca supoe, segundo DEMO, uma qualidade formal, que
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se refere ao aperfeicoamento dos meios, instrumen-—

tos e metodos utilizados. A qualidade politica esta
ligada aos objetivos e conteudos. 0Os meios se su-—
bordinam aos fins, o0 que se traduz num condiciona-
mento da qualidade formal a qualidade politica. Se
0os meios nao estao servindo aos fins propostos, sdo

indevidos. A técnica em si, sem a qualidade politi-

ca, supfe uma ideologia de desqualifica¢clo da esco-

la. Aqui se nota a presenga da ideologia na escola:
ao legitimar a situa¢cio existente, as técnicas pro-
postas n3o se propoem a melhoria de qualidade poli-—

tica.

qualidade politica € aquela que
trata dos conteddos da vida humana e sua
perfei¢ao € a arte de viver.” (DEMO,
i?88: 1i9)

A permanéncia dos instrumentos quantitativos
na area da aprendizagem se justifica pela seguranga
da manipulacfo, facilidade de testar e mensurar, e
aparente resisténcia a penetracio de ideologias. O
abuso destes instrumentos leva a radicaliza¢3o de
se reconhecer como real apenas o quantitativo, o
mensuravel . Isto se traduz em muitos professores
que demonstram clara preferéncia pela nota, ao in-—
ves da mencio, por ser de mais fdcil aplicaclo e

entendimento.

Se a quantidade pode atingir as raias do empi-—
rismo, captar a dimens3o qualitativa implica uma
atitude politica e histdrica. Isto porque ela esta
centrada na participa¢cao, que faz parte do desejo

politico do ser humano, num processo histodrico de
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conquistas nesse sentido, tendo por finalidade a

sociedade que ele julga ideal. Uma avaliaciao quali-
tativa implica em perceber a capacidade de cada
aluno para abrir espa¢cos dentro do conhecimento
cientifico, de modo a utili=za-lo, convenientemente,
para a melhoria de sua vida. Esta melhoria diz res-—
peito tanto a uma dimens3o individual, no campo
psicolodgico, quanto a dimensio politica, que diz

respeito ao compromisso para com a sociedade.

Assim, n3ao ha avalia¢lo qualitativa em conta-
tos esporadicos: exige—se um minimo de convivéncia
para uma avaliacdo real. Também n3o aceita genera-
lizacOes, prende—se mais a problematica particular.
A participacao, que se supoe, nao se traduz em um
conceito ou alguns pontos na nota final. Supbe o
acompanhamento do processo, a corrre¢ciao de suas fa-
lhas a tempo de ser absorvida, e a dosagem de in—

tensidade apropriada a cada um.

Fode—se pensar que, nas condigdes atuais da
escola publica, i1sto se constitua em uma situacfo
utdpica. HMas € a utopia o referencial critico de
negacao da realidade. Sem b modelo utopico, ndo se
pode caminhar no seu rumo. E dessa forma que se fi—
Xa a posi¢cao ideologica de manuten¢cio da situacio.

A situa¢io da escola tradicional, arraigada em nos—

sa escola, € de utilizacdo da prova para a classi-—

ficaciao de alunos e ndo para a melhoria de sua
aprendizagem. Num ato de risco como € a classifica-—
CR2o, a prova se apresenta como instrumento seguro e

adequado para o professor.
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ela (a prova) € o unico instrumento que ofe-

rece seguran¢ga para se aprovar ou reprowvar.'

Deve—-se ressaltar, no terreno da ideologia,
ainda, as posturas que correspondem a determinadas
teorias de educacio e de aprendizagem. A maioria
das posturas teoricas sao assumidas de forma ideo-—
ldgica, isto €, compromissada com uma pratica ja
existente € ndo com a possivel mudan¢ca das praticas
pedagdgicas. Isto ocorre por uma disseminag3o da
ideologia por todo o sistema, desde a sala de aula
ate o poder central. Gragcas a essas posturas, dis-
seminadas 1ideoldgicamente, a organiza¢cio do traba-
lho de sala de aula passa a ser reflexo da organi-—
Zag¢cao nos diversos escaldes da estrutura burocrati-

ca.

Marli ANDRE (i990) aponta como caracteristicas
estruturais que permeiam todo o sistema educacio—
nal: a centralizaclo, a repetigiao do conhecimento

pronto e acabado, a falta de um projeto pedagdgico.

A centraliza¢ciao, que coloca o professor como deten-—

tor de toda a autoridade na sala de aula, reprodu=
o poder centralizado do diretor e de todas as ins-
tancias burocraticas, até o dltimo cargo. As normas
nao sAo discutidas, nem a nivel central, nem a ni-
vel de unidade. Na sala de aula o processo se repe-—
te: nd3o ha discussio do processo ensino—-aprendiza-—
gem, dos resultados obtidos ou da nota final. A re-—
petici3o do conhecimento, tal como foi passado na
aula, esta impregnada de ideologia; o professor nio
transmite apenas conteudos, mas sua vis3o sobre es-—
ses conteudos, valores, atitudes. 0 terceiro ponto

diz respeito a um projeto real de ensino.
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“Quando existe o planejamento, este em

geral se transforma numa tarefa burocra-

tica, repetitiva, de cumprimento de or-—
dens wvindas de cima para baixo, apenas
para satisfazer as aparéncias. Ferde—se
com isto uma oportunidade extremamente
valiosa de construir uma linha de traba-—
lho comum, em que fiquem definidos os
fins que se pretende alcancay com a edu-—
cacao escolar € os meios necessarios pa-—
ra que esses fins sejam realmente atin-—
gidos.” (ANDRE, 199@: 68)

A falta de um projeto comum e mesmo de uma li-
nha tedrica definida resultam num trabalho desarti-
culado, onde cada pryofessor se fixa no conteudo es-—
pecifico de sua disciplina. Os diferentes conteu-—
dos, sem articula¢io, fragmentam o conhecimento; e
a avaliagido baseada nesta fragmentagio nao serve
aos fins da educa¢io, mas ao fim imediato e buro-

cratico de atribuir nota ao final de um periodo.

“Nao € muito dificil prever que, nesta
situagao, devem prevalecer esquemas for-
mais de cobranca, baseados em conteudos
isolados, definidos de cima para baixo,
privilegiando certos aspectos do compor-—
tamento em detrimento de outros e com
propositos meramente classificatorios.”
(ANDRE, 1990: 69)

A ausencia de diretrizes para o trabalho esco-
lar, a estrutura centralizadora € o reprodutivismo

no conhecimento acusam falta de reflexio sobre as
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tarefas pedagogicas € sobre a institui¢ao escolar,

r

bem como sua relacl3o com as praticas sociais. E
evidente que n3o se pode isentar a estrutura oriun-—
da de cima, dos poderes centrais, por esta situagiao
de aliena¢io e arcaismo da escola. HMas ha de se
conwvir que, servindo a objetivos conservadores, a

escola  serve a conservacao também do poder, n3o se

' i -
podendo esperar dele uma revolugao educacional. A

verdadeira instaura¢3o de um estiagio revolucionario
s0 se dara, portanto, a partir das bases, ou do
trabalho de sala de aula. Enquanto estas bases nao
assumem uma posicio de reflexido e intercomunicac¢io,
num trabalho participativo e de totalidade, a ava—
liac3o0 sera segmentada, classificatoria e finaliza-

dora do processo.

4. Fundamento epistemologico da prova

As discussBes sobre um modelo de avalia¢3do es—
colar, bem como a analise da problematica, perpas-—
sam =a epistemologia e seus fundamentos tedricos.
Assim, o modelo objetivista de avalia¢io tem suas
raizes no pensamento positivista, cuja énfase maior
€ posta no isolamento entre o fato e o sujeito que
o estuda. Para ser cientifico, o dado ha gque ser
objetivo, isto e, passivel de mensura¢ciao € de ob-
servacao. Ha toda uma ateng3o voltada aos instru-—
mentos no sentido de que eles forne¢am dados obje-—
tivos. Fragmenta a realidade numa busca de objeti-
vidade em cada uma de suas partes e apregoa que a

soma dessas partes vem oferecer explicagcoes sobre o
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Na atividade avaliatoria, vai se realgando o

produto observavel, atraveés de medidas adequadas.

Evoluindo no sentido tecnicista, a educa¢lo =, con-—
seqientemente, a avalia¢3do, cria uma dependéncia do
planejamento educacional. Sem criticar o Pplaneja—
mento, que sem duvida € necessario a qualquer ati-—
vidade intencional, o que vale a pena analisar € a
concentragiao exigida nessa fase, em detrimento das
outras. A supervisao escolar, no ambito de unidade
€ no ambito central, ‘ocaliza suas atividades no
exame de projetos.

o sob a €gide do positivismo, racio-—
nalismo e funcionalismo, o critério de
competéncia do professor deslocou-se do
‘saber fazer no concreto para o ‘saber
planejar o que fazer ', no papel. Na me-
dida em que nao existe uma relagio 1i-
near entre ambas as habilidades, muitos
equivocos foram cometidos..."” (FRANCO,
i990: 65)

E dentro do modelo objetivista que a prova en—
contra fundamento, com pretensoes de ser um instru-—
mento neutro na coleta de dados, sem a inter ferén-
cia de outrem. Essa suposta neutralidade avalia o
produto, como se nao houvesse interferéncias do
professor no processo, seja ao selecionar os con-—
teudos, seja na constru¢gio dos instrumentos. A
preocupacao dos professores em garantir a objetivi-
dade do conhecimento leva-os a uma mesura¢cao do

produto, sem a preocupacio de garantir o processo
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ou de analisar a fragilidade dos resultados.
maioria reconhece essa fragilidade, mas n3ao busca
explicacoes para o fato. Esse reconhecimento velio
nas respostas sobre o desempenho dos alunos nos di-

ferentes instrumentos, quando utilizados.

Tabela 15. Instrumentos que apresentam

0o pior desempenho dos alunos

L ESCOLARA: L CESCOLA B\ A B
% !
!
A prova tem pior
resultado
Igual em qualquer
instrumento
SO usa prova

Mais uma vez n3ao se nota diferen¢a significa—
tiva entre os totais de realidades diversas. A
grande maioria dos professores afirmou o mau rendi-—
mento dos alunos nas provas, comparando—as com ou-—
tros instrumentos. Apontaram provaveis causas para
este fato: tensdao do aluno em situa¢cdao formal de

avaliac¢ao, falta de dominio pelos professores de

tecnicas basicas para elabora¢iao € corre¢cao de ins-—
trumentos de forma adequada, amostragem pouco sig-—
nificativa de dados resultantes de um instrumento

mensal .

Foucos professores (ii,5% do total) fugiram da
resposta que colocava a prova como O pior desempe-—
nho dos alunos, e reforgaram a ideéia de que o bom

aluno vai bem em tudo:

AVA
AVAVAY
\

3 4 5 6 i Ellr]ees;FJ N 12 13 14 15 1o 17 18



"o bom aluno vai bem em tudo."

‘‘quem vai mal n3o tem conserto.”

Este grupo afirmava que a técnica de avaliagiao
nao influi sobre o resultado, pois este depende,
basicamente, do aluno. A coloca¢gao faz pensar na

neutralidade do instrumento, qualguer que seja.

0O terceiro grupo representa 7,7¥% do total e
confessou falta de referencial para analise compa-—

rativa por so0 ter usado a prova.

Mesmo diante de resultados negativos e dessa
constatac3o se ligar a prova, ela continuava repre-
sentando o maior peso na mencao final, pois nortea-
va este resultado, mesmo havendo o uso de créditos
ou de instrumentos diferenciados. Diante da afirma-
¢30 dos professores de que sua formagao foi preca—
ria quanto ao estudo da avaliacdo e de instrumentos
avaliativos, a uUunica conclus3o aceitavel € de que o
uso da prova €& ideolodgico, no sentido de se ater ao

que ha de mais conservador nesta area.

Ao modelo epistemoldgico objetivista se opde a
abordagem subjetivista, onde ha a predominancia do
sujeito sobre o objeto, uma vez que o conhecimento
€ concebido como parcial e determinado a partir do
sujeito. A preocupa¢cio nao se prende ao produto - o

conhecimento adquirido — mas aos processos de aqui-

si¢io desse conhecimento. A avaliac¢io tenta fazer

emergir o potencial de cada um. Este modelo liga—se
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bem ao escolanovismo, mas as criangas carentes cul-

turalmente s3o seriamente prejudicadas neste siste-

ma .

Segundo FRANCO (1i990), os dois modelos, obJje-—
tivista e subjetivista, pecam pela auséncia da his—
toricidade e da transitoriedade dos fatos. A procu-—
ra de um modelo mais amplo leva a uma abordagem on-—
de a educacao € analisada como dependente de estru-—
turas abrangentes do Estado £ da ideologia. A auto-—
ra atenta para o problema em que esta analise ma-—
croestrutural pode resultar, isto €, a perda da vi-
sio do individuo e da escola, como problemas micro-
cosmicos. A proposta de se ligar a analise macro a

visiao micro resulta numa proposta dialetica.

“"A redefinig3o da avaliac¢3o educacional
deve ter, como unidade de analise, o
vinculo individuo—-sociedade numa dimen-—
s30 histdrica.” (FRANCO, 1990: 6&6)

A avaliaglao educacional a que a autora se re-
fere wvisa a analise do sistema educacional. 0 ren—
dimento escolar e sua mensuracao devem ser redimen-—
sionados como elementos do sistema, no sentido da

proposta.

5. Vila ou boi de piranhaT

A analise do papel que a avaliagcido desempenha

dentro do sistema escolar nido € possivel sem a ana—
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lise do proprio sistema. Como parte do todo, ela
esta impregnada das mesmas deficiéncias que carac-—
terizam o sistema. Retornando a estas caracteristi-
cas, de acordo com ANDRE (1990) elas siao basicamen-—
te trés: a centralizacio, a reprodu¢ciao e a auséncia

de projeto.

A centralizagcido tem como sua maior conseqiién-—
cia o autoritarismo. A democracia nas relagoes so—
ciais sd se efetiva quando chega a atuar a nivel de
realidade concreta. E a partir dessa realidade, de
suas caracteristicas e necessidades que se estabe-
lece uma pratica escolar e social democratica. 0
mecanismo essencial da democracia € a participacao
de todos, pois isto traz a qualidade politica a
atos politicos, uma vez que tratam de relacoes en-—
tre pessoas. A centraliza¢gido colabora ainda para a
burocratizacao em todos os niveis. Dentro da esco-—
l1a, a burocracia vem de cima para baixo, na medida
em que o diretor, por for¢a de condicionantes ime-—
diatos, se ocupa muito mais do administrativo do
que do pedagogico: condi¢oes do predio, problemas
de seguran¢a, falta de professores, falta de recur-—
s0Ss financeiros e humanos, escrituragio escolar
atualizada. Esta rela¢giao burocratica atinge a rela-
¢ao professor—-aluno, transformando as praticas ad-
vindas dela em burocraticas, mais que pedagogicas.
A avalia¢ido, como elemento do processo que fornece
dados concretos a administragcio, passa a ser ataca-—
da como o elemento gerador do fracasso expresso
nestes dados. Entretanto, a avalia¢c3o € um dos ele-

mentos curriculares e, como tal, conserva as carac-—

teristicas do todo, ou seja, de todo o curriculo da

escola.
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A forma burocratizada chega tambem as relagoes
escola—-comunidade, numa causacao dialética: na me-
dida em que o resultado depende da burocracia, a
clientela responde burocraticamente, ou exigindo
que se cumpra a burocracia. Dai uma afirmagido quase

generalizada de que

“ha um grande condicionamento da clientela e dos

pais a avaliac3ao como prova."

0 condicionamento tem origem na propria insti-
tui¢cldo escolar: ela condicionou os pais € os alunos
a realiza¢cldo de provas. 0Os professores se sentem
atrelados a pratica da prova e a cobran¢ga da comu-—
nidade. Insistem na aplicacio de uma pratica que,
segundo eles mesmos, nao oferece resultados positi-—

vos Para o processo ensino—aprendizagem. Tacham a

prova como vila da historia, mas n3o promovem es—

forgcos para transforma—la em uma pratica positiva

ou modificar toda a praxis da avaliac¢c3o.

"A gente sente que os alunos sabem pelas ativida-

des de sala de aula e n3o v3o bem em instrumentos

escritos.”

0 observado para na constataclo: n3o se apro-—-
funda em uma procura do porqué ou em uma hipotese
que possa ser iniciada como pratica. As vezes, ar-
risca uma explica¢ido que finaliza a discussio com

afirmativas categoricas.

“0Os alunos viao pior na prova porque nao estudam.”

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 i Eunespw 12 13 14 15 16 17

18



158
A afirmagio deixa evidente que, no conceito

dos professores, a prova mede aprendizagem mas nao

o ensino. Parece que o referencial de trabalho € o
“bom aluno”, para o qual sao idealizadas as provas
e todo o trabalho de classe.

alix a questiao € que (os professores) re—
velam uma concep¢ao de trabalho estabele-—
cida a partir do 'BOM ALUNO ' — n3o idea-
lizado, mas aqueles bons alunos presentes
em cada classe. ..

Parece que muitas vezes o 'bom aluno’ (com
base, maduro e responsavel) € o aluno es-
perado, aquele com quem se pode traba-—
lhar, ou pior, com quem se sabe traba-
lhar..." (DIAS DA SILVA, i992: i57)

A burocracia coloca, ainda, a prova a nivel de
documento, qgue comprova a execu¢cao da etapa avalia-—
toria, além de perpetua-l1a no papel. Mais uma ve=z
se nota a liga¢3o entre a avaliac3o e a concepgiao
de todo o processo educativo. Muitas vezes isto se
processa de forma ingénua, por parte do professor,
mas alguns Jja tém a nivel de consciéncia o autori-
tarismo implicito na pratica que, em ultima instan-
cia, reflete o autoritarismo da sociedade, passando

pela instituig3o escolar.

“(A avaliacao) e documento, mas as vezes passa a

ser arma do professor."”

A questio do autoritarismo em sala de aula e
na avaliagid3o ndo se demonstra apenas pelo uso da

prova, mas pelo proprio conceito de avaliacio. A
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chamada “avaliagao exaustiva™, t3o bem analisada
por GIMEND (1988), pode cair na manipulagildo autori-
taria da nota ou conceito pelo professor.

“Tem aluno bom que bagunga: al a nota cai.”

A avaliacSo toma conota¢g3o de castigo, de vila
que usurpa o que foli conseguido pelo aluno quando
em realidade ela € usada para fins que n3o os de
avaliar. 0 vilao, em realidade, € o professor, mui-

tas vezes sem consciéncia disso.

OQutra caracteristica do sistema que nio pode
ser ignorado, por determinar processo e produto da
avalia¢cao, € o reprodutivismo, calcado numa concep-—
¢330 liberal e critico-reprodutivista da educa¢lo. A
relagido escola—-sociedade, a nivel macrossocial, se
reflete nas relagoes intra—-escolares ou microsso—
ciais. Se a escola deve reproduzir as relactes so—
ciais e politicas de hierarquia, autoridade, obe—
diéncia a normas, etc., a nivel extra—-escolar, a
reproduci3o chega também ao processo cognitivo. Nes-—
ta concep¢io, a aprendizagem do aluno se manifesta

quando reproduz exatamente o que lhe foi ensinado

pelo professor. A significag¢lo do conteudo reside,

assim, no professor e o aluno € avaliado por ela.
Esta concep¢iao adotada pela escola e pelos profes-—
sores € transmitida aos alunos atraveés de praticas
pedagogicas que guardam todo o carater reproduti-
vista. A avaliag¢3o procura, nesta concep¢gio, se Ffi-
xar ao que foi dado em sala de aula, tendo por cri-
tério a memorizaciao, habilidade que passa a respon-—

der pela maior parte do processo de aprendizagem.
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"Se eu mudar os exercicios, os alunos n3ao tiram

nota. Eles tém que ser exatamente iguais aos que

foram dados em aula.
Processando—-se dessa forma, a avaliacio condi-—
ciona 0 trabalho de sala de aula e a concepgao do

ato de estudar €& sindnimo de memorizar e treinar.

"Os alunos estudam, na ultima aula antes da prova,

um questionario, de onde tiro as questbes para a

prova."

Abrem—se duas alternativas que ocorrem em si-—
tuagcies de prova quando n3o adequadas: ou as ques—
toes formuladas nd3o sido coerentes com o que é feito
em sala de aula ou s3o idénticas as questoes pro-
postas previamente. DIAS DA SILVA aponta as duas
situacbes como resultantes da ma-feé dos professo-—-
res.

... esses corruptos pedagogicos nunca en-—
caram dificuldades com a avaliagio dos
alunos, Ja que todos vao sempre muito
bem, obrigado...”™ (DIAS DA SILVA, 1i992:
141) :

Assim como a supera¢cao do reprodutivismo da

escola com rela¢cio a sociedade so pode ser alcanga-—

da por uma rela¢io dialética escola—-sociedade, o

mesmo ocorre com os elementos do curriculo. Uma re-—
lag3ao dialética interna na escola € que poderia mo-
dificar a wvis3o da avaliac¢c3o e sua relagio com o
Processo de ensino. Vinculada aos objetivos do en-—

sino e guardando nitida relag3o com o conteudo, a
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avaliagao atuaria no sentido de coletar o que o

aluno aprendeu, em fun¢ciao de quais objetivos, pPO—
dendo, na medida do resultado alcancado, reformular
esses elementos, que passarao a reformular a ava-
liagao. Se esta relagiao for estabelecida, a avalia-—
¢ao perde o lugar de finalizadora do processo e
passa a ser alimentadora desse processo atraves dos
dados concretos que fornece. Quebra-se a relagiao de

reproduciao da sociedade para se instalar uma rela-—

¢Aao que pode servir a transformacao social.

A terceira caracteristica citada por ANDRE € a
auséncia de um projeto norteador, uma diretriz para
0 trabalho escolar. Se a pratica € o elemento fun-—
damental para a construcio da transformacifo social
e € atraveés dela que os homens se tornam sujeitos
da historia, € necessario que essa intervenc¢cifio seja
refletida, tenha caminhos e objetivos definidos "a
priori™. Caso contrario, entregue a individuos di-
ferentes, com diferentes concep¢coes praticas e res—
tritos a sua area de conhecimento, a pratica assume
um carater fragmentario, desarticulado e isolado.
Quando se refere a projeto, refere—-se a uma pratica
pensada e integrada, nas diferentes tarefas educa-—
tivas. Por se constituirem em atividades cotidia-
nas, as praticas de sala de aula s3o0, muitas vezes,
entendidas como meramente empiricas, fruto de expe-
riéncia pratica. 0O cotidiano n3o0 implica permanecer
no empirismo, estabelecendo uma separagcao efetiva
entre a teoria e a pratica, o planejamento e a exe—
cucao, o intelectual e o manual. A pratica pensada
requer a fundamentagio tedrica e a pratica integra-—

da solicita um modelo politico de escola.
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A afirmagido dos diretores das duas escolas in-

vestigadas e de que os professores tém total liber-
dade para estabelecer critérios, instrumentos & uso
de avaliaciao em sala de aula. Isto isenta o diretor

de qualquer responsabilidade pedagogica, legitiman—

do sua posic¢ciao, preponderantemente, administrativa

e burocratica. 0O fato de existir um projeto comum
nao tolhe a liberdade do professor, dentro das suas
funcoes especificas. Alem disso, envolve outros se—
tores da escola que n3o podem se manter a parte do
pPprocesso pedagogico e oferece, aos professores, se-—
guran¢ca em seu trabalho. N3o € um trabalho que se
faz= as cegas, mecanicamente, mas com base numa re-—
flex3o sobre a pratica iluminada pelas referéncias

teoricas.

0 projeto integrado garante a coeréncia inter-—
na da escola. Quando um professor responde que Ffaz
uso da prova como instrumento de avalia¢iao e, logo
apOs, nega a eficiéncia desse instrumento afirmando
seus peéssimos resultados, demonstra incoeréncia e
falta de identifica¢3o com um projeto articulado.
SO0 a partir dessa articula¢io interna € que se pode
pensar numa articula¢cdao escola-sociedade, do peda-—
gogico com o politico. Uma vez articulada em suas
instancias e tarefas, a escola pode pensar uma in-
teragcao com o contexto sociocultural, numa relagio

dialetica.
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CAPITULO V

ﬁ.INTERPRETACED DOS DADOS OBTIDOS NA AVALIACAO:
CORRECAO E TRANSFORMACAO EM CONCEITOS

Tomando a fenomenologia da afericao dos resul-—
tados da aprendizagem escolar, exposta por LUCKESI
(i990), apos a obtenc¢io dos dados, através de ins-—
trumentos de mensuraciao, o professor passa a con-—
versao desses dados em uma expressio numérica (a
nota) ou numa expressiao verbal (o conceito), que
sintetiza um Jjulgamento do professor sobre o que
foi aferido. Para proceder a esta transformagao, a
unidade de referéncia € o acerto, ligado a um cri-

téerio de valores previamente estabelecido.

“Notas e conceitos, em principio,
pressam a qualidade que se atribui
aprendizagem do educando, medida sob a
forma de acertos ou pontos.” (LUCKESI,

ig9e: 74)

Seja nota ou conceito, a expressiao do julga-

mento feito (o resultado) esta fundamentado em um
critério para a corre¢cio e contagem de pontos ou
atribuic¢3o de mengbes. Historicamente, Renato A. Di
DIO (i981i) confirma uma intepretagcio dialetica so-
bre a evolu¢io do critério de avalia¢g3o do rendi-
mento escolar.Segundo o autor, os trés momentos,
que se identificam como tese, antitese e sintese na

avaliaclo teriam ocorrido, respectivamente:
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19 ) na escola tradicional, num sistema auto-

cratico, onde a referéncia era o saber do professor

e a ele era conferida uma ampla margem de arbitrio;

290 ) na avaliagao normativa, ou referenciada

em norma, que toma por base uma media estatistica,

mudando a referéncia para o nivel de rendimento me-—

dio do grupo;

309 .) na medida baseada em critérios, cuja re-

feréncia s3o os objetivos atingidos pelo aluno.

A avalia¢ciao normativa representaria um avango
da escola tradicional passando a ter no aluno sua
principal referéncia. A medida baseada em critérios
tem como tarefa verificar a consecu¢gao dos objeti-—
vos estabelecidos, pelos alunos, e tem estado liga-—
da a0 modelo tecnicista. Esta medida € baseada em
criteérios de exclusido: ou o aluno aingiu o objetivo

ou ficou aquem dele.

Foi com base na tendéncia de medida referen-—
ciada em critérios que o Regimento Comum das Esco-
las Estaduais de 1i°9. grau (Decreto 10.623/77) esta-
beleceu uma escala de conceitos para diferentes
graus de desempenho, em termos de objetivos alcan-—
cados. Estes conceitos siao expressos em mencoes
correspondentes. 0O critério para avaliar € ditado
pela consecugao dos objetivos. Assim, o quadro con-—
tido no artigo 77 do Regimento (apresentado a se-—-
guir), expde os conceitos, as men¢coes corresponden—

tes e a definigcao operacional, em termos de se ter
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nao atingido os objetivos propostos da seguinte

forma:

Quadro S. Correla¢gio entre

conceitos—mencoes—defini¢ao operacional

Excelente ! ! 0 aluno atingiu plenamente to-
| dos os objetivos

Bom ! ! 0 aluno atingiu todos os obje-
! | tivos

Satisfatorio ! I 0 aluno atingiu o0s objetivos

essencials

Sofrivel : : 0 aluno atingiu parte dos ob-

Jetivos essenciails

Insatisfatorio ! O aluno n3o atingiu os objeti-

(A,

vO0S essenciails

For esta escala, o professor atribui mencoes

B, C, D, E) que expressam um conceito corres—

pondente ao rendimento do aluno: excelente, bom,

satisfatorio, sofrivel e insatisfatorio. Estes con-—

ceitos estao ligados as defini¢cOes operacionais: e

considerado ot imo 0 aluno que atingiu Plenamente

todos os objetivos testados. Em analise sobre o
texto legal, CARCHEDI (i987) Jjustifica a substitui-

cao
cao
em

Ja

em

da nota pela mencio como reflexo de uma inten-—
de avaliagcao qualitativa, que deve ser expressa
uma apreciacio também qualitativa. Este sistema
havia sido implantado na rede publica de ensino

i?276, com a Resolugio i34/76, mais tarde incor-—

porada ao Regimento Comum das Escolas Estaduais de

Bnd

grau, em 1i977.

A mudan¢ca de uma exXpressao numerica para a

men¢gao parece nao ter sido absorwvida até hoje, na

realidade de sala de aula. Os professores confessam
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ter dificuldades na atribui¢S3o da men¢3o, bem como

em se desvincular de uma escala quantitativa ou nu-

merica.

1. Nota ou conceito

A questio que mais desperta duvida no profes-—
sor € "como atribuir mencoes’” expressando um julga-—
mento sobre o desempenho do aluno. Uma grande parte
advoga o retorno da nota, com variada argumentac3o.
Um dos argumentos mais frequentes em favor da nota
€ a sua objetividade, conseqiéncia da quantifica-
¢30o. A quantidade € palpavel, o que a torna’ mais
aceitavel pelo aluno, sem discussoes em torno dis-—
so. Este argumento leva a reflexao sobre a fungao
da escola. A simples aceita¢c3o por parte do aluno €
caracteristica de uma pedagogia que promove a do-
mesticacl3o ao invés da humaniza¢c3o. A men¢io, por
sua natureza, requer retorno ao aluno, explicacoes
e Jjustificativas, bem como um trabalho de qualifi-
ca—lo. Isto porque uma avalia¢cido de objetivos €
mais um ponto de partida no trabalho pedagdgico do
que um ponto de chegada. Uma vez levantados os ob-
Jetivos que nao foram alcancados, eles devem ser
retrabalhados, até um resultado satisfatorio. € is-—
to que garante pré-requisitos, condigcdes minimas
para a continuidade. Como o professor trabalha a

avaliag¢ao, e conseqiientemente a atribui¢io de men-

cOes, como finaliza¢io do processo, niao se dispoe a

discutir ou dialogar no sentido de apontar cami—

nhos. Interessa muito mais finalizar este assunto
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sem conflitos. A nota, na configurag¢gao dos profes-—

sores, exerce bem esta fun¢lao de niao gerar confli-
tos, pois o quantitativo por si so demonstra a ra-—

Zzao de quem o atribui.

“A nota e mailis objetiva, da mais seguranca e nao

deixa duvidas aos alunos."

"0 aluno concorda mais com o numero, ele € mais

facil de se entender."”

“N3o ha discussao com a nota."”

A falta de objetividade traz inseguranga ao
professor. Esta inseguranc¢ca advém principalmente do
fato de n3o ter assimilado, convenientemente, a
sistematica de atribui¢cio de men¢cdes. FPor nio domi-
nar o aspecto tedrico, a pratica do professor &
prejudicada. As mencoes sao atribuidas de modo in-
devido, com critérios proprios de cada professor,

sem a referéncia legal.

"0 professor e inseguro na atribuig¢3o do conceito,

porque nao e objetivo."

0 habito de fragmentar a nota dificulta bas-—
tante a atribui¢3o de mengoes. Na escala de notas,
o professor tem uma escala de zero a dez, ou seja,

onze formas de traduzir o rendimento. Entretanto,

parece que a precisio matematica permeia a idéia da

medida Jjusta, o que faz o professor recorrer a nu-—
meros fracionarios, muitas vezes além dos décimos,
chegando aos centesimos. A escala de mengoes, re—

presentada por cinco variagcoOes, parece nao corres—
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ponder a extensao do fracionamento.

"0 conceito € simplista e muito geral; tem que ha-

ver conceitos intermediarios.”

0 carater autoritario da avalia¢cao n3o vem do
fato de ser ela expressa em mengbes ou numeros. Vem
do proprio modelo social do qual a escola faz par-
te, e de suas expectativas. 0 professor, mesmo que
seja de modo inconsciente, se insere nesta socieda-—
de autoritaria e representa a autoridade na sala de
aula. HMHuitas vezes esta situaclo € conflitiva para
O PpProprio agente, no caso o professor, que tenta
explicacOes para isto. Ao tomar consciécia da desi-—
gualdade que a escola promove, o professor atribui
a culpa ao sistema ou a coisas que independem de

sSua peEssOoa.

“Tenho muito medo de ser injusta para com o aluno;

a nota e mais Jjusta."

Alem de passar a responsabilidade para outras

instancias, como O sistema ou a legislagio gque as-—
sim determina, o professor se defende, alegando,

também, o prejuizo do aluno.

“0 aluno quer saber quanto vale a quest3o; no con-
ceito, 1isto e levado ‘no tapa’. € injusto, e jul-

gamento pessoal.”

A saida encontrada para uma situa¢’io problema-
tica como se configurou a atribui¢io da men¢io foi
conservar a escala numérica e fazer uma corvrelacao

com a escala de mengoes. A escala numérica, o refe-—
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rencial quantitativo € o critéerio mais usado na

correcao de instrumentos de avaliac¢fo.

Tabela 16. Corre¢gao de provas

Criteério -__ESCDLB B-----ESCDLB Bogloc B B o

Escala de notas
Escala de acertos !
Julgamento pessoal!

A categoria "escala de notas' agrupa as res—
postas de professores que relataram sua forma de
corrigir e atribuir men¢oes, passando pela quanti-
fica¢cido ou atribuig¢3o de nota e posterior transfor-
macao em conceito e mengao. Esta transformagiao de—
pende do critério de cada professor para estabele-
cer a correspondéncia entre mencOes e numeros. Isto
resulta em escalas tao diversas quanto o numero de
professores. Alguns usavam escala numerica de i a
=, correspondendo cada nota a uma men¢cloc entre A e
Ex. Outros utilizavam escalas de 1 a 16 e outros,
ainda, de zevro a 10, com as mais diferentes combi-
nacoes para cada mencio. Alguns alegaram que para
se atribuir a mencio A" € necessario ter nota 10,
outros atribuiam a mesma men¢ao a notas entre 2,0 e
io,o. Neste grupo de professores, o que se percebe
CoOmo regra € que a mencao A possula POUCOS corres—

pondentes I'H.I.I'llE"I'iEDE-j O mesmo OCOYyYreu Ccom a menc'ﬁo

E. que caracteriza o menor rendimento. A men¢3ao C
parecia caracterizar a metade da escala, ou corres—
pondente a nota 5,0; no maximo havia uma wvariagio

de =4 pontos, entre 4,0 e 6,9, mas na maioria dos
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casos foi entendida como correpondente as

contidas na escala de 5,0 a 6,90.

Assim, na equivaléncia nota-men¢lo, a maior

dificuldade parece estar na conceitua¢ciao das men—
c¢coes B e D, as quais sobra uma abertura maior de
notas. FPor exemplo, se a men¢clo E se refere as no-
tas entre zero e 2,©¢, a C, entre 5,0 e 6,2 e a A,
entre 92,0 e 10,0, cabe a mencao D uma amplitude que
varia entre 2,1 a 4,9; da mesma forma, a mengcao B
corresponde a uma amplitude entre 6,1 e 8,9. Estas
mencoes parecem assumir, para o professor, uma con-—
figuracao imprecisa, pelas proprias conceituacoes
que as notas assumem: os professores consideraram
essenciais as diferencas entre um aluno que obtem
nota 2,5, considerada baixa e 4,9, proxima da me-
diana 5,0, considerada como “rendimento medio” ou
mencao C. Atribuir D a um aluno com 4,5 ou mais &
injusto, na visao dos professores, por estar este
aluno muito mais proximo da mengiao C. Assim, foi
sendo acionado o conceito dado a participac¢cao do
aluno, o creédito, como forma de ratificar o concei-—
to C que Jja esta incorporado no julgamento do pro-—
fessor com relagido a esse aluno. Viao surgindo, no
registro do professor, os sinais + & — acrescidos
as mencoes. A mencio D+ significava que o aluno es-—
tava com um rendimento abaixo do desejavel mas mais
proximo dele (traduzido pela men¢c3o C) do que da D,
ou que havia possibilidade, diante das outras ano-
tagcbes, de se atribuir uma men¢3o final C, como me-—
dia. O sinal aritmeético sinalizava ja para a ten-
déncia do Jjulgamento que o professor fazia. For
mais que se quizesse ser objetivo na atribuigio de

notas, O que se percebe € que numa relagio humana,
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como € a avaliaglo, € impossivel evitar a subjeti-

vidade do julgamento, mesmo porque isto ja € ini-

ciado na sele¢cao de conteudos & nas questdes de
avalia¢clo, que expressam o que € significativo para
o professor. As escalas de transformag3o de notas
em menciaoco também traduzem subjetividade, uma ve=z
que variam de um professor para outro, € nao tradu-—

Zzem categorias regimentais.

A outra categoria usada pelos professores para
a correcao e atribuic’lao de mencoes foi a escala de
acertos. Foi estabelecida uma correla¢cldo entre as
mencoes e o numero de acertos da prova ou qualquer
outro instrumento, um critério t3o quantitativo
quanto o primeiro, sO que nao conta com a interme-
diagc3ao da nota. Assim, somando as duas categorias,
pode—se afirmar que 26.2% dos professores utiliza-
vam critérios puramente quantitativos. Nao € impor-—
tante “o que” o aluno sabe, mas “"quanto” sabe da-
quilo que foi ministrado.

A discussiao da avalia¢do por nota ou por con-—
ceito, em realidade, € indcua porque as duas nao
guardam diferencas fundamentais quanto ao modelo de
ensino—aprendizagem. S30 os mesmos pressupostos po-
sitivistas que sustentam os dois sistemas, que, po-

litica e socialmente, tém as mesmas conseqiiéncias.

A responsabilidade sobre o resultado obtido € to—

talmente atribuida ao aluno € Nn3ao a0 ensino ou ao
sistema. Em realidade, mudar a questido da avaliacao
implica toda uma mudanga tedrico-metodoldgica e
pratica no modelo de aquisi¢io do conhecimento. No
modelo atual, este conhecimento € concebido como

pronto e acabado, so restando ao aprendiz assimila-—
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1o tal como se apresenta e reproduzi-lo. Por isto,

0O erro € atribuido somente ao aluno, se niao o re-
produ= fielmente, como se fosse possivel observar
apenas uma parte do processo — a aprendizagem — ig-—

norando a outra — o ensino — com 2 qual ela mantem

uma rela¢cio dialéetica e de transformacio.

“Esta avalia¢3dao, baseada em métodos em—
pirico—analiticos, reduz o processo en-—
sino—aprendizagem, que € dual, a um dos
polos da relagao - a aprendizagem -—.
alem de reduzir o processo de aprendiza-
gem ao aparente e superficial. (...) da-
se a parte o valor de totalidade, gene—
ralizando a partir de um dos aspectos
observados da realidade.” (GARCIA, 1986:
i2)

Este aspecto obserwvado, que vai significar o
total do processo, se da em momentos de observaciao,
o que torna mais falso o dado obtido. E captada a
aparéncia de um fendmeno que, em realidade, depende
de um contexto de relacies, seja entre pessoas,
instituigbes ou Fformas de organizagcao. GARCIA
(1986) aponta como integrantes desse contexto in-—
trincado

"a relagido entre a escola e o sistema
oficial de ensino, a relaclio entre a es-—
cola e as familias, a relagcao entre a
escola e a comunidade, a relaglao dire-—
cao/especialistas/professores/pessoal
subalterno, as formas de organizacio fi-

sica € administrativa da escola, o pla-
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nejamento, os conteudos, as metodolo-—
gias, os livros—texto, as formas de ava-
liar.™ (i986:1i2)

A questio do conceito ou mencdo agrava a s1-—
tuagao do professor no momento de sua aplica¢lo n3ao
POY que traga, em si, caracteristicas de um modelo
tedrico que modifica o existente, mas por um pro-
blema bastante técnico: a falta de conhecimento,
pelo professor, do sistema que utiliza. Este Ffato
foi comprovado em todo o acompanhamento do ato pe-—
dagogico de avaliar, desde o planejamento ate o re-
gistro de uma media bimestral, exigéncia adminis-—

trativa do sistema estadual.

2. A outra questio: a média

Os artigos 77 e 78 do Regimento Comum apontam
os conceitos como forma de registro gque corresponda

a sintese bimestral de resultados de avaliagio do

rendimento escolar. Se apenas a sintese bimestyral

ou O chamado “"conceito final” € exigido sob essa
forma, nada impede que o professor atribua notas as
mensuracoes realizadas ou se utilize delas para
anotacOes sobre o rendimento do aluno. A propria
natureza dos instrumentos, como medidas, torna di-
ficil seu Julgamento em mencoes, que exigem uma

historia do aluno para uma avalia¢io de qualidade.

A exigéncia nas escolas € que toda mensuragao

seja corrigida e avaliada com mencoes. Se o uso das
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mencdes Jja oferece dificuldades aos professores, a
anotacido de diferentes menc8es ao longo do bimestre
vem trazer mais um problema: a meng3o final. Enten-—
dida no Regimento como sintese, entre os professo-—
res a idéia da média € a de um conceito dnico que
resume o rendimento de todo o periodo. Se esta pra-
tica € comum nas escolas, a utiliza¢io de conceitos
€ mencoes nao comporta evidentemente o uso da média
aritmética, do ponto de vista tedrico. Se a média
nem sempre € fidedigna, a média entre conceitos
rperde mais fidedignidade porque em cada um deles &
feita aproxima¢cldo. Cada um dos elementos nioc cor-—-
responde a0 que € definido legalmente; a média en-—
tre eles passa a ser nao fidedigna e nioc correspon-

dente ao rendimento real do aluno.

Tabela 17. Critérios para a atribuigio

da sintese bimestral

\__ESCOLA_A__!'__ESCOLA B__!'___A_*_B____!

!
e !

1(1) média de pro- ! ! |
! vas + creditos ! ! | 19 - 73,1
1(2) média de pro-

vas + creditos

e julgamento

do professor

media de pro-

vas
Julgamento
pessoal

Além de perder em seu aspecto de fidedignida-—
de, a meédia entre conceitos dificilmente & exata do

ponto de vista matematico, tal como entenderam os
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professores que utilizavam este criterio. A "media
exata” entre um conceito B e outro D, seria uma

sintese C. Isto nem sempre € possivel. Entvye um C e

um D, n3o0 ha conceito intermediario; dai o uso dos

creditos, que acertam este calculo. Fela tabela
acima, 88,5%X dos professores entrevistados utiliza-

vam o0 credito como forma de acertar a media.

Fercebe—se claramente, nesta questiao, a funcao
dada a avalia¢cao. Ela € um momento estanque do pro-
cesso, totalmente voltada para a classificacido, com
aspectos claramente administrativos e burocraticos,

e nao pedagogicos.

MARIN observa o desencontro entre os professo—
res, com relagio as regras para atribui¢io de con-—
ceito final de avalia¢clio. Entretanto, o ponto comum

e o trabalho em fun¢io da avaliag¢ilo, considerada

por si mesmo e nao como fase diagnostica do ensino.

“"De todo modo, o resultado final foi muito
mais de somatorio de conceitos, desconec-
tados quanto a qualquer outro significado
aléem do numérico, sempre dentro de um
clima de incerteza e relatividade, um
verdadeiro ‘dar de ombros’ ao processo da
avalia¢g3o em si, ao mesmo tempo que um
processo centrado na avaliagidao e no Jul-
gamento."” (MARIN, 1i996: 153)

Nos Conselhos de Classe, que sao realizados
apos =a atribui¢3o das sinteses bimestrais, & nao
durante O processo de ensino—aprendizagem, as dis-—

cussoes, que os professores e a direg¢io realizam,
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giram em torno da informa¢do de resultados obtidos
pelo aluno, dos possiveis acertos internos a serem
realizados, e dos aspectos burocraticos de que se
reveste a avaliagao. As causas apontadas para o
fracasso recaem sobre o aluno, uma vez que a ava—
liagao se refere a aprendizagem. A melhoria da es-—

cola, consequentemente, fica entendida como depen-—

dente dos alunos e de sua predisposi¢cio para estu-—

dar e aprender o que lhes e transmitido como verda-
de. A escola reforg¢ga, assim, o fracasso escolar co-
mo fracasso do aluno. Isto ocorre porque ni3o se
aprofunda uma discussiao em torno do processo ensi-
no—aprendizagem que, se entendido como totalidade,
vai resultar no fato da escola assumir o fracasso e
procurar a melhoria do ensino através de um projeto
pedagogico adequado. FPara tal, € preciso que os
professores, nas discussoes de Conselho, superem a
situacdao de perceber a avalia¢@o como classificato-
ria e a aprendizagem como reprodu¢cd3o do ensino. En-
quanto n3o buscarem a supera¢cao, buscam refor¢o pa-—
ra seus conceitos na atitude dos outros professo-—
res, atraveés da troca de resultados. Enquanto a es—
cola n3o aceitar que o fracasso do aluno € conse-
quiéncia da incompeténcia da escola, seja ao minis-—
trar ensinamentos, seja ao trabalhar com os proble-—
mas surgidos, estara negando o carater dialético da

educac¢cao.

“Parece oObvio que sentir—se anormal in-
flui na aprendizagem de qualquer aluno.
Nao se sentir reconhecido acentua um
‘atavico’ sentimento de inferioridade. O
fracasso repetido provoca medo e o es-—-

forgo que n3oco obtem resposta wvai-se
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transformando em desinteresse, que re-
percute no interesse da professora, que
também passa a se desinteressar pelo
aluno, criando-se um circulo vicioso."
(GARCIA, 1986: 11)

A avalia¢cio so vai ganhar um significado dife—
rente quando passar a contribuir para nortear a

acao pedagogica. Desta forma, ela sera tambéem apri-—

morada, pois se a educag¢ao € entendida como proces-—

s0 ininterrupto, cada ato € refletido, o que con—
tribui para o seu aperfeigoamento e do ato poste-—
rior, adequando—os a situaclao concreta. SO assim a
avalia¢gdao se torna um ato politico, no sentido de
atuar de acordo com a realidade de cada escola e de
colaborar para a melhoria do processo ensino—apren—

dizagem.

A média, tal como € concebida, € enganosa e se
presta a colaborar para a auséncia de um redirvecio—
namento na aprendizagem dos alunos. Um aluno que
tira D em um instrumento € B em outro, vem com mé-—
dia C para o registro final, quando, em realidade a
mencao C n3o o retrata. A mencao C corresponde a
aprendizagem minima exigida para a continuidade do
PYrocCesso. Um aluno com um D e um B, em realidade,
apresenta rendimento sofrivel em uma situacio e bom
na segunda. No entanto, a média C corresponde a um
rendimento satisfatorio, que ndaoco € o caso do aluno
em situa¢c3o nenhuma. Se os conteuddos avaliados pe-—
los dois instrumentos em questido sao diferentes, o
aluno continua deficitario no primeiro e necessita
aprendé-lo adequadamente, o que a meédia C mascara.

Se o conteudo avaliado € o mesmo, O aluno superou o
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estado de caréncia cognitiva, chegando a uma men¢ao
que traduz a aprendizagem correspondente a todos os
objetivos propostos. Neste caso, o aluno tera [n)

conceito rebaixado, como castigo por nao ter apren-—

dido 0o suficiente ou nao ter estudado na Primeira

situacao. Alem de classificatoria, a avalia¢io ga-

nha a conotaciao de controle, na medida em que a me—
dia retrata a trajetoria do aluno: a média nio apa-
ga nenhum resultado anterior, mesmo que tenha sido
superado adequadamente pelo aluno. Nao da margem a
questionamentos sobre a qualidade do ensino, uma

vez que pretende avaliar o aluno.
Segundo LUCKESI (199@),

“para que essa media possa ocorrer, o
professor tera de planejar o que € o0 mi—
nimo necessario e trabalhar com seus
alunos para que todos atinjam esse mini-
mo." (p. 79)

Isto supBe uma constante investigacao sobre as
causas do sucesso ou do fracasso escolar e, a par—
tir dai, o estabelecimento de estrateégias que ve-
nham ao encontro da situaglo. Supbe o respaldo de
uma teoria de ensino—aprendizagem €, mais amplamen-—
te, de uma teoria do conhecimento, possibilitando a

interfereéncia no processo.

Supoe, ainda, uma visao clara do todo cognos—
civel em cada disciplina, para se estabelecer o mi-
nimo necessario. Esse minimo € consituido de conhe-—
cimentos, habitos e habilidades que possibilitam ao

aluno o prosseguimento de estudos, dentro de seu
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potencial de desenvolvimento. Apesar de ser estabe-—

lecido o minimo em cada disciplina, isto n3o pode

estar sujeito a um critério individual de cada pro-—

fessor. Antes, depende de um projeto unico, articu-—

lado com a realidade da escola.

A articulag¢io com a realidade da escola nem
sempre tem sido entendida como o atendimento ade-—
quado as necessidades, caréncias e realidade social
da clientela. Tem sido usada como um conceito dis-—
torcido de se adequar o nivel de exigéncia ao nivel
existente na clientela. Duas formas de distorg¢ao
podem ocorrer quando se trata de estabelecer o ni-
vel de exigéncia para 0s minimos necessarios. A
primeira €& o nivelamento por cima: o melhor aluno,
a melhor turma constituem—se no padr3o. Os demais
sao avaliados em func83o do que 1lhes falta para
atingir esse padrao. 0 critério passa a ser refe—
renciado em norma, sendo esta a exce¢cio, por se re-
ferir a menor parte da clientela. A outra forma de
distor¢cao do minimo necessario € o rebaixamento do
padriao, considerando que o aluno de classe popular
apresenta dificuldades de aprendizagem por carén-
cias das mais diferentes naturezas. As consequén—
cias no curriculo s3o o seu esvaziamento e empobre-
cimento; na avalia¢ao, o exigido passa a ser mais
superficial, menos extenso e profundo, com crite-—
rios mais “frouxos”. Este fato foi observado nas
duas escolas, a partir da diferenca apontada entre

os periodos. O periodo que apresenta mais condigio

de aprendizagem tem como critéerio o padrao de exce-—

1éncia; o outro periodo, onde s3o agrupados alunos

com problemas de diferentes naturezas, que os torna
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diferenciados do ponto de visa da aprendizagem, e
avaliado com critério baseado em padrido abaixo do
minimo exigido no periodo que apresenta melhor pa-—
drao. Isto ocorre nas duas escolas: numa o periodo

da tarde € descrito como carente € noutra o periodo

noturno.

De acordo com o Regimento, o minimo exigido
para continuidade € a men¢3o C, gque corresponde ao
aluno que conseguiu atingir os objetivos essenciais
propostos no projeto de ensino. Estes objetivos es—
senciais s3ao assim denominados por se fazerem ne-—
cessarios a aprendizagem posterior. E baseado no
cumprimento dos objetivos essenciais da disciplina

que deve se estabelecer o minimo necessario.

minimo necessario em nossas escolas

Para retratar, portanto, qual a exigencia mi-—
nima de rendimento para a continuidade, o mais pro-
ximo dos professores € a configuragao da mengao C.
A mencao C, do ponto de wvista legal, constitui o
minimo que um aluno deve atingir para ser aprovado
ou ser considerado “satisfatorio”. Os critérios pa-—

ra =a atribui¢io da men¢3o0 C podem fundamentar a

compreensao do minimo necessario na conceituacio

dos professores.
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Tabela 1i8. Critérios para o minimo essencial
ou Mengiao C

{__E9COLA_A__!_ _ESCOLA B__!' __p_x_B____!

'Freq. !
!

aluno aprender !
S0% !
aprender parte !
do essencial !
aluno com di- !
ficuldades ou !
limitag¢des !
aluno regular !
aprender o es- !
sencial !
aprender o mi- !
nimo necessa- |
rio !
obter nota en- !
tre 2,51 e 3,49!

Este quadro de respostas merece ateng3o, poOv
estarem categorizados os valores inerentes aos pro-—
fessores. S3o estes os valores que afloraram 3
questio, pressupondo—se serem eles os subjacentes
a0 Julgamento e classificacdao de seus alunos. A ca-—
tegoria que obteve mais respostas € claramente
quantitativa: € critério minimo para aprovagio ter

aprendido a metade do exigido.

A defasagem conceitual entre os professores e
0o Regimento aparece também nas categorias (2), (3),
(4) e (7)), que somadas totalizam 53,8% dos entre-—
vistados. Estas categorias acenam com um julgamento
baseado em critérios que se situam abaixo da defi-
ni¢ao operacional da mengio C, cujo conceito equi-
vale a “satisfatorio”, no Regimento Estadual. De

acordo com a defini¢cao operacional, o aluno, a quem
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€ atribuida a men¢io C, deve ter atingido todos os

objetivos essenciais, o que lhe garante condi¢io de
continuidade e, conseqiientemente, aprovagio no sis—
tema classificatorio e seriado de nossas escolas.
Apenas as categorias (5) e (&6) guardam articulac3o
com a defini¢3o do Regimento, totalizando 7,6% dos
entrevistados quando somadas. Um professor respon-—
deu que o critério para um aluno ter mencio C &

aprender o essencial; outro identificou o minimo

necessario como condi¢do para obten¢io da mengio C,

que equivale ao que o Regimento denomina como "ob-

Jetivos essenciais’.

A categoria (2) indica que o aluno deveria
aprender parte do essencial, redu=zindo a condig¢3o
Pproposta regimentalmente; a categoria (3) indica
que obtém men¢3o C o aluno que apresentasse difi-
culdades ou limitacdes no processo de aprendizagem,
0 que n3o pode ocorrer com quem chega ao dominio do
essencial em cada disciplina. A categoria (4) atri-
buiu conceito "regular™ ao aluno tipico, engquanto o
Regimento atribui “"satisfatorio”. Finalmente a ca-—
tegoria (7), apontada por professor que, sem duvi-
da, usava a nota como critéerio para posterior
transformacao, situa a faixa correspondente ao C
entre 2,51 e 3,49, o que num critério quantitativo
indica para o aluno gque n3o dominava metade do con-

teudo.

A atribui¢cido de mencOes, sem duvida levou a um
reducionismo no julgamento originado pelo n3o en—
tendimento da proposta regimental. N3o deixa de ter

certa dose de raz3o a afirmativa de que
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"0 conceito da margem a queda de qualidade da es-
cola. 0 nivel caiu por isto, entre outros moti-

vos. "

Cabe acrescentar a afirmativa do professor que
nao € o conceito que tira ou acrescenta qualidade a
escola. Todavia, a forma de usar critérios de ava-—
liag30 € um dos indices dessa qualidade, se anali-
sada no conjunto do sistema. Um dos indicadores do
mau uso da escala de conceitos € o desconhecimento
da legisla¢iao que a regulamenta e dos aspectos teo-
ricos que ela implica. No entanto, o mesmo profes-—
sor, que fez a afirmacao anterior, afirmou tambem

que
“nao e necessario pPreparo para usar conceitos.’

A soma das categorias cujos dados demonstraram

desconhecimento legal e teorico por parte do pro-

fessor chega a 22,3%X.

Pode—se afirmar, pelos dados obtidos, que a

proposta regimental de uma avalia¢3o por objetivos

NnNao foi vivenciada pela rede publica, por nao ter

assumido os critérios implicitos teoricamente. Hou-—
ve, isto sim, uma deterioracidao do critério, usado
com correspondéncia numérica, variavel de um pro-
fessor para outro, de uma unidade para outra ou

dentro da propria unidade pelo mesmo professor.

"Uso escalas diferentes para classes diferentes.

Varia de acordo com a media da classe."
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A mescla entre avaliagao por norma & avaliag¢3o

por criteéerio resultou, sem duvida, numa queda ver-—
ticail de qualidade. A escala se propdoe a uma ava—
liagdo por critério, na logica do Regimento, e a
aplicac¢io pratica transfere o referencial para a
media de classe, transformando-a em avalia¢3o0 por

norma.

Estes pontos teoricos, evidentemente, nio se
fazem claros ao professor; caso contrario, a con-—
tradicao nao seria t3o evidente na pratica. 0 que
nao perpassa a pratica do professor € que o traba-
lho cotidiano de sala de aula ndo implica permane-
cer no terreno empirico. 0 divorcio entre teoria e
pratica, entre nivel intelectivo e nivel de execu-
¢3o parecem estar presentes numa dicotomia obriga-—
toria e, portanto, ideologizada. Se a pratica € as-—
sumida, dialeticamente, ela busca fundamentos na
teoria e se fortalece com ela. Por outro lado, a
teoria so pode se transformar diante dos resultados
praticos. A proposta tedrica de avalia¢io por obje-
tivos, explicita no Regimeno Estadual e t3o dura-
mente criticada pela classe dos professores, so po—
de ser modificada por dados da pratica pedagdgica a
luz dessa mesma teoria. Caso contrario, a mudan¢ca €
inconsistente e sem rumos indicativos de seu per-—

cCurso.

A tao sonhada escola transformadora da socie-—

dade nao pode se concretizar sem uma relagao de

transformaciao em seu interior. E a relagio dialéti-

ca entre os elementos do curriculo que pode iniciar
um processo de supera¢cao da atual situagio da esco-

1a. Sem esta superagao, fica prejudicada a relagio
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dialeética escola—sociedade: nao se pode pretender,

a partir de uma escola tradicional, uma sociedade

Progressista.

4. Valores subjacentes a avaliacgio

A relagcio escola—-sociedade, se compreendida
convenientemente, pode ser um dos determinantes da
avalia¢io, desde que esta se refira a pessoas con—
cretas, a situagdes reais, a contextos culturais
definidos. Se a educa¢cio se constitui em um fenome-—
no cultural, a avalia¢do se constitui no elemento

de liga¢3o entre educag3o & cultura.

A cultura € composta tambem de valores e todo
valor € resultado da compara¢i3o entre um objeto e
uma escala valorativa. Estes valores nao sao uni-—
versais, POis ocupam posicbOes diversas em diferen—
tes culturas. E simplista, por outro lado, pensar o
valor como algo individual: sem duvida, esta atre-
lado ao contexto cultural e ideoldgico, em situaciao
historica. A escola € uma das expressoes da cultura
de um povo €, como tal, transmite os valores acei-
tos pela sociedade. Com base nestes valores € que
se avalia o aluno. As escalas de valores estabele-—
cidas pelos professores, muito embora guardando di-—
ferencas de um para outryo, guardam, em primeiro lu-—

gar, os valores proprios da cultura que a escola

tenta passar, numa escala de aceitaclo pela socie-—

dade. Assim, analisar a escala de valores de um

sistema avaliativo escolar pode desvelar valores
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culturais real¢gados pela educaciao.

Segundo NILO (i982), as teorias e conceitos

referentes a avaliagao refletem valores que real¢gam

as individualidades como conseqiéncia do contexto
cultural vivido pela sociedade norte—americana, on-—
de a concepc¢io cientifica, predominantemente “dar-—
winista™ (a sele¢ao natural sobrevivem os mais ap-—
tos) e a concep¢ao metafisica tem origens Jjudaico-
protestantes, onde aflora o valor individual acima
do social. Além disso, os conceitos de eficiéncia
da sociedade norte—americana estio atrelados ao mo-
delo econdmico industrializado, onde o processo €
decomposto em elementos, cada um devendo desempe-—
nhar seu papel da melhor forma para garantir ao fi-
nal o produto completo. Estas colocacies sobre os
valores da sociedade americana vao influir na con-
cep¢ciao de uma educa¢cio adequada a ela e, conseqien—
temente, na concepcao dos procedimentos de avalia-
¢30. Como as posi¢cies teoricas que nos chegam, no
terreno da educacidao, sao em sua grande parte de
origem americana, este € o modelo de avaliag¢g3ao pro-—-
posto por nossos teoricos, fundamentados na escola

americana.

... este enfoque atomistico, de carater
positivista, € o unico registrado na
teoria avaliativa.”™ (NILO, 4i982: 533

Ao se aceitar a avaliagi@o como uma atividade
educativa que tem vinculos estreitos com a cultura,
a avalia¢gio deve se revestir dos valores culturais
locais. 5S40 assim pode exercer uma fun¢gdo de media-—

cao entre o papel exercido pela escola e os valores
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significativos da sociedade a que esta escola pre—

tende servir.

Por 1isso, os modelos transplantados da teori-
Zag¢ao americana entram em choque com os valores
brasileiros. Se aceitarmos que os valores, de forma
ampla, s3ao subjacentes a todo processo escolar, as
praticas educativas, de modo geral, inclusive a
avaliagao, exigirdao uma revisao dos aspectos teori-—
cos e praticos. Isto coloca o desempenho — que nor-—
malmente €& primordial na avalia¢io — como elemento
subjugado ao valor. 0 valor deve ser a pPreocupacao
basica da avaliac3o, em fun¢cio do qual € medido o
desempenho. Pelo transplante do modelo norte—ameri-—
cano, nitidamente cientificista, a PYrEeocupacao
principal € com a medida, ressaltando o efeito, o
desempenho. Num enfoque que venha a se preocupar

com o valor — enfoque axiologico — sem duvida a

Preocupacao sera com os principios e com a refle—

K30, pois determinar valores supoe alto grau de re-—

flexao.

A escola brasileira pretendeu assumir teorica-
mente o modelo americano, mas N3ao conseguiu se ins—
trumentalizar para uma mensuracio de efeitos, com
tecnicas adequadas para se aproximar da precisao
necessaria a um processo mediador de avaliacao.

Fortanto, seus resultados nao sao confiaveis.

Cabe mudar a forma de mediagidao ou retomar o
ponto tedrico inicial, com origem na cultura local,
para uma reflexdao sobre outras praticas que se fi-
zessem malis adequadas? FParece que a resposta ldgica

pende mais para a segunda op¢ao, na medida em que o
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fracasso escolar nao reflete uma situac¢cilo indivi—

dual, mas uma falta de interacao da escola com =a
realidade cultural de sua clientela. Talvez a tare-—
fa inicial da escola seja mesmo levantar os valores
aceitos pela sociedade e os que sao pretendidos pe-

1a educaciao.

Os fins da educa¢ao visam a atingir os valores
essenciais de um povo atraveés dos atos de carater
técnico—-administrativo da escola, que em seu con-—
Junto determinam e s3o determinados por uma politi-
ca educacional e social. Pode—-se afirmar que a pra-—
tica pedagogica € subordinada a uma agio técnico-—
administrativa, que tem seu determinante na politi-

ca de educagao, fundamentada em valores.

FPode—-se compreender isto pela propria analise
historica do wvalor que determina a a¢clo entre os
homens. A.J.SEVERINO (i992) identifica esta acio em
trés éticas que justificam a a¢do humana. O primei-

Yo milénio de nossa eva desenvolve uma ética essen-—

cialista, baseada na concep¢ao metafisica do homem.

Os wvalores estido vinculados a esséncia humana,
constituida de caracteristicas universais e imuta-
veis. A educaciao busca, nezta época, a atualizacio
das qualidades inerentes a perfei¢io da esséncia.
No Renascimento, bafejado pelo Iluminismo, os es—
forgos se concentram no sentido de utilizar os re-—
cursos racionals do homem, com vistas a forma¢io da
consciéncia. 0 conhecimento passa a ser entendido
nao mais como inatingivel, por se ligar as essén-—
cias, mas limitado a sua manifestacio fenomenolodgi-
ca. Ascende o método cientifico como instrumento de

conhecimento e os critérios €ticos passam a ser de
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natureza técnica-funcional. A educa¢ido € fundamen-—
tada no processo de desenvolvimento humano, dentro
de suas limitagoes. 0 autor vislumbra, na aproxima—
¢ao do terceiro milénio, tentativas de repensar o
real € a ética num sentido de totalidade, dentro de
um processo historico, onde atuam determinantes na-
turais e a interven¢3o do homem. Resta a educacio
buscar caminhos para se contextualizar nesta reali-
dade. Numa fase de reflexdao sobre a redefinigao do
homem e da sociedade, nao cabe uma pratica mecani-

zada, sem vistas largas. So se pode aceitar a pro—

posta de uma pratica pensada, tendo como parametros

0 concreto e o cotidiano.

Segundo SEVERINDO, a pratica escolar peca pela
sua fragmenta¢io, contrariando o aspecto de totali-
dade do concreto. £ exatamente neste tipo de orga-
niza¢ao que se desenvolve uma postura autoritaria,
onde o administrativo se sobrepde ao pedagdgico pe-—
la invers3o meios—fins. S3o0 sintomas dessa fragmen-—
tagdo, segundo o autor, a auséncia de uma atividade
interdisciplinar, de uma pratica pedagodgica inte-
grada e de uma articula¢ido entre a escola € a comu-—
nidade. Estes fatores podem ser superados por um
projeto educacional. Este projeto €, no entender de
SEVERINO,

"o conjunto articulado de propostas e
Planos de a¢cao em fun¢giao de Ffinalidades
baseadas em wvalores previamente explici-—
tados e assumidos.” (1i992: 85-86)

As Ppropostas elaboradas pelos professores e

pela totalidade da escola tém, portanto, bases em
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agcoes intencionais que ir3o determinar o rumo da
organizacao do trabalho escolar. Estas agoes inte-—

cionais podem se traduzir, a nivel de projeto, em

objetivos. As acoes desempenhadas sem uma intencio-

nalidade ou sem objetivos a que sirvam, tornam—se
sem significac¢cao, desarticuladas e sem eficiéncia.
A eficiéncia consiste exatamente em se utili=zar as
acOes apropriadas para se atingir o que se propoe.
Sem um objetivo ao qual se dirija, nao se pode
afirmar a eficiéncia da ac¢3o, bem como sua signifi-
cacao. Faz—se algo para se atingir uma meta, um ob-
Jetivo; sem este, nem mesmo se sabe por que se faz.
A acao torna—se desarticulada e burocratizada, uma
vez que a significa¢io e a intencionalidade pedago-

gicas sao ignoradas.

A avalia¢lo, como ato pedagdgico, n3io foge a
esta andlise. N3o € possivel avaliar realmente sem
um projeto pedagdgico que venha abranger os trés
elementos citados por SEVERINO. A auséncia de qual-

quer dos elementos resulta na fragmentag¢io.

A avalia¢3o mantem estas caracteristicas atri-—
buidas ao trabalho escolar. Nao se realiza dentro
de um contexto de interdisciplinaridade. Os dife-—
rentes conteddos se justapOem, num processo de acu-—
mulagao, ao inves de se somarem harmonicamente, por
integragiao. Cada disciplina € avaliada em separado,
com um critério proprio do professor e nao da esco—
l1a. Como nao ha +ins para os quais as agoes pedago-—
gicas convirJjam, elas tém um fim em si mesmas. A

avaliagao e realizada pelo simples ato de avaliar,
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sem intera¢cio com outras atividades pedagogicas. O

criterio passa a ser proprio de cada disciplina,

sem diretrizes comuns para o trabalho avaliativo.

A predominancia do administrativo sobre o pe-

dagogico causa tambeém a fragmentac3o do trabalho na

escola, transformando cada ato, que deveria estar
atrelado ao projeto pedagogico, em ato administra-—
tivo. A avaliac3o n3o escapa: € necessario avaliar,
de preferéncia com o uso de formas documentais,
atribuir nota e estabelecer critérios para tal. Os
critérios usados cumprem esta etapa administrativa,
por isto s3o aceitos. Mas nido estiao cumprindo o pa-—
Ppel que lhes cabe num projeto escolar, que € o de
corrigir imper fei¢ctes ao longo do processo, para

que se possa prosseguir no cumprimento do projeto.

Finalmente, & possivel identificar na avalia-
¢330 a desarticula¢3o entre a vida da escola e a vi-
da da comunidade. S3o0 dois universos praticamente
incomunicaveis, a nao ser do ponto de vista admi-
nistrativo. No cumprimento de um projeto pedagdgi-
COo, O que se procura € o atendimento de anseios po—
liticos da comunidade a que ele serve. 0 descompro-
misso politico da avaliagio demonstra que esta 1i-

gagao nao existe .

S. A teoria, a pratica e a lei

A nivel conceitual, o que se percebe da parte

dos professores € a falta de disting3o entre a sim—
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ples wverificacao e a avaliagao. Isto tem como con-
seqliéncias mais proximas a avaliaclo de desempenho,
0O compromisso com a nota e o julgamento descontex—
tuali=zado. A avalia¢cio de desempenho efetuada na
escola supoe o dominio do saber escolar baseado na
cultura das classes dominantes. Como esta cultura €
algo desvinculado do mundo da crian¢a de classe me-—
nos favorecida e de sua cultura de origem, esta
avaliagio esta fadada ao fracasso da maioria desses
alunos. Isto nf3o elimina o compromisso da escola no
sentido de introduzir o aluno nessa cultura, mas de
partir de algo significativo para os alunos, esta-
belecendo a liga¢io com o desconhecido. A avaliag¢io
tem por base o que € significativo para o professor
e n3o para o aluno. Assim a significac¢c3ao da Prova
ou qualquer outro instrumento, para o aluno, deslo-—

ca—se para a nota, que se transforma na obrigag¢gio a

ser cumprida, na meta a ser alcan¢cada. A avaliag¢ilo

de desempenho supte o dominio do conhecimento
transmitido pelos professores e minimiza a avalia-
¢3o de capacidade, onde se pretende um diagnostico
de estruturas construidas pela crian¢ca como condi-—
¢3o de transformaciao para estruturas mais comple-
xas. Atribuindo ao aluno a obriga¢ido de tirar nota,
o professor passa a perseguir este objetivo: fazer
com que o aluno consiga nota. Os créditos e a recu-
peragao sao, neste contexto, encarados como traba-—
l1ho extra para recuperar a nota ou conceito, e nao
para melhorar o nivel de aprendizagem. Isto acaba
sendo entendido como tratamento benevolente, para

facilitar a aprovacao.

Estes procedimentos s3ao bastante simplistas,

se considerarmos que a avalia¢ao e a aprendizagem
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sao processos complexos, onde atuam insEmeros ele—

mentos. 0 julgamento nZo pode abstrair o ser humano
como aluno em determinado momento, como se outros
aspectos da pessoa pudessem ser ignorados. 0 aspec—

to psicolodgico e social dos alunos no contexto de

uma organizacao escolar suptBe uma complexidade que

nao pode ser percebida de forma atomizada, mas num
contexto de totalidade. Muitos dos elementos que
atuam neste contexto sido impossiveis de serem con-—
trolados pela escola, mas o proprio contexto legal
descreve a avaliacao como um processo racional e

controlavel.

A legisla¢giao evidencia tendéncias de um modelo
centrado em objetivos, tendo por base a proposta de
SCRIVEN - avaliag¢ao formativa e avalia¢io somativa
- e a revis3do de BLOOM, inclusive o acréscimo da

avalia¢cao diagnostica.

A realidade, entretanto, demonstrou uma ava-—
liagcao com énfase no conteuddo ensinado, dentro dos

padroes da cultura dominante.

0s choques entre o modelo legal e a realidade
s3o evidentes. No modelo tedrico apregoado pela le-
gislacio, centrado em objetivos, a avaliacSo se de-
senvolve como processo, em fun¢giao de critérios preé-
determinados. A realidade da avalia¢cido em nossas
escolas demonstra que ela €, antes de tudo, avalia-
¢ao de produto, com caracteristica predominantemen—
te classificatoria, pela prdpria organiza¢io seria-—
da. O modelo tedrico n3o deixa de citar dados para

a classificaciao que a avaliacio deve oferecer, ao
5
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lado dos dados para a reformulagio. Parece que a

realidade so considera os primeiros, pois a avalia-—
€20, tal como € realizada, n3o0 possibilita a trans-
formacao. Isto ocorre, principalmente, pela ausén-—
cia de decisao frente aos resultados obtidos, que
sao “congelados' como desempenho ou “performance”
do aluno. Esta decisio se refere a atitudes que vi-
sem a melhoria de qualidade do ensino e, consequen-—

temente, do aprendido.

A nivel pratico, ha que se considerar trés
participantes da “"encena¢iao” em torno da avaliag¢lo:
alunos, professores e pais. Os principais interes-—
sados, os alunos, s3ao muito mais interessados no
resultado classificatorio do que na aquisi¢cio de
conhecimentos, em face da situa¢3o que lhes € apre-
sentada. A grande maioria aceita sua culpa no fra-—
casso, 0 que implica a propria aceitaclo desse fra—
casso. Aceitam isto sem discutir condutas ou culpas

dos professores no resultado, em grande parte.

Comeca al 0 processo para estigmatizar o aluno
que nao consegue ser melhor, na vis3o dos professo-—
res e pais. A expectativa da escola com relagiao a
esse aluno € que ele fracasse. 0 aluno, ao incorpo-
yar o estigma, acaba atendendo a expectativa, re—
forgcando o estigma. Esse processo se estende aos
pails, que passam a aceitar os filhos como incompe-—

tentes ou culpados, de alguma forma, pelo fracasso.

Estas atitudes de aceitag’io do estigma de fra-—
casso por parte de alunos e pais tende a reforgar
nos professores uma atitude de atribuir o fracasso

somente ao aluno. Qualquer a¢gao para se eliminar da
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escola esta tendéncia e wvista pelos professores co-—

mo pressao de autoridades para que se aprove os

alunos ou para que nao se aceite os resultados sem

maiores discussoes.

A pesquisa foi realizada durante o ano letivo

de 199i. Em agosto, foi publicada a Deliberac3o

3/94, complementada pela Indica¢ido CEE 2/91 (publi-
cada em 02/08/91). A Delibera¢iao dispbe sobre pedi-
dos de reconsidera¢ciao € recurso referentes aos re-
sultados finais de avaliag¢3o, no sistema estadual.
Merecem atencaoc especial, neste documento, a reten-—
¢330 em uma disciplina e a reten¢cdo na ultima série,
independente do numero de disciplinas. Estes casos
s30 passiveis de aprecia¢ao pelo supervisor da es-—
cola, que deve representar a Delegacia de Ensino

qualquer irregularidade na avaliag¢3ao.

Os professores, de modo geral, sentiram—se
atingidos em sua suposta autonomia, por um instru-—
mento legal que pode vir contrariar suas decisdes

com relaglio a aprovagao do aluno.

Nas Justificativa da Indica¢ao, o relator rea-
firma a autonomia da escola que, como tal, deve ter
suas acoes norteadas por um plano coletivo. A auto-
nomia se refere a escola e ndo ao professor. N3o se
nega a liberdade didatico—-pedagogica aos professo-—
res, desde que atuem no sentido de convergirem to-
dos para fins comuns da escola, norteada por dire-

trizes gerais.

A Justificativa deixa claro, ainda, que, em

casos de reten¢gso, devem ser registrados, explici-—
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tamente: o conteulddo n3o aprendido e sua relagio com
objetivos propostos; a importancia do conteudo como
pré—-requisito de aprendi=zagens futuras; o trabalho
diversificado desenvolvido pelo professor para que
a aprendizagem fosse levada a cabo. Fica ewvidente
que a interferéncia de autoridades nd3o sediadas na
escola (supervisores e delegado) deve ocorrer em
situacOes que evidenciem descumprimento de normas
regimentais, discriminac3o contra o aluno e desem-—
rpenho global satisfatorio do aluno, que lhe permite

superar a defasagem apresentada.

A Deliberagiao 3/9i, apesar de nio ser conheci-
da pelos professores em sua integra nem através do
texto original, se apresentava a eles, no momento
vivido, como desmoralizadora do trabalho docente,
pondo em duvida sua capacidade e sua posi¢cao de
avaliador. Alguns trechos colhidos em entrevistas

evidenciam isto:

"0 conceito entre as familias e de que o Estado

passa.”

"Ao calcular a média, se o aluno tem um C e um D,

dou C, porque no recurso ele vai ganhar."”

Vale ressaltar que a maior parte das reagoes
sentidas dessa forma ocorreram na Escola A, onde a
comunidade € muito mais esclarecida e consciente de
seus direitos, pela propria situagdo social de que

usufrui. Na Escola B, onde a comunidade € predomi-—

nantemente, desinformada e submissa, as reagoes s3o

diferentes.
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"0 recurso ndao me afeta; continuo a avaliar como

sempre fiz."

"Na nossa escola n3ao ha recursos."

Na esteira do recurso, muitos professores jus-—
tificaram o peso maior para a prova, como documento
inviolavel de incapacidade do aluno. Como esta va-
riavel surgiu Nno ano em que se realizava a pesquisa
— 0 recurso € antigo na legislagao, mas nao da for-—
ma apresentada pela Deliberagao 3/91 — Julgou—-se
conveniente acrescentar a entrevista uma questao
sobre a influéncia de instrumentos administrativos,
cComo O recurso, no critério de escolha de instru-—
mentos e forma de correciao, o que, conseqientemen-—
te, seria um dos determinantes no critério de clas-—

sificacio.

Tabela 12?. Influéncia de instryumentos

administrativos no critério de avaliacgcao

! Categorias e ERCOrASA e 0L AR R R AT | S !
'Freq. 'Freq.

N3o influem
Em parte

Nenhum dos entrevistados afirmou categorica-

mente que o fator "recurso'” seja responsavel pelos

criterios assumidos quanto a verificacilo, correc¢ao

e registro. Os que responderam “"em parte” (segunda
categoria) reconheceram neste fato um entrave buro-

cratico ao desenvolvimento de um trabalho de ava—
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lia¢ao totalmente conduzido pelo professor. Alega-—

ram que a decisio de ordem pedagogica tem origem,

em grande parte, na pressio burocratica e em situa—

¢coes ja vivenciadas pela escola.
"A clientela tem toda retaguarda nesta hora."
Este fato refor¢ou, nos professores, a neces-—

sidade de se documentarem com avaliagOes escritas,

anotacoes em cadernos de alunos, comunicados aos

Pais, registro mais detalhado em caderneta. 0O nume-

ro de respostas dos que considevyam O recurso como
um dos fatores de decisao € consideravel: 17, em um
total igual a 26, ou &5,4%. E significativo que es-—
sa porcentagem seja muito maior na Escola A: 83, 3%
contra S50,0X na Escola B.

Ao se tentar, informalmente, obter do profes-—
sor dados concretos sobre a Delibera¢ctao 3/794i, ne-—
nhum demonstrou seguran¢ca quanto ao seu conteudo.
Foram informados pelo diretor, ou pelo supervisor,
sobre a existéncia de algo neste sentido. Alguns
conheciam o fato a nivel de conversa com colegas, €

comentaram que sabiam apenas que

‘agora O recurso seria muito mais facil do que an-

tes para o aluno ganhar.”

Como nenhum dos professores conhecia o texto
legal, mas muitos sentiam—se inseguros diante dele,
levanta—-se o fato de que o professor € pouco infor-—
mado sobre a legislagao. 0 que poderia significar
uma desobediéncia administrativa, na maioria das

vezes, nao passa de desinformaciao. A grande maioria
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dos professores considera de interesse menor conhe-—

cer a legisla¢gio por Jjulgar que isto € da esfera

administratiwva. Assim, o professor se aliena da
realidade objetiva ou, pelo menos, de uma parte de-—
la. Com a consciéncia alienada, impermeabiliza-se a
realidade, 0 que € caracterizado pelo desconheci-
mento da propria alienag¢iao € a repulsa em aceitar

€sSSa AacCusagao.
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CAFITULO VI
A LEI, ORA A LEI. ..

0 conhecimento de topicos legais referentes a
avaliag3ao mostrou—-se, durante todo o tempo da pes-—
quisa, como um dos aspectos mais frageis dos pro-
fessores. Conhecer a legislacio de ensino deveria
constituir, para o professor, um contato direto com
0s propositos do Estado. E atraves dos textos le-
gais, sua interpretaciao e execugcao que se pode

afirmar uma politica explicita de educag¢io.

Tanto na questiao que toca diretamente no uso
da lei ou do recurso por parte do aluno, como em
outras questoes formuladas (numero de questoes, ti-
po de avalia¢3lao, por exemplo) o assunto legal nao
parece fluir espontaneamente do professor. E trata-
do com reserva e evasivas, caracterizando uma si-
tuaclao de desconhecimento. Isto surgiu como resul-
tado da técnica de entrevista, onde o professor po-—-
de expor € analisar, longamente, seus sentimentos,
angustias e medos, a par de momentos em que demons—

trou autoritarismo e conservadorismo.

Foi com base no que se apurou nas entrelinhas
[ 3

de outras questdes que se decidiu abordar direta-
mente o assunto com os professores, perceber ate
que ponto dominam a legisla¢io que regulamenta seus
atos ou agem intuitivamente, talvez, reproduzindo o

modelo social.

A legislag¢gidao posta em questilo para os profes—
sores foi somente o Regimento Comum das Escolas Es-—

taduais de 1°. grau (Decreto nP. 10.623, de 26 de
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outubro de 1977). Isto porque, alem de ser o docu-—

mento que rege o funcionamento da escola publica

estadual, os itens relativos a avaliagio nao sofre—

ram reformulacio desde sua publicac¢lo. Sofreram in-

terpretacoes e foram ampliados com detalhamentos

que tém surgido no sentido de clarifica—-los.

A primeira questao foi incisiva sobre o conhe-

cimento do Regimento.

Tabela 20. Conhecimento, pelo professor,

das normas de avaliag¢io contidas no Regimento

! Respostas e = by oy Yt e ] - el g 3T B T e
l

1

! N3o conhece

! Conhece

Tem ddvidas

A soma das categorias "nao conhece”™ e "tem du—
vidas" atinge 69,2%, o que significa que a grande
maioria dos docentes trabalha com desconhecimento

total ou parcial das regras da escola publica.

As respostas com comentarios sobre a forma de
avalia¢iao levam a crer que nem mesmo 0s que respon-—
deram conhecer a legisla¢cio cumprem o que ela de-—
termina. 0 Decreto 10.623/77 especifica o conceito
e =a defini¢io operacional correspondentes a cada
menGcao. Nio € possivel, pelo Decreto, a atribuigcido
de men¢ao intermediaria entre quaisquer das exis—
tentes, pois nao ha categorias intermediarias. As
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definigcoes operacionais tornam claro este fato: ao
avaliar os obJjetivos atingidos, a primeira catego-
ria (menc3ao A) considera que o aluno “atingiu ple-—
namente todos os objetivos’™, a categoria B equivale
a atingir todos os objetivos, C equivale a atingir
os objetivos essenciais, D, parte dos essenciais e

ES nenhum dos essenciais. Tomando como referéncia

0os objetivos, nido ha como atribuir men¢cio interme-
diaria.

Em wvista da contradi¢io entre a resposta de
alguns professores sobre o conhecimento da legisla-—
¢ao e sua aplicacido, percebeu-se a necessidade de
verificar com mais detalhes esta resposta. Duas hi-
poteses se levantam neste caso: ou o professor ni3o
conhece a legisla¢lo, suficientemente, ou n3o apli-
ca no cotidiano o que conhece da legislacao. A for-
ma de se verificar foi por meio do pedido, aos pro—
fessores, que definissem, operacionalmente, as men-—
¢coes, tais como constam no Regimento.

Tabela 21. Defini¢gido operacional das menc¢coes

! Respostas o cESCOLA-A_ ' _ESCOLS B '\~ p + B- =iy
1
! !
(1) N3o sabe !
(2) Confundiu !
conceitos e !
definigbes o- !
peracionails, !
imprecisamente!
Usa categorias!
proprias !
Respostas com !
base intuitival
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Na categoria (1) Ffiguram os professores que
afirmaram categoricamente seu desconhecimento sobre
as definicOes operacionais. Na pergunta anterior,
trés professores afirmaram desconhecer o Regimento,
na Escola A; este numevyo sobe para quatro nesta
questio. Na Escola B, nove professores afirmaram
desconhecer o Regimento; nesta questao, seis rati-—
ficaram o desconhecimento, restando, portanto, tres

pessoas que arriscaram respostas.

Na categoria (2) estao agrupados os professo-—
res que responderam usando a escala de conceitos,
de modo impreciso. Ningueém conseguiu responder nem

mesmo a escala de conceitos de modo perfeitamente

correspondente as men¢coes. Alguns confundivam con-—

ceitos e defini¢coes operacionais, afirmando que

“a mengcao A corresponde a um rendimento plenamente
satisfatorio; B e regularmente satisfatorio; C e
satisfatorio e D, insatisfatorio. E e para o aluno

que n3o tem rendimento."”
“A e para o aluno que atingiu o essencial."’

A categoria (3) reuniu respostas que se cons-—
tituiram em categorizacio que foge ao Regimento,

baseada em critérios diversos.

"B e para quem atinge o minimo necessario; C, para

quem atinge o minimo, mas em menor quantidade."”

“"Adoto um criterio apos ler todas as provas, para

ter ideia da media da classe. Esta media e C."
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Nesta categoria, uma grande parte usava a
quantifica¢iao, tomando por base o numero de acertos
para transformar em conceito. Alguns usavam da ava-—
liagao referenciada em norma (com base na média de

classe).

A ultima categoria (4) reune respostas de pro-
fessores que demonstravam conhecimento intuitivo da
escala de Jjulgamento proposta no Regimento. Expres-—
sando—se com palavras proprias, exprimiram ideias
que correspondem a proposta regimental. Considerou-—
se que este conhecimento seja intuitivo porque os
dois professores enquadrados nesta categoria afir-

maram desconhecer o Regimento.

“"A e um conceito que corresponde a um aluno que
assimilou tudo e acrescenta coisas a esse conheci-
mento; B € o aluno que e acima da media, assimilou

todo © conteudo; o conceito C e a media, quem

aprendeu o pre-requisito para continuidade; D esta

abaixo da media, n3o conseguiu assimilar o neces-

sario."

0 desconhecimento do texto legal, nesta ques-—
tao, resultou 190X%, muito embora alguns professores

tenham afirmado que

“no planejamento e visto o Regimento”

"ja 1i, mas nao sei definir os conceitos nos ter-

mos do Regimento."
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ou, ainda,

“n3ao dou importancia ao que esta no Regimento; e

tudo teoria, na pratica tudo e diferente...’

0 jJulgamento do professor € eliminado como re-—
ferencial. Alguns consideraram que isto abala a
neutralidade e objetividade que deve existir na
avaliac3ao. Ha ainda o caso do instrumento escrito
resultar em algo que nao corresponde ao rendimento
do aluno, seja acima ou abaixo do que o professor
Julga correto. Como o instrumento escrito € consi-
derado intocavel, o professor nao assume julgamento

pessoal .

“aAs vezes o0 aluno tira C, mas nao sabe. Conservo o
C, porque tenho medo de ir so pelo meu julgamen-
to."

Em verdade, o Julgamento do professor deve se
fundamentar em diferentes dados sobre o aluno; o
que torna enganoso o conceito atribuido € o crite-

rio de selegao das questoes e o critério de corre-—

¢ao. Alem disso, o julgamento baseado num unico da-—

do pode ter comprometido seu aspecto de fidedigni-
dade. A men¢cdo exprime Jjulgamento e, por isso, deve
se fundamentar em diversos instrumentos. 0 gque n3ao
se firmou, claramente, para os professores, € o fa-—
to de gque o julgamento esta implicito na mengdo e

cabe a ele assumir este juizo.

o julgamento gque as mengoes exprimem diversi-—
ficam—se em fun¢cio do cumprimento de objetivos es-—

senciais e objetivos complementares, por parte do
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aluno. A proposta do Regimento Estadual e de uma

avaliacao por objetivos, distinguindo os que sao

necessarios para a continuidade (objetivos essen—
ciais) e os que complementam o sabey essencial (ob-
Jetivos complementares). E necessario, portanto,
para o cumprimento da proposta legal, que o profes—
sor tenha estabelecido claramente esta disting3o no

seu projeto de ensino: o que € essencial e o que &

complementar

Tabela 22. Distin¢g3dao entre objetivos essenciais

e complementares no plano de ensino

Faz distingao
N3o faz distingao

lentre os gque nao fazem distingio entre obje-
tivos essenclals € complementares, quatro afirmaram
que so ministram conteudo corvyespondente a objeti-

vOsS essencials.
“Para mim tudo e essencial."”

Estes professores, evidentemente, n3ao trabalhavam
com as categorias rvregimentais para a avaliag¢iao e

atribuiam conceitos por um critério quantitativo.

“Quem acerta a maior parte da prova, cumpriu Os

objetivos da materia."
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Alem de permanecery no quantitativo como refe-—
rencial de avaliacao, estes professores perdiam
oportunidade de enriquecer o aprendido, que €, exa—
tamente, o papel do objetivo complementar. 0O nivel
de expectativa sofre rebaixamento, pois o aluno gue
aprende o conteudo correspondente aos objetivos es—
senciais obteéem menc3o A, enquanto o Regimento pro-

poe a este aluno mengioc C.

Embora pesando sobre a avalia¢3o por objetivos
o rotulo de tecnicista, € preciso reconhecer que
nao se pode avaliar sem ter estabelecido objetivos.
Mesmo que se fa¢ga uma avaliagao de conteudo, com
criterio baseado no acerto, este conteudo exerce o
papel de mediador no cumprimento dos objetivos es-—
tabelecidos pelo professor. Ho objetivo a que ele
serve € que reside a significacao do conteudo. Os

objetivos norteiam qualquer projeto de escola, seu

conteudo e avalia¢gio, e n3o apenas a escola tecni-

cista. 0 que € preciso € distinguir entre objetivo
— que todo professor deve ter para conduziry o ensi-—
no - e a formula¢gio de objetivos de uma forma ri-
tualizada, formal e fragmentada que € propria do

tecnicismo.

Se aceitarmos que os objetivos sao imprescin-—-
diveis e que o conteudo e selecionado em fun¢glio de-
les, devemos atentar para o papel da avaliac¢iao,
tambem articulada aos objetivos. Se existem objeti-
vos essenciais e outros ndo essenciais, € preciso
que se estabelega critérios que nao desprezem esta

categoriza¢cao.
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Tabela 23. Como os professores avaliam objetiwvos

essencilials e complementares

t Categorias i__ESCOLA A__!_ ESCOLA B | __A + B __ |
! % %

(1) Maior peso e !
mais questoes !
para os obje- !
tivos essen- !
clais !
N3o avaliam !

objetivos, mas!

conteudo es- !
sencial e com-!
plementar

So avalia

conteudo es-

Os professores cujas respostas foram agrupadas
na categoria (1) foram os que elaboraram questoes
que correspondiam a objetivos essenciais € comple—
mentares e avaliavam de modo a dar maior peso as
pPrimeiras, em qualquer instrumento. Cabe ressaltar

que, de um total de seis professores nesta catego-—

ria, quatro pertenciam a area de Fortugués.

“Dou wvalor malior a questdoes que considero pre-re-

quisito."”

“"Nunca preparo uma prova onde um aluno possa tirar

C sem saber o basico para continuidade."”

Os professores da categoria (27, apesar de
distinguirem objetivos essencials € complementares

e separa—los no momento do planejamento, niao ava-—
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liavam em fun¢3do destes objetivos. Avaliavam o con-—

teudo, sem fazer distin¢lo da categoria de objetivo

a que serve e, desta forma, atrvibuiam igual peso as
questoes. E o professor que faz avaliagldo tipica-—
mente quantitativa, sem atentar para a qualidade do

conhecimento.

"Ha coisas que sao basicas, outras nao. Mas na

avaliag3o, o valor € o mesmo para todas as ques-

toes. Se foi ensinado, e para o aluno aprender.”

"Acho que ha conteudos que s30 necessarios para a

continuidade, mas n3o avalio pensando nisso."

Na categoria (3) estio respostas de professo-
res que afirmaram usar como conteuddo dos instrumen-—
tos de avaliac¢c3dao apenas 0 que corresponde ao essen—
cial na disciplina. Portanto, a exigéncia de apren-—
dizagem Fficava abaixo da proposta regimental, num
visivel reducionismo pory parte do professor. Se um
aluno atingisse o essencial, poderia tirvrar um con-—
ceito A. 0O rebaixamento do nivel de exigéncia cer-—
tamente vinha acompanhado de um rebaixamento no ni-

vel de ensino, que visava 0 essencial apenas.

0 que ficou evidente nas questes relativas ao
conhecimento da legislagiao foi uma inseguranga por
parte dos professores quanto as suas fun¢cbes como
avaliador. A situagido que, a primeira vista, pode
aparentar uma desobediéncia administrativa por par-
te do magistévrio, em realidade se delineia num gqua-—
dro de duvidas, desconhecimento e desinteresse pela
orientacao legal. Estes fatores, sem ddvida, atuam,

entre outros, como determinantes da avalia¢ao pra-—
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ticada nas escolas.

A culpa nd3o pode sery atribuida somente aos

professores, mas a todo o sistema estadual que nao

observa o cumprimento daquilo que ele proprio esta—
belece. A supervisio, a nivel interno da unidade ou
a nivel externo, neste momento, exerce papel de
destaque, por ser da fun¢gido administrativa o cum—
primento da legisla¢dao escolar. Alienado deste pro-
blema, o professor assume uma rotina baseada em va-—
lores que ele estabelece, sem vinculagcOes com um
Pprojeto geral da escola € sem compromisso com a sSu—
perestrutura do ensino. 0 Estado, por sua vez, ao
ignorar este problema, demonstra que a educa¢io nao
€ prioridade a ser cumprida junto a populacio. Des-—
cuida-se de uma forma¢cao permanente do professor,
perdendo condigdes Ffavoraveis a elaboraciao de um
projeto auténtico de educa¢io, que atenda as neces-—

sidades da clientela.
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CAFITULO VII
CONSIDERACOES FINAIS

Se a avalia¢ao for considerada como um dos
elementos do contexto da escola, ao gual esta inti-
mamente ligada € com o qual guarda estreita rela-—
¢ao, percebe—-se claramente que ela € apenas um sin-—
toma da desarticula¢c3ao do todo. 0 estudo sobre a
avaliagido nido evidencia apenas que ha erros e 1in-—
coeréncias graves no processo avaliativo, mas em
todo o processo de ensino—aprendizagem. 0Os erros
apontados na avalia¢gio podem servir a uma ampliagao

da problematica a ser estudada e analisada.

Assim focalizada, pode—-se afirmar que todo o

pProcesso que se desenvolve em nossas escolas merece

uma revisao seria. 0O problema da avaliagao, tal co-—

mo se apresenta em nossas escolas (como finalizado-
ra do processo) € que £la vai assumir todas as fa—
lhas do processo. E a avaliacidao que retrata o de-—
sempenho do aluno durante todo o periodo de tempo,
que corresponde a um grau esperado de desenvolvi-
mento. 0 desempenho, quando negativo, pode colabo-—
rar ou, talvez, desencadear problemas de varias or-—
dens para o aluno, para a familia e para a escola.
De uma maneira mais genuina, pode—se afirmar que
muitos dos problemas de desempenho trazem implici-
tos desajustes sociais e politicos, para os quais

aponta uma analise densa.

As implicag¢coes do desempenho escolar podem ser
vistas, especialmente, dos angulos psicologico, so-—

cial e politico.
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i. Implicagcbes psicologicas

Se levarmos em conta que a fase de escolarida-
de obrigatoria se localiza na faixa de 6-1ié6 anos,
Jja se percebe que os efeitos, quando negativos, se
tornam danosos também por afetarem um individuo

desde sua infancia ate o pico da adolescéncia.

BLOOH (i9741) analisa essas consequéncias, to-—
mando como foco quatro aspectos: o interesse, a
atitude, 0 auto—-conceito e a saude mental. 0O inte-
resse pela escola e pelos estudos sao profundamente
relacionados ao desempenho que o aluno tem nas ta-—
refas de aprendizagem. Um bom desempenho, sem duvi-
da, conduz o aluno as proximas etapas com Seguranca
e entusiasmo € lhe da uma percep¢cao de sua capaci-—
dade. 0 inverso também ocorre: sucessivos fracassos
no desempenho escolar levam o aluno a uma expecta-—
tiva de fracasso permanente e seu interesse pela
escola carece de energia, paciéncia e perseverancga

para superar a situag¢gio.

As percepcoes de capacidade ou incapacidade
que o aluno forma s3o baseadas em sua propria his-—
toria escolar e em Jjulgamentos previos que traz so-
bre seu desempenho em determinadas tarefas. E n3ao
se pode negar que estas experiéncias sao acumuladas
tendo como ponto de partida o seu "locus”™, ou seja,
0o conjunto formado pela escola onde estuda, o tipo
de professores que tem, a atitude da administracao,
a dinamica da classe, a forma de avalia¢io. Estes

fatores nao se juntam aleatoriamente, mas guardam

estreita relagiao entre si. A atitude dos professo-

res tem, provavelmente, uma correla¢gido com a forma

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 i Eunespw 12 13 14 15 16 17

18



243
de agir do corpo administrativo € com as formas que
a escola adota para suas praticas. Nestas praticas,
vem embutida uma defini¢iao de sucesso e fracasso.
Nao € dificil perceber que o sucesso em algumas ta-—
refas leva o aluno a aprender melhor tarefas deste

tipo.

0 fracasso sucessivo em varias tarefas de
aprendizagem pode levar a atitudes negativas do
aluno com relagliao nao sO0 a escola que freqgienta,
mas a institui¢c3o escolar. BLOOM encara a atitude
como algo muito mais geneérico que o interesse, exa-—
tamente porque ela se estende a institui¢3o como
todo. Este sentimento leva a configuragcao da escola
como fonte de penalidades e de sentimentos de insu-—

ficiencia.

Enquanto o interesse e a atitude se desenvol-
vem com relagao a um objeto exterior, paralelamente
pode ocorrer a apreciaciao, pelo aluno, do fracasso
como decorréncia de si proprio, levando a uma dete-
rioracao do auto—-conceito. Segundo BLOOM, a relac¢cao
entre o desempenho escolar € o auto—-conceito € mui-

to forte e evidenciada em varios estudos.

Todos estes fatores s3o componentes de algo

muito mais amplo: a saude mental. Qualqguer destes

elementos, quando se apresenta como negativo ou,
mais possivelmente o conjunto deles, pode vir a ser
um dos fatores que colaboram para a auseéncia de uma

saude mental integral.

0 fracasso escolar, causa dos problemas des—

critos, em nossas escolas n3o se constitui em um
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problema especifico do aluno. 0 alto indice de re-—

peténcia e ma aprendizagem tyaz o problema para ou-

tro enfoque. Desprezando outras causas, que s3ao
inumeras e focalizando o aspecto avaliativo, foco
do estudo, ja se tem inumeras pistas sobre a inade-—
quacao de nossas escolas a clientela. A avaliacio,
como € realizada, n3o oferece dados confiaveis ao
trabalho da escola. Volta—-se para a classificac¢io,
de uma forma fragmentada e reprodutivista, nao esta
respaldada em um projeto detalhado. A escola se
volta pPara O ensino mas n3ao para a aprendizagem,
numa demonstraciao de que desconhece o outro compo-
nente de seu proprio objeto de trabalho, pois deve
haver ensino mas também, fundamentalmente, a apren-—

dizagem.

2. Implicag¢goes sociais

Na pista desta reflexidao — deve haver ensino e
aprendizagem — € que se vai verificar que, num pro-—
cCesso seriamente projetado e executado de ensino €
aprendizagem, nao se pode avaliar apenas o produto.
Ao se aceitar o conjunto - processo e produto — co-—
mo algo nao sujeito a fragmentaclo, percebe—-se que
a avaliaciao de aprendizagem deveria vir, constante-
mente, acompanhada de uma avalia¢ao de ensino, o
que nao ocorre em nossas escolas, onde a adminis—
tragcio e, essencialmente, burocriatica e nio existem
elementos para uma coordenagio € supervisiao pedago-—

gicas.
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Um ouktro aspecto da escola como elemento que

tem efeitos sobre o social € a formaciaoco de seus
professores. A pesquisa demonstra o despreparo dos
docentes, assumido por eles proprios. Este despre-—
paro diz respeito aos agentes formadores € ao pPro-—
prio Estado, que deveria primar pela manutenclo de
uma formagio permanente, se a meta for a qualidade
da educa¢io ministrada formalmente. A formacao pev-—
manente n3o se faz somente atraveés de cursos de 3@
horas ou seminarios eventuals, mas, principalmente,
por meio de condig¢Oes oferecidas a propria escola
para a reflexdo de seus problemas e alternativas de

solugao.

Este problema, a par das atitudes que se venha
a exigir dos professores, vai implicar reformulag¢3o
do papel social da escola, o que traz embutida uma
politica de recursos humanos e de organizagiao do

sistema.

3. Implica¢cdes politicas

Chega—-se, assim, ao modelo de escola politica-

mente existente em contraposi¢ciao ao que € desejado.

Na medida da distribui¢ido do conhecimento, tem—se a
formagio para a cidadania. A politica educacional €
um dos determinantes principais da qualidade de ci-
dadania existente. Esta distribui¢3o de conhecimen—
to ni3o subentende a aprova¢cdao em massa, como tem—se
interpretado, ultimamente, nos meios escolares. Tal

interpretagcao, na realidade, por parte de professo-—
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res e dirigentes, inverte a concep¢’lao pois a apro—
vacao em massa sem o devido cuidado com a qualidade
de processo € produto € perversa, mantendo a popu-—

lagao em condigoes de “pensar que sabe” quando o
saber e as condigoes de sua aprendizagem nao foram
de fato foco de preocupacao seria. Essa € uma forma
de fazer com que os conhecimentos cientificos basi-—
cos nao atinjam toda a populaciao e que esta nao te-—
nha de fato acesso aos bens culturais. Nao € dar
nota para aprovar que torna o aluno detentor do co-

nhecimento. 0 que pode colaborar para a identifica-—

¢3o0 dos pontos de estrangulamento do processo s3o a

avalia¢cao constante do processo de aquisi¢ao do co-
nhecimento, retomada da forma e metodos de ensino,
das relagoes do aluno com a escola e das exigéncias
da comunidade escolar e nacional. E a partir desta
identifica¢c3ao que se pode pensar em alternativas
que visem a eliminacao destes pontos para um melhor

desempenho da instituiglo escolar.

Além de uma politica educacional, isto vai im—
plicar uma revisio da filosofia da educa¢3ao, das
formas de buscar o saber. Assumir uma filosofia de
educag¢ao, pela propria defini¢g3o da Filosofia, vai
subentender uma atitude constante de busca do sa-
ber. 0O fato de buscar o saber confere ao individuo,
que assim procede, o metodo de reconhecer que nao
tem a posse deste saber, mas que esta a caminho de-—
l1a. Esta caminhada exige atitudes sistematicas,
abrangentes e radicais, para se chegar a um estado

reflexivo.

Esta atitude reflexiva nao parece acompanhar

nossos professores, pelas reagoes demonstradas. As
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respostas, de modo geral, se direcionam para atitu-
des que nao se fundamentam na reflexiao e em infor-—
magoes das Ciéncias da Educa¢iao, mas em habitos, em
angustias, em desconhecimento. Estes elementos dao

origem a mecanismos de ordem psicologica, social e

politica que se constituem em representacoes da

realidade, constituindo o pensamento ideologico do

grupo.

e modo geral, percebe—-se o professor agindo
mais em fun¢cido de sentimentos do que de reflexao.
Estes sentimentos, como a piedade e o paternalismo,
bem como a indiferen¢ga, podem levar a preconceitos
que se desenvolvem no ambito escolar, e ate a es-—

tigmatizagao.

Muito embora estas atitudes tenham origem no
grupo docente, n3ao se pode atribuir, totalmente, ao
professor, a culpa do que ocorre na escola. Ele ¢
apenas um elemento num complexo de relacoes. Sua
importancia para a dinamicidade do processo € es—
trategica, por ser ele o polo de contato com a
clientela. Mas, por tras do professor, age toda uma
trama de relacoes com o conhecimento, com a cién-—
cia, que sao de ordem politica e fazem parte de um
modo de pensar a educagliao, que € a ideologia disse-—
minada pelo Estado. Esta ideologia nem sempre pode
ser traduzida pelas leis e outros instrumentos uti-
lizados pelo Estado, porque, muitas vezes, ela traz
uma contradigio com estes instyumentos. A ideologia
se faz muito mais presente na execugldao das coisas,

e € al que a idealiza¢gio se deturpa.
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Uma das reflexoes que cabe ao professor apro-
fundar € o seu papel nessa politica de execucio da
ideologia estatal. A maioria das atitudes dos pro-—
fessores nao € analisada do ponto de vista de estar
servindo a interesses particulares e nao da popula-—
GAao. E exatamente nisto que ele se torna um dos
instrumentos ideoldgicos da educagidao a servigo do

Estado.

E desta forma que a avalia¢fo presta desservi-—

LCOS e inadequacﬁes, na medida em gque se pense em

uma escola para as classes populares. Da forma como
e praticada, usando o desempenho individual para a
classificagao, a avaliaclo dissimula a seletividade
escolar como propria do sistema politico e social.
Usando da reproduciao como elemento fundamental, vi-
sSa a preparar o aluno para a sociedade como ela €,
sem vistas a critica e a transformacio, desenvol-
vendo a aceitac3do pelas coisas existentes como aca-—
badas e ndao passiveis de mudanca. A fragmentacio n

conhecimento €, por si so, responsavel pela concep-
¢c¢ao de avaliacao de forma isolada e se perpetua por

meio dessa pratica.

Repensar a avaliagao implica a reconceptuali-
Za¢ao da escola e da educacio. Neste sentido cabe a
analise do sentido que a avalia¢io vem assumindo no
processo educativo. Este pode ser um ponto de pavy-—
tida para a discussiao do projeto pedagodgico que &

vivido pelas escolas.

Um outro aspecto a se considerar € que as dis-—
cussoes param nas gquestoes teéecnicas € burocraticas.

Repensar a avaliagiao implica em superar estas ques-—
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desvelar as ideologias subjacentes. E necessario,
ainda, que estas reflexdes sejam direcionadas pela
realidade brasileira, polis so assim podem guardar
compromisso entre a educacao € a transformaciao des—

sa realidade.

0 foco do desempenho do aluno, que € a base da
avaliacao como € feita, desloca-se assim para o fo-—
co da competéncia da escola em trabalhar com a rea-—
lidade que lhe € destinada. Do ponto de vista ava-—
liativo, este trabalho n3o cessa com a avaliacao de
aprendizagem a servi¢co da classificac¢cao, mas toma—a
como ponto de partida para identificar causas de
fracasso e sucesso e estabelecer estratégias Para

solucionar problemas.

Isto se baseia num eterno repensar, tendo como
base os dados empiricos, tendo como caracteristicas
a critica, a visao de totalidade e a mira de fins
nio imediatos. Este repensar € que pode fundamentar
um projeto pedagogico comprometido com a melhoria

de qualidade de ensino.

Ha muitos caminhos para se chegar a isto, mas

a reflexao por parte dos agentes educacionais € in-—

dispensavel.
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ANEXD
ROTEIRO DE QUESTOES FARA ENTREVISTA

Ease_ 1

i) Quantos instrumentos vocé costuma usar durante
um bimestre, para aferi¢ao do rendimento esco-
lar?®
De que tipo sao estes instrumentos?
Qual o conteudo pedido nestes instrumentos?
Qual destes instrumentos tem maior peso no jJul-
gamento final do aluno?
Vocé usa de créditos para trabalhos extraclas-—
se, atitudes, habitos? Como?
Usa auto—avalia¢ao? For que?
Usa avalia¢3dao de grupo? Por que?
Como € atribuido o conceito final do bimestre?
Qual o critério usado para corre¢ao (escala de
notas, de acertos, cumprimento de obJjetivos,
ou qualquer outrol)?
Em que instrumento se verifica o pior desempe-—

nho dos alunos, de modo geral? E o melhor?

Ease_@2

i) Como € a sua escala de correspondéncia nota-—
men¢cao ou qualquer outra gque use ate chegar a
men¢cao?
A prova € um bom instrumento de mensuracao do
rendimento escolar?
Por que vocé se utiliza da prova?
Vocé conhece o Regimento Comum das Escolas Es—
taduais?

For favor, diga a definigiao operacional que

corresponde as mencoes A, B, C, D e E, no Re-

gimento.
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0 9que wvoce considera nNecessario para  que um
aluno obtenha men¢ciao C, ou 0o mMinimo para Sser
aprovado?

Vocé estabelece objetivos no seu projeto de en-—
s1ino7

Diferencia objetivos essenciais e complementa-—
res’?

Na avaliacao, considera que alguns objetivos
s30 essenciais e outros nao? ComoT

A existéncia de normas legais, que regulamentam

O recurso por parte do aluno, exerce alguma

influéncia sobre seu critério de avaliagao?

Conhece a Delibevragao 3/792i7
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