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20 estudo foi desenvolvido como parte das atividades da disciplina
Avaliago do Ensino e da Aprendizagem, do Programa de Mestrado em
Educagao da Universidade Catdlica Dom Bosco - Campo Grande (MS),
no 1° semestre 1995, sob a orientagdo da prof* Dr* Josefa Aparecida
Gongalves Grigoli. O presente artigo foi redigido em sua versdo final
pela professora responsavel pela disciplina, a partir dos relatorios elabo-
rados pelos alunos, responsaveis coletivamente pela elaborag@o do pro-
jeto e desenvolvimento da pesquisa em todas as suas etapas.
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A democratizagdo das oportunidades educacio-
nais ndo pode ser entendida simplesmente como “ga-
rantia de acesso” pela via da ampliacdo do numero de
vagas oferecidas pela rede escolar. Assegurar a perma-
néncia do aluno na escola. garantindo-lhe o aprendiza-
do de contetdos significativos para ampliar os seus ho-
rizontes intelectuais ¢ as suas possibilidades de com-
preender e atuar de forma conseqiiente na realidade em
que se situa, sdo outros aspectos da “democratizacio das
oportunidades educacionais™ que, se ndo perseguidos.
anulam ou invalidam o primeiro. Por outro lado. se a
garantia de acesso. pela via da ampliagdo do numero de
vagas, ¢ uma questdo determinada no dmbito da politica
educacional, as outras duas dimensdes - a garantia da
permanéncia e a garantia de um efetivo aprendizado -
estdo estreita e diretamente relacionadas a prética peda-
gogica do professor. embora também permeadas pelas
diretrizes da politica educacional. Fica evidente que os
problemas da evasao. da repeténcia e do ndo-aprendiza-
do guardam uma relagdo imediata com a pratica do pro-
fessor na sala de aula e. em especial, com a pratica da
avaliagdo - a sua concepgao, os critérios e procedimen-
tos adotados. Nesse sentido, Lima (1994 : 153) assinala
que “a avaliagdo funciona como instrumento de poder
e, como lal, é um instrumento de confirmagao e legali-
zagdo do fenémeno da evasio e repeténcia”. Embora
freqlientemente a avaliagdo compare¢a como uma ques-
tdo meramente técnica - como avaliar um dado compo-
nente curricular, como elaborar uma prova, como pon-
derar os resultados dos vérios instrumentos de medida,
etc. - o seu carater determinante neste momento histori-
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co do nosso sistema educacional ¢ de cunho essencial-
mente politico. Ou seja, a avaliagdo tem sido utilizada
nao como recurso metodoldgico de reorientagdo do pro-
cesso de ensino e aprendizagem. mas sim como instru-
mento de poder. de controle, tanto por parte do sistema
social, como pela escola e pelo proprio professor. No
dizer de Magda Soares (1982 : 53):

“A avaliacdo, sob uma falsa aparéncia de neu-
tralidade e de objetividade, é o instrumento
por exceléncia de que langa mao do sistema
de ensino para o controle das oportunidades
educacionais, que ela oculta sob a fantasia do
dom natural e do mérito individualmente con-
quistado”™.

Na verdade, a identidade da avaliag@o s6 pode ser
equacionada e estabelecida no contexto da prética peda-
gogica, na sua totalidade. Deve, portanto, ser decidida e
pensada como parte de um projeto pedagégico, em que
esteja definido o que pretendemos ensinar, para quem, para
qué, com que entendimento de sociedade, de mundo, de
relagdes entre os homens, que contetidos devem ser domi-
nados, que habilidades precisam ser trabalhadas/adquiri-
das, uma vez que

“Ndo se pode conceber uma avaliagao diferen-
te, emancipatoria, num processo de ensino pas-
sivo, alienante; se o contevido ndo é significati-
vo, como a avaliagdo pode sé-lo? O professor
que no dia a dia ensina nomes e datas nao tem
condicdes de solicitar relagdes na avaliagdo.
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Enquanto o professor ndo mudar a forma de
trabalhar em sala de aula, dificilmente conse-
guird mudar a pratica de avaliagdo formal, de-
corativa, autoritaria, repetitiva, sem sentido"'
(Vasconcelos, 1992 : 35).

O que se constata é que a pratica predominante
da avaliagdo insere-se num modelo teérico em que a edu-
cagdo atua como mecanismo de conservagio e reprodu-
¢do da sociedade. Nesta perspectiva, ela tem um carater
disciplinador e cumpre a fungdo de discriminar. classi-
ficar, “rotular” os alunos. expulsando da escola aqueles
considerados “incompetentes”. Por outro lado. numa
concepedo progressista de educagdo, a avaliagio é en-
tendida como processo que visa favorecer o crescimen-
to, a autonomia, contribuindo para que o aluno amplie a
sua compreensdo da realidade, construa-se como cida-
déo capaz de participar da edificagdo de uma nova or-
dem social.

Essas duas “faces” da avaliagdo, a contradigiio a
elas inerente, bem como o seu enraizamento em diferen-
tes concepgdes de educagio, sao desvendados por Vas-
concelos:

“... um dos grandes problemas da avaliag¢éo es-
colar é que ela se tornou basicamente
classificatoria, ndo se colocando num processo
de transformagdo da prdtica pedagégica: ava-
lia-se e limita-se a uma classificagéo dos sujei-
tos de acordo com o resultado. O que se espe-
raria de uma avaliagdo numa perspectiva
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transformadora é que seus resultados constituis-
sem parte de um diagnostico e que, a partir des-
sa andlise da realidade, fossem tomadas deci-
soes sobre o que fazer para superar os proble-
mas contatados " (id. ibid. : 49).

Em suma, a pratica da avaliag@o tem estado, ao
longo da histdria, ou a servigo de um projeto pedagogi-
co voltado para a conservagdo das estruturas sociais vi-
gentes, ou a servigo da transformagdo social. No pri-
meiro caso, a prética da avaliagao constitui-se num efi-
caz instrumento de controle da oferta e do aproveita-
mento de oportunidades educacionais e sociais, dissi-
mulando o processo de selegao, mediante o qual a al-
guns sdo oferecidas sucessivas oportunidades educaci-
onais e sociais, enquanto a outros essas oportunidades
sdo negadas. A servigo da transformagdo social, os pro-
fessores se tornam conscientes de que a sua agao docen-
te pode reforcar uma pedagogia que esteja preocupada
com esta transformacao.

Redimensionar a pratica da avalia¢do de uma
perspectiva critica e transformadora implica em desen-
volver uma outra compreensao em que nao se privilegia
o produto em si, mas se equaciona esse resultado a luz
do processo percorrido pelo aluno. Ha uma preocupa-
¢d0 em aprimorar O processo, enfatizando o carater
constitutivo da avaliagdo, o diagnéstico que visa identi-
ficar ndo s6 o que foi aprendido, mas as falhas do pro-
cesso e 0s Novos rumos para o avango dos educandos
com vistas a aquisi¢do de habilidades para analisar, sin-
tetizar e elaborar pessoalmente os contetdos assimila-
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dos, ao seu crescimento e autonomia intelectuais

(Luckesi, 1986, 1988).

Por outro lado. a concepgdo de avaliagdo que
enfatiza o seu cardter classificatorio, reificando o pro-
duto, ndo se constitui num meio para se repensar a pra-
tica pedagdgica. resumindo-se a julgar o aluno e
imobiliza-lo no seu desenvolvimento, “rotulando-o0™ para
efeito dos registros burocraticos da escola. entre outras
coisas.

Colocada desta forma, a problemética que envol-
ve a avaliagdo merece ser examinada, buscando-se
explicitar e compreender os pressupostos teérico-
metodoldgicos que fundamentam os “modelos™ de avalia-
¢ao e as praticas deles decorrentes, tendo presente que:

“... qualquer que seja o modelo ou processo
de avaliagao a ser adotado, o mesmo concen-
tra uma série de decisées que se expressam
na pratica do professor, quando avalia seus
alunos, toma novas decisées a partir dos re-
sultados da avaliagdo, mantém ou reformula
seus planos. Ocorre que todo esse conjunto
de decisées ndo é neutro nem arbitrario. Ao
contrario, traz no seu bojo uma maneira bem
especifica de conceber o mundo, o individuo e
a sociedade. Maneira essa que condiciona a
tomada de decisées no plano das politicas edu-
cacionais e que orienta e norteia a prdtica pe-
dagdgica no ambito da escola e da sala de
aula” (Franco, 1990 : 63).
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O aclaramento desses pressupostos pode. sem
duvida. contribuir para escolhas mais conscientes ¢ mais
coerentes. no que diz respeito ao projeto pedagogico, a
préitica docente no seu todo e a sistematica da avaliagio
em particular. Um projeto marcado por uma concepgdo
progressista de educagdo e de ensino e aprendizagem ¢
incompativel com uma pratica conservadora,
classificatoria. Trata-se, portanto. de buscar a coerén-
cia, privilegiando formas de avaliagdo que favoregam
aprendizagens significativas e o desenvolvimento da au-
tonomia intelectual dos alunos. A aprendizagem signi-
ficativa esta relacionada com a possibilidade de se esta-
belecer relagdes ““substantivas e ndo-arbitrarias™ entre o
que se esta aprendendo e o0 ja conhecido (Ausubel, 1983;
Coll, 1988: Novak y Gowin, 1988). Assim. a qualidade
da aprendizagem dependera da maior ou menor riqueza
e complexidade de relagdes que o aluno for capaz de
estabelecer.

A intervengdo do professor nesse sentido é um
fator determinante, pois a memoriza¢io mecénica,
repetitiva do aprendido costuma parecer, em principio,
como um procedimento muito mais cdmodo e econdmi-
co em tempo e energia, do que a construgio de significa-
dos. Esse entendimento é reforgado por Sordi (1995 : 32)
quando assinala que:

“A prética da avaliagdo deve constituir-se em
um ato dindmico, com natureza processual,
ocorrendo de modo co-participado, onde pro-
fessor e aluno, através da implementagao do
didlogo e da interagdo respeitosa, cada qual
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assumindo seu papel, comprometem-se com
a construgio do conhecimento e com a for-
magdo de um profissional competente (...)
Rechaga-se a adogao da avaliagao como for-
ma de exercicio do poder, recaindo sua én-
fase sobre o ensino e a aprendizagem signi-
ficativa™.

Assim entendida e praticada, a avaliagao se confi-
gura como um instrumento auxiliar da aprendizagem e nao
um instrumento de aprovag@o ou reprovagao; um instru-
mento a servi¢o do crescimento e da autonomia intelec-
tual do aluno e ndo um instrumento de coerg@o e dominio,
a servigo da dependéncia e da submissao.

Por outro lado, a avaliag¢do, encaminhada de for-
ma coerente com os pressupostos de uma pratica peda-
gogica transformadora, tem como objetivo fundamental
contribuir para o aperfeigoamento do proprio processo
em andamento. Para tanto, importa identificar nao ape-
nas o que ou 0 quanto o aluno aprendeu, mas, sobretudo,
se o como ele aprendeu tornou-o mais competente para
entender a realidade, situar-se nela como cidadao e pro-
fissional e atuar no sentido da sua transformagdo. Se as
experiéncias de aprendizagem vividas no bojo da pratica
pedagdgica estdo possibilitando o seu avango no sentido
da constru¢io da sua autonomia e competéncia, median-
te a superagdo do conhecimento fragmentado, em dire-
¢d0 ao dominio do saber. Importa, além disso, identificar
as falhas, insuficiéncias, inadequagdes do préprio plane-
jamento; os fatores que favoreceram e os que dificulta-
ram a execugdo do planejado e as deficiéncias do proprio
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processo de avaliagao (Grigoli, 1991).

“A pratica da avaliagdo assim conduzida su-

pde o exercicio constante do processo dialético
de agdo-reflexdo-agdo e o uso da categoria
totalidade uma vez que deve abranger todos
os aspectos da realidade que mediatizam o
processo de planejamento, execugdo e avalia-
¢ao. Constitui-se, portanto, num instrumento
de dinamismo e crescimento, de transforma-
¢do e progresso que precisa ser incorporado
e desenvolvido no interior da pratica pedago-
gica norteada por uma visdo progressista e
transformadora” (id. ibid. : 81).

Avaliar, portanto, terd como principal objetivo di-
agnosticar as deficiéncias tanto na organizagdo do ensino
e na sua transmissdo, como na assimilagao e reelaboragdo
do conhecimento pelo aluno, para decidir sobre as proxi-
mas etapas. Nessa perspectiva, o atribuir notas ou concei-
tos deixa de ser tio relevante; o que mais importa € que a
avaliagdo contribua para que todos avancem.

Finalmente, um outro aspecto da prética da ava-
liagdo que precisa ser retomado diz respeito aos instru-
mentos de avaliagdo, enquanto recursos a servigo do pro-
cesso de ensino e aprendizagem. A analise que desnudou
e denunciou o papel desempenhado pela avaliagdo, en-
quanto mediadora do processo de exclusio das camadas
subalternas, seguiu-se a critica e a rejeigdo ao modelo
tecnicista que, no Brasil, marcou o sistema escolar a par-
tir do inicio da década de 70. Nesse contexto, os educa-
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dores em geral passaram a defender a idéia segundo a
qual o cuidado, o rigor, a meticulosidade para com os
procedimentos e os instrumentos de medida do aprendi-
zado eram manifestagdes do tecnicismo, devendo ser
desconsiderados. No afa de criticar e denunciar uma con-
cepgdo de pratica pedagdgica - e no seu bojo, de avalia-
¢do - reprodutora, autoritaria, alienante e excludente, os
educadores “jogaram fora a crianga com a 4gua do ba-
nho”. Isto ¢, ndo se investiu na idéia de resgatar aqueles
procedimentos e instrumentos, subordinando-os a uma
nova concepedo de educagio. E necessario retomar essa
questao, uma vez que a construgdo de bons instrumentos
de medida exige recursos técnicos adequados. Tarefas,
exercicios, questdes que colocam énfase na memorizagao,
desligados do contexto de realidade, ndo servem ao pro-
Jeto de educagdo emancipatéria. O professor precisa de-
senvolver competéncia para elaborar instrumentos que
tenham potencial para verificar o desenvolvimento de
objetivos mais ambiciosos, como por exemplo niveis mais
elaborados de raciocinio e de pensamento, desde as séri-
es iniciais (Raths e outros, 1977), uma vez que optar por
uma abordagem transformadora tem implicagdes nos ob-
Jetivos que se prioriza, no tipo de ensino que se
implementa; na forma de avaliar que se emprega e no
uso que se faz dos resultados da avaliagio.
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1. 0 CONTEXTO DO ESTUDO

O estudo que sera relatado a seguir foi desenvol-
vido coletivamente pelos alunos da disciplina Avaliagao
do Ensino e da Aprendizagem como forma de favorecer
a compreensdo das relagdes entre teoria e pratica, medi-
ante o cotejo entre as concepgoes expressas e/ou defen-
didas pelos autores examinados ¢ a prética da avaliag@o
como ¢é entendida e realizada no cotidiano da instituigao
escolar.

O grupo optou por realizar 0 estudo focalizando
a pratica da avaliag@o dos professores do terceiro grau,
particularmente das trés instituigdes de onde procedem
os alunos do mestrado. Tal escolha teve, para 0 grupo,
duas ordens de justificativas. Por um lado, o fato de se-
rem escassos os estudos sobre a tematica da avaliagao no
terceiro grau, uma vez que o debate e as pesquisas exis-
tentes incidem preponderantemente sobre a realidade da
escola de primeiro grau, possivelmente em raz@o da ex-
tensdo e da magnitude que os problemas relacionados a
avaliagio assumem nesse nivel. De outro lado, pelo fato
dos mestrandos serem, quase todos, professores naque-
las institui¢cdes e considerarem que a pratica da avaliagdo
também ¢é motivo de questionamentos, insegurangas e in-
certezas para boa parte do corpo docente e,
freqiientemente, motivo de insatisfacd@o e de criticas en-
tre os alunos.

A decisdo de realizar uma investigagdo com
apoio em dados empiricos, como parte das atividades
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de uma disciplina do mestrado, foi assumida pelo gru-
po. tendo-se clareza das dificuldades e das limitacdes
que se enfrentaria em razdo. sobretudo, da escassez do
tempo.

O contetido do tema -“A prética da avaliacdo no
ensino superior ¢ suas relagdes com a qualidade da apren-
dizagem”- apontava para importancia de se examina-lo tan-
to na perspectiva dos professores como dos alunos, pélos
complementares, na parceria e na cumplicidade, tanto quan-
to no conflito e na contradi¢do que envolvem as decisdes e
as agdes nesse terreno.

Por outro lado, a amplitude do mesmo cobrava uma
delimitagao que possibilitasse um estudo viavel no tempo
e nas condigdes do grupo, capaz de oferecer uma contri-
buigdo efetiva no sentido de levantar questdes, contribuir
para o debate e apontar caminhos para se repensar a prati-
ca nas institui¢des envolvidas.

Alguns encontros (ao final do periodo semanal de
aulas da disciplina) foram utilizados na discussao de pos-
siveis alternativas para o encaminhamento da investiga-
¢do, que ficou assim decidida:

— Seriam contatados alguns alunos, de diferen-
tes cursos e das trés institui¢des para que indicassem,
numa conversa informal e reservada, aqueles professo-
res que tém uma pratica (um “jeito™) de avaliagdo que
favorece a aprendizagem. Foi assinalada a importancia
de se ouvir (nessa etapa) aqueles alunos mais conse-
qientes, com melhor desempenho académico e que en-
caram com mais seriedade o curso ¢ a faculdade. Assi-
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nalou-se, também, a necessidade de enfatizar que nao
se tratava de indicar o “professor bonzinho™, aquele cuja
forma de avaliagdo “facilita a vida™ de todos, mas sim
aquele que desenvolve um processo avaliativo que pro-
move a aprendizagem. E mais. que a aprendizagem seja
significativa: que o aluno sinta que cresce intelectual-
mente, amplia seus horizontes. progride na compreen-
sdo organizada daquela area do conhecimento € que s¢
perceba capaz de continuar a aprender a partir da expe-
riéncia com tal professor.

— Aqueles professores que recebessem maior nu-
mero de indicagdes (por curso) seriam contatados para
uma entrevista informal. A inten¢do era de procurar apre-
ender. na fala do professor, os pressupostos que funda-
mentam a sua forma de pensar o processo da avaliagdo e
os procedimentos de que s¢ vale para avaliar os seus
alunos.

_ Paralelamente, seria escolhida uma amostra ca-
sual de alunos desses mesmos cursos para responderem
um questionario sobre as praticas de avaliagdo que cada
um percebe e vivencia no seu curso; suas expectativas €
sugestdes, no sentido de aperfeigoa-las em favor da quali-
dade da aprendizagem. Com estes sujeitos n@o se preten-
dia identificar ou caracterizar praticas individuais dos pro-
fessores, € sim captar a percepgdo dos alunos acerca das
vérias formas de pensar e conduzir 0 processo de avalia-
¢d0 presentes no curso.

Estabelecidos estes procedimentos, o projeto da
pesquisa foi concluido, sempre discutido e redigido co-
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letivamente. Passou-se, entdo, a fase de elaboragao dos
instrumentos para coleta de dados junto aos professores
e aos alunos. O roteiro da entrevista inicialmente pensa-
da para ser realizada com os professores indicados foi
elaborado para, se necessario, ser preenchido como um
formulério, na eventualidade de nio se conseguir agendar
as entrevistas, em razao da sobrecarga de atividades dos
professores no final do ano letivo, o que acabou ocorren-
do em muitos casos.

Dada a exigiiidade de tempo, determinada pelo tér-
mino do semestre letivo, nio foi possivel pré-testar os ins-
trumentos, e os dados coletados foram, em parte, afetados
por essa circunstancia. Da mesma forma, os questionarios
respondidos pelos alunos nem sempre retornaram no pra-
zo estabelecido, embora, no geral, tertham sido respondi-
dos de forma a evidenciar um certo cuidado, empenho e
compromisso. Talvez esse retorno favoravel seja devido
ao interesse que a investigagdo despertou, tanto entre os
docentes como entre os alunos. Em varias ocasides, os pes-
quisadores foram indagados pelos seus colegas professo-
res e pelos alunos das respectivas instituigdes acerca dos
destinos dos resultados da pesquisa. Ficou patente a ex-
pectativa de um retorno dos resultados, ensejando a dis-
cussdo ampliada sobre o tema.
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2. CARACTERISTICAS GERAIS DOS SUJEITOS

Os sujeitos do estudo sao professores ¢ alunos das
trés institui¢des anteriormente mencionadas, conforme
exposto no quadro a seguir:

Quadro I - Procedéncia dos Sujeitos

INSTITUICOES CURSOS TOTAL TOTAL
PROFESS. | ALUNOS
UCDB’ Letras, Servigo Social, 17 26

Matematica, Graduagdo
de Professores, Geografia

UNIDERP* Engenharia de Agrimen- 06 08
sura, Geografia
SOCIGRAN® | Letras, Pedagogia, Mate- 11 30

matica, Biologia e Admi-
nistragdo de Empresas

TOTAL 12 34 64

Dos 34 professores entrevistados, 22 fizeram cur-
sos de Graduagio na area das Ciéncias Humanas, 11 tém
graduagdo em cursos da area de Exatas ¢ apenas um tem
formagao basica em Ciéncias Biolégicas. Com relagdo

3 Universidade Catélica Dom Bosco - Campo Grande.

4Universidade para o Desenvolvimento do Estado e Regido do Pan-
tanal.

s gociedade Civil da Grande Dourados - Dourados.
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aos estudos de além graduagao, ha um professor com dou-

torado, oito com mestrado e 27 com cursos de especiali-
zagio®.

No que se refere a experiéncia como docente no
ensino de terceiro grau, observa-se uma predominéncia de
professores em inicio de carreira, dentre os que foram in-
dicados para serem entrevistados. A metade deles (17 pro-
fessores) tém entre um e cinco anos de docéncia: outros 12
professores (35%) situam-se na faixa de seis a dez anos de
exercicio e apenas cinco (15%) lecionam ha mais de dez
anos no terceiro grau.

A carga horéria semanal dos professores entrevis-
tados apresenta a seguinte variagdo: 11 professores com
menos de 10 aulas semanais; 14 professores com uma car-
ga horéria entre 10 e 20 horas-aula semanais e 9 professo-
res com carga horaria entre 21 e 40 horas aula.

No que se refere a esses aspectos examinados,
pode-se considerar que, no geral, os docentes das trés ins-
tituigdes onde se realizou o estudo, formam agrupamentos
razoavelmente homogéneos.

Quanto ao corpo discente, foram analisadas as res-
postas de 64 alunos de diferentes séries dos cursos mencio-
nados. Nao se pode assegurar a representatividade da amos-
tra, uma vez que ndo se teve a preocupagdo com a determi-
nagdo estatistica dos estratos, nem se obteve uma propor-

€0 total ultrapassa o niimero de 34 professores entrevistados porque
alguns professores fizeram cursos de especializagio e de mestrado.
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cionalidade no retorno dos questionarios encaminhados.
As analises se baseiam, portanto, nas respostas obtidas atra-
vés dos 64 questiondrios que foram devolvidos no prazo
estipulado, respondidos por 40 alunos de cursos ligados as
Ciéncias Humanas, 19 alunos da area de Exatas e 5 alunos
do curso de Biologia.

3. EXPECTATIVAS E PERCEPCOES DE PROFES-
SORES E ALUNOS ACERCA DA AVALIACAO

Nos itens que se seguem, serdo analisados os da-
dos obtidos através de entrevistas e de questionarios junto
a professores e alunos, conforme descrito anteriormente.

De certa forma, professores ¢ alunos ao expressa-
rem o que pensam, sentem ¢ realizam, a proposito da ava-
liagdo acabaram fornecendo elementos para se compor um
painel onde se contrapdem expectativas e percepgdes, con-
cepgdes e praticas progressistas ¢ conservadoras. Em ou-
tras palavras, os resultados expressam nao apenas a reali-
dade contraditéria da avaliagdo naquilo que ela é e tem
sido, como antecipam o seu possivel vir a ser.

3.1. O significado e as finalidades da avaliagao

Um primeiro dado que se destaca nas entrevistas
(ou respostas ao formulério) dos professores aponta as ati-
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vidades relacionadas a avaliagdo como sendo as que acar-
retam mais dificuldades e incertezas no conjunto das atri-
buigdes inerentes ao exercicio da docéncia. Ha uma ten-
déncia acentuada, igualmente expressa pelos professores
das areas de humanas, bioldgicas ¢ exatas, no sentido de
considerar mais féceis as atividades de planejar o curso
(ou os assuntos, as aulas), escolher e organizar os materi-
ais necessarios para o trabalho em sala de aula e dar as
aulas, propriamente, do que dar conta das atividades re-
lacionadas com a avaliagao do aluno.

Mas as incertezas e os questionamentos quanto
a forma como avalia o rendimento dos alunos sdo muito
mais freqiientes entre os professores de humanas. Dos
22 professores dessa area, 20 expressaram algum des-
conforto, seja por “desconhecer a eficicia dos instru-
mentos’. ou por “medo de cometer injusti¢as”. ou por
“desacreditar da avaliacdo obrigatoria como forma de

medir o entendimento do aluno™ou por entender que “¢
preciso mudar a maneira de avaliar” ou, ainda. por ser
“muito grande o nimero de alunos na sala”, entre ou-
tros motivos.

Essas duas ordens de dados - a avaliagdo enten-
dida como uma tarefa dificil e as incertezas/
questionamentos com relagao a forma de avaliar - pare-
cem sugerir que ha uma abertura para se refletir sobre as
praticas vigentes e disposi¢do para buscar formas alter-
nativas mais satisfatorias.

Todavia, ¢ preciso ter presente que o conjunto de
professores, cujas respostas estdo sendo analisadas, repre-
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senta um grupo diferenciado, destacado pelos alunos por
realizarem avaliagdes mais inteligentes, que favorecem
uma verdadeira aprendizagem. Nesse sentido, esses pro-
fessores podem ser considerados portadores de uma con-
cepgdo mais claborada de educagio, ensino e aprendiza-
gem. Questionando as praticas vigentes, expressando suas
incertezas, buscando alternativas, certamente poderdo ser
aliados no processo de repensar o sentido da avaliagdo no
conjunto da pratica pedagégica.

Quando indagados sobre “o que ¢ a avaliagdo”, as
respostas sugerem a existéncia de duas concepgdes bem
marcantes: uma delas, enfatizando as idéias de verificar os
conhecimentos, fixar a aprendizagem, medir o desempe-
nho foi expressa por 8 professores (23,5%). A outra con-
cepgio, predominante, aponta para as idéias de diagnésti-
co do aproveitamento; de alcance/consecugao dos objeti-
vos; de que a avaliagdo representa um momento de sintese
e que também pode ser entendida como procedimento de
ensino e aprendizagem. Esse entendimento foi expresso
por 19 professores (46%), a maioria deles da 4rea das ci-
éncias humanas.

A expressdo dessas duas concepgdes evidencia que
mesmo entre os professores destacados pelos alunos em
razdo da forma de avaliagdo mais favorecedora da apren-
dizagem, estdo arraigados conceitos que expressam uma
concepgdo conservadora de avaliagdo, contribuindo, pos-
sivelmente, para que a pratica seja contraditéria. Essa con-
tradicdo aparece quando os professores discorrem sobre
as finalidades da avaliagao: 47% consideram que a avalia-
¢do serve para testar os conhecimentos e determinar o grau
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de aproveitamento dos alunos, enfatizando o produto e a
concepeio classificatoria subjacente: “A avaliacdo é uma
maneira de for¢ar os alunos a estudarem ' no dizer de um
professor. A énfase no processo foi expressa por 32% dos
professores que a entendem como recurso para que o alu-
no perceba o seu crescimento intelectual e desperte para a
necessidade de empenho e envolvimento ou, ainda, para
sinalizar, para o professor, a necessidade de se retomar o
contetido:

“A avaliagdo deve servir também para que o
académico demonstre ndo so o dominio teori-
co, mas também suas habilidades, seu interesse
pessoal ou outras qualidades e, portanto, deve-
se usar mais de um instrumento para que a
avaliagdo seja eficaz”.

Ja, para os alunos, o significado da avaliagdo esta
essencialmente associado a idéia de medida e de verifica-
¢do do que foi aprendido em relagdo ao conteido minis-
trado. De um total de 77 manifestagdes’, 73 (94,8%) ex-
pressaram essa concepg¢ao, colocando em evidéncia o ca-
rater conservador que marcou o uso da avaliagdo, ao longo
da escolaridade® desses alunos e que, certamente, conti-

70 nimero de manifestagdes ultrapassa o total dos alunos porque
alguns alunos deram mais de uma resposta.

$E conveniente lembrar que os professores entrevistados foram des-
tacados pelos seus alunos como os que tém uma pratica de avaliagdo
mais favorecedora da autonomia intelectual e da aprendizagem sig-
nificativa. Ja os alunos quando se posicionam sobre a pratica da ava-
liagdo, referem-se ao conjunto dos professores do curso.
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nua presente no terceiro grau.

A simplificagdo que se opera ao se reduzir o
processo da avaliagdo, identificando-o com a verificagdo
ou medida, em geral passa desapercebida aos professores
e aos alunos. Com isso, ocorre a negagdo do sentido essen-
cial da avaliagdo -a tomada de decisdo, a nao indiferenga
diante do objeto- que fica, entdo, esvaziada do seu poten-
cial transformador, tornando-se “burocratizada”, a servi¢o
dos registros escolares.

Ultrapassar essa concepgao que identifica avalia-
¢do com medida ou aferigdo de conhecimentos possibilita
que a avaliagdo seja conseqiiente, isto é, que ganhe o dina-
mismo indispenséavel para promover a revisdo das agdes,
tendo em vista a corre¢do de rota, objetivando o alcance
dos resultados esperados.

3.2. A pratica da avaliag¢ao

As concepgdes de avaliagdo expressas pelos pro-
fessores puderam ser categorizadas em dois grandes gru-
pos: as que enfatizam o processo (diagndstico) e as que
enfatizam o produto (classificatéria). A pratica da avalia-
¢do relatada pelos professores e pelos alunos nas entrevis-
tas e questionarios evidencia uma certa coeréncia com aque-
las concepgdes anteriormente detectadas. Predominam as
provas como instrumento de medida e a énfase no domi-
nio do contetdo.

Dos 34 professores ouvidos, 21 (62%) declara-
ram apoiar-se predominantemente nos resultados de pro-
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vas para avaliar os alunos e apenas 9 (26%) valem-se de
uma diversidade de instrumentos sem predominéncia de
um sobre o outro. Quanto ao tipo de provas, as questdes
discursivas, sdo mais utilizadas que as objetivas, inde-
pendentemente da area do conhecimento: 50% dos pro-
fessores declararam valer-se das questdes discursivas,
contra 37% que disseram utilizar, preferencialmente ques-
tdes objetivas. De modo geral, os professores conside-
ram que as provas com questdes discursivas podem ser
feitas com consulta. Todos os professores solicitam e
avaliam os alunos mediante trabalhos e na area das cién-
cias humanas sdo mencionadas outras formas de colher
evidéncias que concorrem para a avaliagdo, como por
exemplo os fichamentos, a participagdo em sala, a apre-
sentacdo de seminarios, a performance em debates e
dramatizagdes.

Quanto a forma pela qual sio estabelecidos os cri-
térios de avaliagdo, verifica-se uma certa discrepéncia en-
tre o que afirmam os professores e os alunos. Entre os pro-
fessores predomina a informagdo de que os critérios e as
formas de avaliagdo em geral sdo discutidos e estabeleci-
dos junto com a classe. Entre os alunos, 32% confirmaram
que critérios e formas de avaliagdo em geral sio expli-
citados e discutidos, aceitando-se sugestoes eventualmen-
te, mas 62% afirmaram que os professores estipulam e co-
municam: “O professor decide e o aluno aceita”. Ou, ain-
da mais grave: “E tudo de cima para baixo, quando ndo
acontece de sermos trapaceados...”

Quanto aos critérios de avaliagdo propriamente,
Ja se assinalou anteriormente a importéncia que ¢ atribui-
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da ao dominio do contetido, verificado através de provas,
preferencialmente. Paralelamente, embora com énfase um
pouco menor, os professores levam em conta, também, o
desempenho na sala de aula, traduzido em atitudes consi-
deradas importantes para o desenvolvimento académico.
Sio feitas algumas referéncias a habilidade para estabele-
cer relagdes entre a teoria e a pratica como um aspecto a
ser acompanhado no processo de avaliagdo do crescimen-
to intelectual do aluno.

O nivel de consciéncia do aluno quanto ao seu
proprio desempenho - o sentir que esta aprendendo, que
est4 alcangando uma visdo organizada do campo de co-
nhecimentos - pode ser tomado como um indicador do
desenvolvimento da autonomia e de aprendizagem signi-
ficativa. Indagados sobre essa questdo, 18% dos profes-
sores consideram que os alunos em geral tém conscién-
cia do seu nivel de desenvolvimento académico e que
isso se expressa pelas relagdes que conseguem estabele-
cer entre os diferentes conteidos com que se deparam no
curso e, sobretudo, pelas relagdes entre teoria e pratica
que vio sendo percebidas/estabelecidas com maior cla-
reza e seguranga. Mas, para 57% dos professores, o nivel
de consciéncia dos alunos em relag@o ao seu proprio de-
sempenho ¢é apenas parcial, uma vez que esta na depen-
déncia dos resultados da avaliagdo. Em outras palavras,
o desenvolvimento dessa consciéncia requer a participa-
¢do do professor como mediador, discutindo os resulta-
dos que concorreram para o processo da avaliagdo,
explicitando as conquistas e as insuficiéncias da aprendi-
zagem, bem como suas relagdes com o ensino e apontan-
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do caminhos. E preciso ressaltar que esta tarefa deve ser
assumida naturalmente pelo professor como parte do pro-
cesso de construgao da autonomia intelectual do aluno, o
que constituiu uma das finalidades da prética pedagégica
decorrente de uma visao progressista ¢ emancipatoria de
educagdo, ensino e aprendizagem.

Para cerca de 24% dos professores, os alunos em
geral ndo tém consciéncia em relag@o ao seu desempenho
e desenvolvimento: falta-lhes maturidade académica e tém
como principal preocupagao apenas a nota e nio o apren-
dizado propriamente.

Por sua vez, os alunos identificam com seguranca
e consisténcia as caracteristicas dos instrumentos de me-
dida e do processo de avaliagdo que favorecem a aprendi-
zagem significativa e o desenvolvimento da autonomia in-
telectual: “4 avaliagao que favorece uma melhor apren-
dizagem (...) ndo procura respostas prontas e acabadas,
mas leva a interpretar a realidade "', pondera um aluno do
curso de geografia.

A “anti-avalia¢@o™ é caracterizada por um aluno
da seguinte forma: “Muitas vezes o aluno se dedica, tenta
aprender, é atento, mas a avalia¢do derrota-o,
desestimulando-o de estudar”. E o carater positivo da ava-
liag@o ¢ destacado por uma outra aluna ao defender que “a
avaliagdo deveria (...) constatar o que o aluno aprendeu
(-..) e ndo buscar descobrir justamente aquilo que ele ndo
assimilou”.

As respostas dos alunos sdo. no conjunto, bas-
tante homogéneas, independentemente da area do co-



55

nhecimento e do curso que freqiientam. Ao caracterizar
os instrumentos de medida e a pratica da avaliagdo ca-
pazes de favorecer o aprendizado, os alunos conside-
ram que: 0s procedimentos' de medida e avaliagdo deve-
riam ser mais freqiientes (16%). valorizando-se mais a
produgdo e a expressdo pessoal (20%), com menor én-
fase na utilizagdo de provas e conseqiiente diversifica-
¢do dos instrumentos de medida (20%), envolvendo ati-
vidades praticas, voltadas para a leitura/interpretagao da
realidade mediante andlise de dados (13%) e causarem
menos tensdes (12%).

Indagados sobre a possibilidade de se ter uma ava-
liagdo que seja fonte de satisfagao para o aluno, indepen-
dentemente da nota, 75% dos alunos responderam que
sim. Analisando as formas de avaliagdo que, segundo os
alunos, proporcionam maior satisfagao e realizagdo, per-
cebe-se uma grande coeréncia com os atributos ja apon-
tados anteriormente para caracterizar a avaliagdo
direcionada para o desenvolvimento da autonomia inte-
lectual e para a aprendizagem significativa. Esses alunos
referem-se a avaliagdo como fonte de satisfagao e de rea-
lizagdo nas disciplinas que promovem o envolvimento
pessoal do aluno (16%); naquelas em que se valoriza a
elaboragio pessoal do aluno (16%); naquelas em que se
valoriza a elaboragdo pessoal e/ou o raciocinio (10%);
naquelas onde a avaliagdo € abrangente e se trabalha a
relagio tedrico-pratica mediante trabalhos e pesquisas
relacionados a profissdo (24%); naquelas em que se
enfatiza a produgdo grupal, favorecendo a aprendizagem
(9%) e quando a avaliagdo ¢ desafiadora (5%). “Se eu
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pudesse escolher, escolheria uma avaliagio desafiado-
ra”, declara uma aluna do curso de geografia.

Dos 64 alunos entrevistados, 16 (25%) responde-
ram que ndo ha como pensar na experiéncia da avaliacao
escolar como fonte de satisfagdo e de realizagio pessoal.
Segundo esses alunos, a preocupagio com a nota torna a
avaliagdo uma fonte permanente de tensdo, comprometen-
do, inclusive, a qualidade do aprendizado: “Ndo (nio existe
disciplina em que a avaliagdo seja fonte de satisfagio). O
aluno, desde pequeno, sempre se preocupou com notas,
esquecendo-se de aprender a raciocinar” declara um
quartanista do Curso de Agrimensura. Uma aluna do cur-
so de Administragdo de Empresas lamenta: “Em matemad-
tica eu fico tdo nervosa que erro tudo...” ¢ uma outra, de
Letras, denuncia: “... 0 método avaliativo é reprovavel e
desumano”.

Indagados também sobre a existéncia de relagdes
entre a pratica da avaliagdo e a evasdo e/ou repeténcia no
curso, 52% das respostas dao conta de que sim, uma vez
que as formas inadequadas de avaliagdo, as notas baixas, o
esforgo ndo recompensado concorrem para desestimular o
aluno. Esse fato € ilustrado pela fala de uma aluna do cur-
so de Pedagogia: “...sente-se desanimo ao constatar, pre-
maturamente, atraves de uma avalia¢do conduzida incor-
retamente, que estamos sendo considerados incompeten-
tes”. Mas 48% das respostas asseguram que a repeténcia
¢/ou a evasdo ndo estdo relacionadas com a avaliagdo
propriamente, mas com outros fatores como problemas eco-
nbémicos, desinteresse ou nao adaptagdo do aluno ao cur-
so, despreparo do professor e/ou do préprio aluno, entre
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outros. Até porque, segundo um aluno do curso de mate-
maética. “as avaliagdes sdo bastante superficiais a ponto
de néo influenciarem na evasao"”.

Na fenomenologia da avaliagdo, as provas
desempenham um papel central como instrumento de ve-
rificagio do dominio dos contetidos, segundo o entendi-
mento da maioria dos professores (62%), conforme ja se
assinalou anteriormente. Por essa razao e também por-
que as provas sio realizadas (“materializadas™) em oca-
sides bem definidas, muitas vezes previstas pela propria
instituicdo que estabelece um “calendario de provas”,
desenvolve-se um conjunto de representagoes (invaria-
velmente negativa) que, por sua vez, sao reforgadas pelo
“ritual do dia de prova”. Esse “ritual” € mencionado pe-
los alunos quando se referem a postura do professor nas
provas. Das respostas e justificativas colocadas pelos alu-
nos, 56% referem-se a alteragdes do comportamento dos
professores durante a aplicagao de provas. Os professo-
res ficam “ ‘sérios’, ‘distantes’, ‘superiores’, mais aten-
tos, mais enérgicos, querem impor respeito, evitar ‘cola’
" Algumas respostas dio conta de que como parte do
“ritual do dia da prova” certos professores chegam até a
atrapalhar, confundir e induzir o aluno a erros. Referin-
do-se ao efeito “dia de prova”, um aluno considera que
“o professor até muda de personalidade” (sic) e um ou-
tro, do Curso de Letras, analisa: “Sim (altera-se). Talvez
por inseguranga; por medo de encarar a realidade de
que ndo conseguiu passar aquilo que deveria (...) outros
se transformam por puro sadismo...”
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O “ritual do dia de prova” constitui-se numa evi-
déncia do uso simbolico que se faz da avaliagao, expres-
sando as relagdes de poder, de dominagao e submissio que
em nada auxiliam no processo de construg¢io do conheci-
mento ¢ da autonomia intelectual pelo aluno. Nas palavras
de um aluno “.. existem professores que ndo usam a ava-
liagdo para avaliar realmente, mas sim como uma manei-
ra de mostrar o seu ‘conhecimento’ do assunto e se sobre-
por ao aluno, evidenciando sua superioridade”. Mas hé
também os alunos que tacitamente aprovam o “ritual do
dia de prova” “...porque se ndo alterar (a postura) muitos
alunos tirariam partido da amizade para engand-lo "', de-
monstrando uma visdo equivocada ao ndo distinguir entre
anecessdria autoridade do professor e o autoritarismo con-
tra-educativo.

Mas, de acordo com 38% das respostas e
Justificativas apresentadas, ha professores que nio modi-
ficam seu jeito de ser durante a aplicagio de provas, mos-
trando tranqiiilidade porque consideram os alunos cons-
cientes e pela naturalidade com que encaram a verifica-
¢do dos resultados do ensino e da aprendizagem. Segun-
do os alunos, sio professores competentes, seguros e que
ndo se furtam a ajudar (esclarecendo uma divida, por
exemplo), se solicitados.

Os alunos foram indagados também sobre as re-
lagdes que percebem entre a avaliagdo como um todo e o
conjunto de atividades que integram o trabalho pedagé-
gico. Das 76 colocagdes feitas pelo conjunto dos alunos,
66% confirmam a existéncia de relagdes entre a avalia-
¢ao e as atividades realizadas. Todavia, fazem criticas ao
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carater “acanhado” ou “pobre” dessa relagao uma vez que
“em geral cobra-se o que foi dado simplesmente” (mas
iss0) “¢é um absurdo, pois é um desincentivo a pesquisa e
torna o aluno bitolado”, ou, ainda, segundo uma aluna
de Letras, “entedia o aluno e o torna preguigoso e mal
acostumado”".

As 18 colocagdes (24%) que apontam a
inexisténcia de relagdes entre o trabalho de sala de aulaea
avaliagao assinalam que as “avaliagdes sdo sempre parci-
ais face a complexidade e extensdo dos conteidos estuda-
dos" e que “ndo englobam contetidos e experiéncias vivi-
das em aulas dinamicas e participativas”. Essas coloca-
¢des expressam a dificuldade dos professores para desen-
volver uma prética avaliativa que dé conta da complexida-
de, da riqueza e das nuances envolvidas no processo de
ensino ¢ aprendizagem. A avaliagdo fica, entdo,
“empalidecida”, limitada, talvez, por parametros
objetivistas que dificultam a visao de totalidade ¢ a com-
preensdo do processo vivido pelo aluno, como ilustra a
fala de um aluno da area de humanas: “... tem professor
que ensina a gente a pensar, a entender, mas chega a hora
da prova ndo tem nada a ver; o aluno se decepciona e nao
estuda mais".

Mas a inconsisténcia das relagdes entre a avalia-
¢do e o conjunto das atividades de ensino e aprendizagem
é, em algumas das colocagdes (10%), atribuida ao
despreparo e/ou descaso de professores que explicam su-
perficialmente, ndo orientam para estudos adicionais e co-
bram contetidos que nio foram satisfatoriamente trabalha-

dos: “Se ndo fizermos estudos por nossa conta, fica in-
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completo porque as vezes as explicagées sdo vagas "'

As respostas, mais uma vez, revelaram as diferen-
tes concepgdes e praticas de avaliagdo que “convivem™ nos
cursos, evidenciando a fragilidade ou mesmo a inexisténcia
de um projeto pedagdgico, capaz de orientar as decisdes e
agdes relacionadas ao trabalho docente em geral e a avali-
agdo em particular.

3.3. O uso que se faz dos resultados da avaliagio

O entendimento tedrico e pratico da avaliagio
identificada com uma concepgao progressista de educa-
¢do tem como cixo fundamental as idéias de “diagnosti-
co”, de “ndo indiferenga”, de “tomada de decisdo” e de
“processo”. Em outras palavras, o sentido essencial da
avaliagdo ¢ o de diagnosticar o nivel de competéncia com
que foram assimilados os conhecimentos trabalhados: —
0 que e o quanto o aluno aprendeu (1); se 0 como o aluno
aprendeu contribuiu para que alcangasse uma visao mais
organizada (menos fragmentada) do conhecimento, fa-
vorecendo a compreensio da realidade para nela situar-
se como cidadio e profissional comprometido com a sua
transformagao (2); e as falhas do processo, visando to-
mar decisdes para superar as deficiéncias e/ou dificulda-
des constatadas (3).

Portanto, o uso que se faz dos resultados da avali-
agdo pode ser tomado como um indicador dos pressupos-
tos que orientam a pratica pedagdgica do professor e do
seu grau de compromisso com o efetivo progresso intelec-
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tual dos seus alunos.

Com uma tnica excegdo, os professores entre-
vistados declararam que os resultados das avaliagdes pro-
vocam revisdes e mudangas no trabalho docente. Alguns
(9%) expressain frustragdo e insatisfagio diante do que
chamam “incocréncia™ a defasagem entre o nivel das
aulas e os resuliados das avaliagdes; outros (18%) dizem
investir em mudangas que favoregam aprendizagens
prazerosas; e a maioria (58%) afirma que se empenha
para melhorar, revendo o plano de ensino da disciplina e
a sua atua¢do na sala de aula.

Os professores entrevistados expressaram algumas
preocupagdes e cuidados em relagdo aos alunos com de-
sempenho insatisfatério. Mesmo considerando limitadas
as possibilidades de intervengdo - “Ndo tenho alcance (...)
ndo ha espago (...). Infelizmente somos vitimas do siste-
ma. Tanto o professor como os alunos’-, eles orientam,
estimulam, dialogam (50%); fazem um acompanhamento
diferenciado na classe (22%); ampliam os prazos para que
os alunos refacam as atividades (19%); e incentivam o es-
tudo em grupo como forma de auxilio na superagdo das
dificuldades (9%).

No entanto, apesar dessa disposigao, os professo-
res assinalam as dificuldades decorrentes da existéncia de
prazos a serem observados e de um programa de ensino a
ser cumprido. Sdo questdes significativas que precisam ser
equacionadas e discutidas coletivamente no curso, com vis-
tas a formula¢do de alternativas que concorram para a su-

peragdo dos obstaculos, em busca de um processo de ava-
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liagdo conseqiiente e condizente com uma pratica pedago-
gica transformadora.

Tendo em mente o conjunto de professores do
curso, os alunos consideram que héd procedimentos bem
diferenciados em relag@o aos alunos com dificuldades
de aprendizagem, com maior ou menor empenho da parte
de uns (47%) e indiferenca de outros (53%). Do primei-
ro grupo, fazem parte os professores que ddo maior aten-
¢do e se dedicam no acompanhamento desses alunos
durante as aulas (23%), os que se dispdem a explicar e/
ou orientar em horarios extra-classe (9%). os que pro-
pdem trabalhos (ou novas oportunidades de prova) para
simplesmente melhorar a nota (9%), os que incentivam
para que os alunos busquem ajuda com outros colegas
(3%) e, ainda, os que simplesmente mandam estudar mais
(3%). No segundo grupo (53%), estdo os professores
que ndo tomam conhecimento e/ou ndo se preocupam
com o aluno que esta com dificuldades na disciplina,
entendendo que “cada um se vira como pode”. Foi ain-
da mencionada por um aluno a situa¢do em que nado ha
atendimento para que o aluno supere suas dificuldades
de aprendizagem, mas o professor “facilita a aprova-
¢do”, simplesmente. Em outros termos, “recupera-se” a
nota para efeito dos registros burocréticos, estabelecen-
do-se entre professor e aluno o que ja foi denominado
“pacto da mediocridade”, segundo o qual um finge que
ensina e o outro finge que aprende. Nega-se, assim, o
sentido essencial da pratica pedagdgica, em cujo interi-
or a avaliagdo se define e ganha identidade.

Segundo 63% dos professores, existem algumas
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oportunidades para se discutir sobre as questdes que en-
volvem a avaliacio, mas em geral ndo sdo situagdes plane-
jadas para esse fim, ndo acontecem sistematicamente, mas
somente quando um professor, individualmente, levanta
um problema; algumas vezes sao tratadas unicamente com
a chefia do departamento ou com a coordenagao do curso.
Nas ocasides em que essas questoes sao discutidas coleti-
vamente (reunido do departamento ou da coordenagdo) o
enfoque geralmente é burocratico €, no dizer de um pro-
fessor: “a forma como acontecem essas discussoes (sobre
avaliagdo) evidencia uma inexisténcia de preocupagao, fi-
cando mesmo a critério do professor...”

Para 37% dos respondentes, ndo ha uma pratica
de reflexdo e discussdo sobre a tematica da avaliagao no
curso, seja porque “professores horistas ndo tém condi-
¢oes para participar de reunioes pedagogicas”, ou por-
que “a forma de avaliagdo é de responsabilidade exclusi-
va do professor” ou ainda porque “s6 se discute sobre a
avaliagdo quando surgem problemas com 0s alunos”.

A forma como os professores em geral se colo-
cam sobre essa questdo denota uma critica e uma expecta-
tiva de que as instituigdes adotem procedimentos que fa-
voregam o tratamento coletivo da tematica da avaliagao,
criando oportunidades para que o conjunto dos professo-
res do curso possam avangar juntos na busca de alternati-
vas em favor do seu aperfeigoamento.
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4. ALGUNS APONTAMENTOS COMO CONTRI-
BUICAO PARA SE REPENSAR A PRATICA DA
AVALIACAO

Os resultados da pesquisa mostraram uma reali-
dade multifacetada e. as vezes, contraditoria com rela-
¢do a problematica da avalia¢do. Convivem. lado a lado.
concepgoes e praticas de avaliagdo muito diferenciadas.
marcadas por visdes progressistas e conservadoras de
educacdo e de pratica pedagdgica. O importante neste
estudo € que se pretendeu destacar, no conjunto dos pro-
fessores, aqueles cuja pratica de avaliagdo € vista pelos
alunos como mais avangada, no sentido de promover
aprendizagens significativas e favorecer a autonomia in-
telectual dos académicos. Mesmo ndo constituindo um
grupo numericamente expressivo e nem homogéneo,
esses professores desempenham um papel importante.,
pois sinalizam o novo. a possibilidade de mudanca. £,
mesmo expressando posi¢oes ds vezes contraditorias,
esses professores estdo rompendo com praticas marcadas
pelo autoritarismo e a arbitrariedade e permeadas pelas
relagoes de poder, apontando, assim, para o vir-a-ser de
uma avaliagio que se poderia qualificar de
transformadora.

Das concepgdes expressas por esses professores e
das experiéncias por eles relatadas, bem como das falas e
depoimentos dos alunos entrevistados, podem ser formu-
lados alguns apontamentos, na perspectiva de contribuir
para o avang¢o da discussdo e da pratica da avalia¢do nas
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institui¢des onde se realizou o estudo.

a) a importancia de se repensar a avaliacdo
como parte da totalidade do trabalho pedagogico. A
avaliagio ndo pode ser encarada como um fim em si mes-
ma, ndo é o momento final de um processo, uma espécie
de “juizo-final”, em que o aluno (e s6 ele) ¢ julgado e
definitivamente classificado (rotulado). Como conseqii-
éncia desse entendimento ha que se diminuira énfase nos
momentos formais em que se reduz a avaliagao ao de-
sempenho do aluno numa prova. A avaliagdo nao pode
ser identificada como um momento especial, sujeito a ri-
tuais e tensoes. Ela é parte do processo de ensino e apren-
dizagem e o professor precisa se apoiar na avaliagao para
redirecionar, para balizar continuamente o seu ensino em
fungao do aprendizado dos alunos. Quanto as provas, nao
se trata de suprimi-las. Provas podem significar oportu-
nidades de organizagao, sistematizagdo e sintese de uma
dada unidade de contetido pelo aluno. O que precisa ser
repensada ¢ a énfase que se da a essa “instituigao” e a
nota dela decorrente. A prova e a avaliagdo ndo podem
resultar numa ruptura do processo de ensino e aprendiza-
gem; devem, ao contrério, favorecer a dinamica do tra-
balho em sala de aula a partir das evidéncias que coleta-
ram.

b) a importancia de ampliar a concepgio que
identifica avaliaciio simplesmente como medida ou
constatacdio dos resultados, para incluir a preocupa-
¢dio como a implementacdo de medidas que favore-
¢am o efetivo aprendizado. E preciso que os professo-
res tenham clareza de que o caréter classificatorio da ava-
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liagdo ¢ profundamente conservador, uma vez que “imo-
biliza” a agdo educativa, ndo promove a superagao das
dificuldades, o dominio do saber, a autonomia intelectu-
al do aluno. Os resultados dos processos avaliativos pre-
cisam ser encarados como um indicador das medidas que
deverdo ser encaminhadas, visando manter, aperfeigoar
ou alterar totalmente os procedimentos que integram o
trabalho pedagogico.

¢) a importéncia de se ter clareza de que alterar
a postura com relacio a pratica da avaliagio nio pode
ser confundido com a idéia de se “rebaixar” o nivel de
ensino, de menor exigéncia. Nio se trata. tampouco. de
“facilitar a nota™ mediante procedimentos de medida e
de avaliagdo menos criteriosos. A pratica da avaliagdo
precisa deixar de ser formal, burocratica e autoritaria:
deixar de enfatizar contetidos pouco significativos, a re-
petigdo mecanica, a memorizagdo; deixar, enfim. de ser
uma “armadilha”, um obstaculo ao desenvolvimento do
aluno. A concepgao de avaliagdo identificada com a idéia
de emancipagdo, autonomia e progresso nao se concre-
tizara no bojo de um processo de ensino e aprendiza-
gem passivo e alienante. Em outras palavras, alterar a
postura em relagdo a avaliag@o implica em mudar a for-
ma de se trabalhar em sala de aula: o professor precisa
ser exigente também com o seu ensino. O desenvolvi-
mento de um contetdo mais significativo, mais articu-
lado as questdes postas pelo mundo contemporaneo e as
necessidades colocadas pela prética profissional, aliado
a uma metodologia que privilegie a participagio ativa
do aluno no processo, mediante atividades significati-
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vas e ndo-alienantes, sdo condigdes necessdrias para
avangar no sentido de uma pratica de avaliagdo mais
conseqiiente e melhor qualificada.

d) a necessidade de que o conjunto dos profes-
sores que lecionam num determinado curso tenham
conhecimento do projeto pedagogico do curso e se en-
volvam e comprometam com a consolidacdo do mes-
mo. Isso demanda a programagio de atividades que pro-
movam um pensar coletivo sobre o curso - seus objetivos
e o perfil do profissional que se estd formando - e que
levem o professor a pensar e planejar o seu ensino, tendo
em vista a contribui¢do dos contetidos ¢ atividades da
sua disciplina para a formagao daquele profissional. Nesse
pensar coletivo devem ser explicitados e discutidos os
pressupostos que norteiam a pratica da avaliagdo dos pro-
fessores. Nio se trata de “impor um modelo™ ou “unifor-
mizar procedimentos”, mas de estabelecer principios nor-
teadores dos procedimentos de avaliagdo, assegurando
uma coeréncia nas decisdes sobre a mesma. Isso podera
ser feito através da discussdo coletiva sobre alguns as-
pectos como por exemplo:

(1) adotar como referéncia para o processo de avaliagao
os contetidos minimos essenciais da disciplina para
aquele curso, abandonando praticas de medida e/ou
avaliagdo que se detém em conhecimentos menos re-
levantes (detalhes, dados, fatos, informagdes, conteu-
dos pouco significativos);

(2) banir praticas e modalidades de medida e/ou avaliagdo
que sejam marcadas pelo autoritarismo, pela arbitrarie-
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(3

(4

)

~

dade, expressando o uso do poder pelo professor (pro-
vas como “puni¢do” a uma turma ou a um aluno; ques-
tdes capciosas, “armadilhas™ e “pegadinhas™; exacer-
bagado do “ritual™ da prova; “suspense™ sobre o que, o
como, o quando os alunos serdo avaliados, etc.);

aumentar progressivamente o espago de participagdo
dos alunos (discutindo o processo da avalia¢ido, as mo-
dalidades, os critérios com a classe ou em nivel de re-
presentantes; analisando com a classe os resultados da
avaliagao; colhendo sugestoes);

repensar os procedimentos de avaliagdo adotados pe-
los professores (utilizando instrumentos ¢ momentos
diversificados para obter elementos para a avaliacido;
investindo no aperfeicoamento dos instrumentos de me-
dida empregados; buscando formas de verificagdo da
aprendizagem que valorizem a aprendizagem signifi-
cativa, os conhecimentos mais elaborados ¢ nido a
memorizagao);

e) finalmente, porém de fundamental importan-

cia, a necessidade de que haja apoio institucional - ma-
nifesto sob a forma de “vontade politica” e garantia de
condi¢des materiais e financeiras - para se instaurar um
processo coletivo de reflexdo com vistas ao aperfeico-
amento da pratica pedagégica como um todo e, no seu
bojo, das praticas avaliativas. Os professores precisam
se sentir valorizados, apoiados, incentivados, além de co-
brados (as vezes “avaliados™ mediante critérios discuti-
veis) com relagdo a sua pratica docente. Professores
“horistas”, em instituigdes onde o “administrativo-finan-
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ceiro” sobrepde-se e determina estreitamente o “pedago-
gico’, dificilmente terdo disponibilidade para se envol-
ver em atividades voltadas para o seu aperfeicoamento
como docentes. E necessério que haja empenho dos res-
ponséveis pelas IES para favorecer o desenvolvimento
de uma “cultura institucional” em que se incentive € se
apoie a formagio continuada dos docentes, na perspecti-
va de uma concepgao progressista de ensino e aprendiza-
gem que tem como horizonte a autonomia intelectual e a
aprendizagem significativa dos alunos.
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