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Resumo

O objetivo deste estudo foi investigar os processos de avaliacdo utilizados por uma professora
de Ciéncias e Biologia da rede publica estadual de Cascavel — Parana, e relaciona-los com as
concepgdes contemporaneas de como avaliar o aprendizado escolar. Para este proposito,
buscou-se identificar a concepcdo de avaliacdo da educadora mediante observacGes de suas
aulas e entrevista com a docente. Os resultados mostraram um evidente descontentamento por
parte da educadora quando questionada sobre o atual sistema de avaliagéo.
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Abstract

The aim of this study was to investigate the ways of valuation used by a Science and Biology
teacher of a public school in Cascavel — Parand, and relate them with the contemporary
conceptions about how to evaluate the scholar apprenticeship. For this purpose searched to
identify the teacher’s evaluation conception by means of observations of her classes and an
interview with the teacher. The results showed a plain displeasure of the educator when asked
about the actual evaluation system.

Keywords: Science and Biology teaching, Scholar Valuation, Teacher’s preparation

SITUANDO A QUESTAO DA AVALIACAO ESCOLAR NA PESQUISA

A area de pesquisa sobre as necessidades educativas, apareceu no final dos anos 60, e
desde entdo, vem sendo utilizada como um instrumento fundamental no planejamento e tomada
de decisdo na éarea da educacdo. Isto obedece a uma preocupacdo com a racionalizacdo dos
processos formativos de professores que buscam responder adequadamente as exigéncias sociais
(RODRIGUES & ESTEVES, 2003). Valendo-se dessa realidade, foram inicialmente levantadas,
no projeto intitulado “Formacao Inicial e Continuada de professores de Ciéncias e Biologia da
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cidade de Cascavel/Pr”, as necessidades formativas! sentidas na pratica por professores de
Ciéncias e Biologia. Sendo assim, questionarios foram distribuidos e respondidos por estes
professores. A partir das respostas obtidas, foram extraidas suas necessidades formativas. A
avaliacdo foi uma das necessidades apontadas pelos professores.

A maioria dos educadores afirmou que a avaliacdo € importante e deve ser realizada de
forma mais ampla e continua, além disso, os docentes consideram que é importante a discussdo
desse topico em seus processos de formacdo, j& que encontram dificuldades em colocar em
pratica as atuais discussdes. Portanto, percebe-se no discurso dos professores uma vontade de
estar incluindo em seus processos de formacao a questdo da avaliacdo, o que é bastante positivo
e deve ser apreciado de modo a ampliar o conhecimento sobre o tema.

Assim, o objetivo foi realizar uma reflexdo critica da avaliagdo no processo educativo,
visando as concepcdes contemporaneas de educacdo e o quanto estdo sendo incorporados, de
fato, na préatica pedagdgica.

Num ambiente constante de questionamentos de como se melhorar a pratica educacional,
surge em discussdo a tematica avaliacdo do aprendizado escolar. Muitos estudiosos sobre o tema
argumentam sobre sua relevancia no sistema pedagdgico vigente. E ultrapassada a idéia de
avaliacdo como mera atribuicdo de notas ou conceitos. Ha a necessidade de compreendé-la como
um instrumento do processo ensino-aprendizagem.

No atual sistema de ensino, mesmo com todas as modificagbes sugeridas na lei de
diretrizes de bases 9394/96, os ‘conteudos escolares’ se organizam de forma linear, hierarquica e
previamente determinados por bimestre, série, disciplina, sob justificativa de serem pré-
requisitos de outros. Assim a repeténcia € tida como um fator de aprendizagem uma vez que ficar
mais tempo na mesma série é o caminho para que o estudante alcance os pré-requisitos da série
seguinte, 0 que ja é sabido, raramente acontece (ESTEBAN, 2001). Segundo TERRAZZAN
(2004), existe uma espécie de ‘mania’ educacional nacional, em defesa dos pré-requisitos no
ambiente escolar, esta defesa, juntamente com as formas de avaliacdo adotadas pelos
professores, constituem alguns dos elementos indicativos para evidenciar sua postura
pedagdgica, principalmente no que se refere as suas concep¢des de conhecimento.

Frequentemente a avaliacdo feita pelo professor se limita na fragmentacdo do processo
ensino/aprendizagem e na classificacdo das respostas de seus alunos, a partir de um padrao pre-
determinado, relacionando a diferenca ao erro e a semelhanca ao acerto. O erro é tido como a
auséncia de conhecimento, a deficiéncia, a falta, no lugar de ser encarado como um estimulo, um
desafio ao método de ensinar, revelando o que o aluno sabe ou que ainda ndo aprendeu, e que
portanto, pode vir a aprender (ESTEBAN, 2001).

HOFFMANN (1991) afirma que na realidade ocorre uma dicotomia em educacdo e
avaliacdo. Os educadores percebem a acdo de educar e a acdo de avaliar como dois momentos
distintos que ndo se relacionam. Esta dicotomia torna a avaliagdo um equivoco, sendo necessario
a tomada de consciéncia e reflexdo ao seu respeito.

Sendo assim, percebe-se que a avaliagdo é um dos aspectos do processo
ensino/aprendizagem em que mais se faz necessaria uma mudanga didatica, ou seja, deve ser
trabalhada uma formacdo de professores que busque questionar o ato de avaliar e que direcione
uma reflexdo critica de idéias e comportamentos dos docentes de ‘“senso comum” muito
persistentes (GIL-PEREZ apud CARVALHO & GIL-PEREZ, 1995).

1 Necessidades formativas sdo as estratégias de planificacdo, capazes de produzir objetivos validos e fornecer
informac&o Util para decidir sobre os contetidos e as atividades de formacdo (RODRIGUES & ESTEVES, 1993).
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A AVALIACAO EM RECONSTRUCAO

Frequentemente, a formacdo de professores, principalmente a capacitacdo inicial do
professor, esta direcionada para as necessidades do ontem. Assim, docentes vém para a sala de
aula mal equipados para enfrentar mudangas de curriculo e sem as competéncias necessarias para
desempenhar seu papel de avaliadores. Sem as competéncias adequadas, os educadores tendem a
se sentir pouco confiantes e resistirem as mudancas. As melhorias no ensino e no aprendizado
ndo podem ser separadas das melhorias na competéncia dos professores como avaliadores
(TATTERSALL, 1995).

Pesquisas recentes (PERRENOUD, 1993, 1999) mostram que a discussdo sobre as
praticas de avaliacdo como parte integrante dos processos de mudanca se faz necesséaria em todo
projeto que envolve formacao continua do educador . As pesquisas indicam que uma avaliacdo é
formativa, no sentido de ajudar a aprender e que deve estar voltada muito mais a regulagem da
aprendizagem do que a classificacdo. A utilizacdo da avaliacdo formativa como estratégia
reflexiva proporciona informac6es acerca do desenvolvimento de um processo de ensino e
aprendizagem, com a finalidade de ajustar esse processo as necessidades das pessoas a que se
dirige. E uma avaliagio que contribui para melhorar a aprendizagem pois informa ao professor e
0 aluno seu desenvolvimento, seus sucessos e fracassos, o0 seu préprio caminhar.

Em decorréncia de sua experiéncia pessoal, grande parte dos jovens professores
concebem a avaliacdo como algo que ocorre somente em momentos isolados, apds o processo de
ensino-aprendizagem, tendo por finalidade a classificacdo do desempenho dos alunos em bom ou
ruim (CAMPOS & NIGRO, 1999).

Entretanto, considera-se que a avaliagdo permeia todo o processo de ensino-
aprendizagem e por isso cada vez mais fala-se em ensino-aprendizagem-avaliacdo, enfatizando
portanto a relagcdo entre esses trés conceitos. As avaliagbes neste sentido, tém fungéo de
direcionar as decisdes a serem tomadas, funcionando como um “motor” das mudancas de todo o
processo de ensino-aprendizagem (CAMPOS & NIGRO, 1999).

Analisando-se criticamente os métodos avaliativos, abre-se a possibilidade de um
requestionamento das funcbes e formas de se avaliar para que ocorra uma coeréncia entre a
pratica avaliativa e 0 ambito construtivista que preside atualmente a renovacdo do ensino das
Ciéncias. Mediante este principio, uma avaliacdo baseada apenas no julgamento objetivo e
terminal do trabalho se caracteriza como insuficiente e ineficaz. Assim, de acordo com
CARVALHO & GIL-PEREZ (1995), o profissional da educacdo deve conceber e utilizar a
avaliacdo como instrumento de aprendizagem que permita um feedback adequado para propiciar
a evolucdo do aprendizado dos estudantes. Como formador de pesquisadores iniciantes, o
professor deve considerar-se co-responsavel pelos resultados que estes demonstrarem e servir de
auxiliador para que cada aluno construa o seu conhecimento. Além do mais, o educador deve
superar a habitual pratica de avaliar o aluno pela simples memorizacdo de contetdos conceituais
e introduzir formas de avaliagdo como instrumento de melhora do ensino.

Entende-se que a avaliagdo ocorre em diversos momentos do ensino e ndo somente ao
término de uma unidade didatica. Logo, se ela é realizada no inicio de um contetdo didatico, ela
¢ considerada nessa perspectiva como avaliacdo inicial e seu objetivo € diagnosticar o
conhecimento prévio dos estudantes e partindo dai, é possivel tracar o planejamento didatico
mais apropriado. Quando o processo de aprendizagem € avaliado, a avaliacdo passa a ser
denominada de formativa processual e analisam-se aqui as atividades desenvolvidas pelos
estudantes, tais como trabalhos em grupo, relatorios, discussdes etc. E neste momento que o
professor, a partir dos resultados obtidos com seus alunos, escolhe que estratégias optar para dar
prosseguimento as suas aulas, podendo retroalimentar todo o processo de ensino. Por altimo,
tem-se a avaliagdo diagnostica final ou somativa que ocorre ao término da unidade didatica
trabalhada (CAMPOS & NIGRO, 1999).

Por ser o instrumento de avaliacdo mais difundido entre professores, faz-se necessario a
analise de provas escritas, destacando-se principalmente as maneiras de utilizd-las como um
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instrumento eficaz no processo educativo (CAMPOS & NIGRO, 1999). A proposta de
modificacdo da prova nas escolas, segundo RONCA & TERZI (1991), transita pela modificacdo
da filosofia da educacéo, isto €, na maneira de como o professor encara a sua relagdo com os
alunos, com o conteudo de sua Ciéncia e com a aprendizagem. N&o se trata de modificar teste
objetivo pelo questiondrio ou uma prova por outra. Neste sentido, a avaliacdo passa a ser vista
como um momento de reorganizagio dos conhecimentos, com outra dimenséo e metas. E a hora
de verificar se o aluno, possuindo conteldos basicos, consegue, a partir deles, pensar,
argumentar, contrapor. Busca-se saber se o aluno é capaz de operar tais conteudos, a partir da
leitura, compreensdo e interpretacdo de questfes. Segundo esses autores, para avaliar de forma
operatoria, o professor deve elaborar uma prova com um pequeno texto e a partir deste, expor
um contexto ao aluno de modo que ele possa refletir sobre 0 mesmo. Portanto, aqui se verifica
tanto a capacidade de leitura quanto de interpretacdo dos alunos, o ler torna-se obrigatorio.
Perguntas e problemas podem constituir tal prova, sendo que as primeiras se caracterizam por
sua simplicidade, onde recorre-se a memoria para se chegar as respostas imediatas. A pergunta,
no caso, evidencia parte do conteudo basico que o individuo deve saber para que possa, depois,
interpretar e analisar criticamente seu aprendizado. Ja os problemas sdo mais complexos, com
um alcance maior, onde se exige respostas mais elaboradas, com maior composicao,
combinagbes bem como sdo formadas por palavras operatorias, palavras estas que indicam qual
habilidade operatdria que se procura observar na resposta do aluno. Exemplos de palavras
operatorias: analise, classifique, interprete, opine, relacione, entre outras. Quando se entende que
estudar é operar (agir) e ndo praticar simples acdes como por exemplo, a memorizacdo, ha a
implicacdo do uso de uma prova operatdria, isto €, uma prova que priorize a construcdo e/ou
reconstrucdo de conceitos ao longo do caminho da aprendizagem.

De acordo com CAMPOS & NIGRO (1999), para se avaliar a aprendizagem significativa
dos contetdos, os alunos precisam fazer uso de diferentes capacidades relacionadas ao ensino-
aprendizagem e ndo somente a memoria. Espera-se que diferentes alunos cheguem a diferentes
respostas. Estes autores definem capacidade como associagdo entre habilidade e contetdo
especifico. Entre as capacidades relacionadas ao ensino-aprendizagem, destacam as seguintes:

Memoria — recordacao ou “chamado”. Evocacdo, no plano abstrato, de um conteudo;

Percepcdo — determinada clareza do conteddo no plano consciente. A percepcdo €
subdividida em duas formas de percep¢do, a pontual ou particular e a global. A percepcao
pontual ou particular se restringe a aspectos mais delimitados do conhecimento. J& a percep¢édo
global é aquela que abrange diferentes aspectos do conhecimento que se articulam, fornecendo
solucdes a uma situacao-problema;

Critério — percepcdo acentuada de um contetdo, incluindo os aspectos particulares de um
fendmeno ou de uma situacdo bem como o fendmeno em si;

Critica — posicionamento do individuo em relacdo as variaveis, aos fatores e as evidéncias
que d&o sustentagcdo a um fendmeno.

CAMPOS & NIGRO (1999) defendem que as questdes podem ser classificadas de acordo
com as capacidades que requerem dos alunos para respondé-las. Assim, uma pergunta que requer
quase exclusivamente o uso da memdria para ser respondida € considerada ultra-objetiva.
Existem também as questdes objetivas de discussdo que exigem memoria, expressao escrita,
percep¢do particular e certo desenvolvimento da capacidade de critério. Neste modelo de
questdo, o educando precisa ter conhecimentos basicos de determinado assunto, ponderar sobre
os critérios de que elementos utilizar para dar sua resposta e ainda argumentar o por que
respondeu daquela forma. Um ultimo tipo de questdo seria de discussdo e argumentacdo, onde o
aluno é solicitado a ter um posicionamento pessoal a respeito do assunto estudado.
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DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS E A PRATICA AVALIATIVA

A Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional — LDB — n°® 9.394, instituida em 20 de
dezembro de 1996, promove algumas mudancas na area educacional, e entre elas esta a criacdo
de um processo regular de avaliagéo do ensino brasileiro (BRASIL, 1996).

Segundo interpretacdo de CARNEIRO (1998), o inciso Il que possibilita uma
organizacdo das turmas por critérios diferentes da desdobramento ao artigo 12 que pde, entre as
responsabilidades da escola, a de “elaborar e executar uma proposta pedagdgica”. A alinea c
corresponde ao reconhecimento de aprendizagens desenvolvidas independentemente de
escolaridade anterior, isto ¢é, fora do palco do ensino regular, do conhecimento formalmente
sistematizado. O sistema de ensino regulamenta a matéria, a escola faz uma avaliagdo do grau de
desenvolvimento e a experiéncia do candidato, mas este incorpora o patriménio de conhecimento
construido nos esquemas informais de vida aos esquemas formais da escola.

A verificacdo do rendimento escolar, presente no inciso V, evidencia dois tipos de
avaliacdo: a qualitativa e a quantitativa. A legislacdo anterior ja adotava mecanismo idéntico. A
avaliacdo qualitativa e baseia no processo continuo e cumulativo da avaliagdo, sendo, portanto,
menos processo de medicdo e, mais busca de afericdo de conhecimento contextualizado. Quanto
aos demais incisos, constituem em procedimentos ja conhecidos na legislacdo anterior.
Observando as duas legislagdes e suas “coincidéncias”, percebe-se o desafio que institutos como
o0 da avaliacdo continua e cumulativa, da aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar
(distorcdo idade/série), do avango nos cursos e nas séries e dos estudos de recuperacdo
continuam a representar para a escola brasileira. A ndo-solucdo destas questdes, sob o ponto de
vista da operacionalidade pedagogica, tem conseqiiéncia direta sobre a repeténcia e evasdo
escolar (CARNEIRO, 1998).

De acordo com LUCKESI (1996), o que acontece na préatica da avaliagdo educacional
escolar é que raramente os professores definem com clareza, no planejamento de ensino, qual é o
padrdo de qualidade que se espera da conduta do aluno, apds ser submetido a uma determinada
aprendizagem. Desta forma, torna-se muito ampla a gama de possibilidades de julgamento.
Assim sendo, um professor poderd arbitrariamente aprovar um aluno que nao demonstra as
minimas condi¢des de aprendizagem, como podera reprovar um que tenha condicdes suficientes
para ser aprovado.

Estabelecem-se notas e conceitos através de métodos impressionistas ou por comparagao.
Aspectos atitudinais e tarefas dissertativas sdo arbitrariamente pontuadas (HOFFMANN,
1991, p. 48).

Na rotina escolar, os alunos sdo classificados num determinado nivel de aprendizagem, a
partir de mencdes, sejam elas em notacGes numéricas ou verbais. Na maioria das vezes, o juizo
de qualidade sobre a aprendizagem do aluno € expresso em simbolos numéricos e, quando sao
expressos por simbolos verbais, posteriormente sdo transformados em simbolos numéricos. O
que diferenciam os simbolos numéricos dos verbais, é que as notas (expressdo numérica da
qualidade da aprendizagem) possibilitam uma passagem perigosa da qualidade para a quantidade
e 0s conceitos verbais ndo permitem este “contrabando” (LUCKESI, 1996).

Mas, por que a escola necessita desse contrabando? Necessita pelo fato de trabalhar com
média de notas e ndo com um minimo necessario de conhecimentos. Isso significa que,
para fazer a média, que sé pode ser feita a partir de quantidades e ndo de qualidades
(estas ndo admitem operagdes matematicas), a escola necessita indevidamente,
transformar qualidade em quantidade. Se, ao contrério, a escola trabalhasse com um
minimo de conhecimentos, ela ndo teria necessidade de fazer médias e, por isso, nao
precisaria contrabandear qualidade em quantidade. Dai, entdo, os conceitos estariam
efetivamente expressando a qualidade da aprendizagem do aluno naquela unidade de
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conhecimento e ndo uma média de elementos sobre os quais ndo se pode fazer média
(LUCKESI, 1996, p. 79).

Para SOUZA (1997), num contexto reducionista do processo ensino-aprendizagem-
avaliacdo, tem-se subjetivamente a impressdo que o objetivo da pratica educacional é que os
alunos dominem o conteddo dado. Nota-se também, que a avaliacdo é algo de interesse do
professor: fica sob sua responsabilidade saber se ocorreu ou ndo a aprendizagem, para poder
estabelecer notas e verificar se o individuo pode ou ndo ser promovido, analisando sua situacao
escolar. Os alunos se comprometem ndo com a aprendizagem propriamente dita, mas com o
ganho de determinados pontos, 0 que raramente reflete em aprendizagem significativa.

De acordo com LUCKESI (1996), a transformacao indevida de qualidade em quantidade
impede ao professor de diagnosticar a real situacdo do aluno bem como o aluno ndo toma
consciéncia de sua propria situacdo em termos de aprendizado.

ETAPAS QUE CONFIGURARAM A PESQUISA

A abordagem utilizada foi a qualitativa que segundo BOGDAN & BIKLEN apud
LUDKE & ANDRE (1986) apresenta determinadas caracteristicas como: o ambiente natural é a
fonte direta de dados e o pesquisador é o seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; a preocupagdo com 0 processo € maior do que com o produto; o
“significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial do
pesquisador.

O estudo investigou a pratica avaliativa de uma professora de Ciéncias e Biologia da
rede publica estadual de Cascavel, de nome ficticio Janaina. Para isto, foram necessarios
determinados instrumentos de coleta de dados, como: observagdes de aulas da professora
participante da pesquisa, visando verificar os recursos utilizados pela mesma em suas praticas
avaliativas, bem como os momentos de avaliacdo; entrevista audio-gravada com a docente,
seguindo um roteiro semi-estruturado, objetivando dimensionar a idéia que a professora tinha a
respeito de avaliacdo escolar.

As fases metodoldgicas tiveram a seguinte sequéncia:

1) Um periodo de observacao de 20 horas-aula em que, por meio de fichas de observacao,
foram registrados os momentos da pratica avaliativa (se ela era continua ou pontual), as possiveis
formas de corregéo de provas escritas (individual ou coletiva) e as ferramentas disponibilizadas
no ato de avaliar;

2) Elaboracdo e execucdo de um roteiro de entrevista semi-estruturado, flexivel, em que a
articulacdo das perguntas dependia da ordem contextual;

3)Com os dados obtidos, foi feita analise e interpretacdo sistematica desses e as relacdes a
serem estabelecidas com o conteudo tedrico.

Os SIGNIFICADOS E A CONSTRUCAO DAS AVALIACOES

Na primeira parte da entrevista, procurou-se determinar o significado que a professora
atribuia a avaliacdo escolar. Em sua fala, Janaina demonstra uma visdo ndo-reducionista em
relacdo ao tema:

Eu acho que a avaliacdo é um processo em que 0s professores, como a
escola como um todo: direcéo, supervisdo, orientacdo até os funcionarios...
todos tém que estar envolvidos, juntamente com os alunos porque é uma
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coisa sistematica, tem comeco, meio e fim durante o ano letivo mas que é
uma somatdria de aspectos de relacionamentos, aspectos cognitivos e
também de afetividade né com todos da escola...

Quanto a avaliagdo ndo ser restrita apenas aos professores e alunos, isso corrobora com a
idéia de RONCA & TERZI (1991) que defendem uma maior dimensdo ao processo avaliativo.
No entanto, o ato de avaliar acaba sendo uma tarefa dificil de ser realizada, como ¢
diagnosticado na fala que segue:

...claro que no meu entender, avaliar € uma coisa dificil porque o que é
avaliar; é vocé tirar de dentro para fora né, ou seja, uma educacdo de
dentro para fora, s6 que como a gente ndo tem esse acompanhamento
psicoldgico, mais afetivo e até direcionado de um por um, tem que meio
generalizar.

Depoimentos como este corroboram com ROMANOWSKI et al. (2004), que acreditam
que um dos obstaculos que tem desafiado os educadores parece ser o “como” avaliar a
aprendizagem do aluno. MEIRIEU apud ROMANOWSKI et al. (2004, p.126), salienta que o
grande desafio para o professor é “traduzir os contetidos de aprendizagem em procedimentos de
aprendizagem, isto €, em uma sequéncia de operacfes mentais que ele procure compreender e
instituir em sala de aula”. A complexidade de tal pedagogia coloca o professor em uma situagédo
desafiadora: para se criar um dispositivo didatico adequado ao aluno € preciso conhecer a
natureza da atividade intelectual a ser desenvolvida e tentar buscar as condi¢gdes que garantam
seu éxito.

A professora revela um certo descontentamento com relacdo a maneira pela qual vem
sendo conduzido o processo avaliativo que da pistas para determinar suas concepcdes implicitas:

... A gente obedece normas vindas de centros maiores que, na escola
estadual o aluno que atinge a média 5,0 passa, e a gente sabe que como
professor e como pai a gente ndo quer meio, a gente gostaria de ter mais, o
todo né, o inteiro. Mas como a gente tem turmas numerosas (...) e até pelo
numero de aulas, a gente se restringe a fazer a avaliacdo em forma de
prova, de trabalhos, e ndo tem mais aquele todo como avaliar, como seria
ideal, né.

Percebe-se, pela fala descrita, que na pratica o ato de avaliar acaba se restringindo a
velhas formas, onde a atribuicdo de médias € a principal. Assim, mesmo revelando anteriormente
em suas falas uma concepcdo que se pode dizer, mais ‘progressista’, a concepcdo implicita
revela a avaliagdo como um ato de medir o conhecimento. Isto implica, segundo TERRAZZAN
(2004), que aquilo que vai ser avaliado (0 conhecimento), vai passar por um processo de
medicdo ou aferigdo, além disso, este conhecimento é concebido sob a imagem de uma cadeia
linear, onde um conceito, necessariamente, precede um outro. A atribuicdo de médias €, do ponto
de vista de LUCKESI (1996), um contrabando, uma vez que a escola trabalha com média de
notas e ndo com um minimo necessario de conhecimentos. A media é feita a partir de
guantidades e ndo de qualidades e entdo a qualidade é transformada indevidamente em
quantidade. Infere-se que dentre as razGes para a insatisfacdo quanto a forma de avaliar é que o
sistema de avaliacdo instituido no Brasil descarta uma cultura pedagogica produzida pelo
coletivo de educadores e, enfatiza-se apenas o aspecto técnico da avaliacdo, reduzindo um
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complexo processo a nimeros, médias, estatisticas, como afirma ESTEBAN (2001).

Entre os instrumentos de avaliacdo utilizados por Janaina estdo as provas escritas,
questionarios, resumos e apresentacdo escrita de trabalho. Ao ser solicitada se em suas provas as
questdes exigem o emprego de certas capacidades além da memorizacdo, a professora Janaina
respondeu:

Entdo, cobrar aquilo estatico, aguele conceito pronto eu acho que é balela,
eu acho que é furado. Eu acho que o aluno tem que ter a capacidade de ele,
em cima do que leu, em cima do que ele decorou, ele formar um conceito
que esteja a contento, ou seja, que feche o contedtdo como um todo,
fazendo uma concluséo do que ele aprendeu, do que ele sabia...

Durante as observacGes, foi possivel ter acesso a duas provas escritas aplicadas pela
professora Janaina. A construcdo das provas da professora participante segue, em sua grande
parte, 0 modelo tradicional das provas escritas, com questdes do tipo: marque ‘verdadeiro ou
falso’; ‘complete as lacunas’; ‘numere as colunas umas com as outras’. De acordo com RONCA
& TERZI (1991), estes tipos de questbes ndo priorizam a construgdo e/ou reconstrucdo de
conceitos ao longo da aprendizagem. Entretanto, foi possivel observar em uma das provas
elaboradas pela professora, questdes que consideram a ‘expressdo escrita’. A expressividade
escrita pode ser exemplificada em topicos como “Elabore um texto com o tema: célula — unidade
funcional e estrutural do ser vivo” e “Comente sobre: a) celulose; b) arteriosclerose; c)bdcio
endémico; d)diabetes; e) mutacdo; f) insulina”. No entanto, esse tipo de questdo analisa
unicamente o quanto o aluno ‘decorou o conceito’ e 0 quanto ele consegue ‘repassar’ na prova.
Sendo assim, de uma forma ou de outra, 0 que se ‘mede’ sdo as capacidades de memdria e
percepcao pontual sobre o tema em questdo (CAMPOS & NIGRO, 1999).

Ainda para os alunos de baixo rendimento escolar, Janaina mencionou que trabalha com a
‘recuperacdo paralela’, a qual a LDB d& preferéncia. Desta maneira, a recuperacdo final foi
banida:

Todas as escolas oferecem o que a gente chama de recuperagédo durante o
ano todo. Entdo nessa recuperacdo paralela cada professor escolhe o que
vai fazer. Eu, por exemplo, opto em corrigir as provas, pesquisar mais em
cima do que errou ne...

Ratifica-se no trecho anterior o que destaca SOUZA (1997): A ‘recuperagédo paralela’,
que tanto prega a LDB, realizada ao final de cada bimestre, € caracterizada pelos professores
como uma ‘segunda chance que é dada ao aluno’, pratica essa que gera acomodacdo e ndo leva o
aluno a superar as dificuldades de aprendizagem. Geralmente, a ‘recuperagéo paralela’ constitui-
se de exercicios que os docentes ja tem em mé&os, uma vez que nao se propicia ao professor
tempo habil para uma elaboracdo consistente de novos instrumentos. A LDB prima que, na
verificacdo do rendimento escolar, os aspectos qualitativos prevalecam sobre os quantitativos o
que na realidade ndo ocorre ja que o sistema utiliza média de notas, isto é, quantidades e nao
qualidades (estas ndo permitem operagdes matematicas) como critério de avaliagéo.

Foi possivel detectar ainda que estdo sendo incluidos na avaliagdo do aprendizado
aspectos que nao refletem de fato o grau de conhecimento do estudante como, por exemplo, as
atitudes em sala de aula:

Atitude de respeito, de relacionamento, a organizacdo do caderno até do
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seu material, a questdo da frequéncia também, tudo ¢ avaliado. Até por ser
uma escolha, uma opcdo da escola que a gente trabalha, porque a gente nao
escolhe individual, é o grupo de professores, direcdo que determina como
vai ser a avaliacdo na escola pra gente ter um padrao...

LUCKESI (1996), afirma que o arbitrio do educador na construgdo dos instrumentos
avaliativos como ‘dar um ponto a mais’ ou ‘dar um ponto a menos’ nada significam numa
avaliacdo da aprendizagem efetiva, e portanto ndo poderia ‘passar’ como forma de
aprendizagem.

Por fim, um quadro desanimador é ilustrado no seguinte depoimento da professora
Janaina:

E que desde que eu aluna fui, 30 anos praticamente em sala de aula
trabalhando e mais 20 anos estudando, ndo mudou nada. Mudaram o0s
métodos, as técnicas, as apostilas e os livros mas a forma de avaliacdo e a
aplicacdo dela nas escolas continua. Bem pelo contréario, tanto que ta se
valorizando muitos outros aspectos que seriam fundamentais para o aluno
aprender mas que aquilo esta entrando como forma de aprendizagem. E eu
acho que € por isso que a educacao ta tdo ruim, a avaliacdo ta tdo ruim e a
aprendizagem, o conhecimento ta diminuido e menos valorizado.

Confirmando o posicionamento da professora quanto a inércia da pratica avaliativa no
decorrer do tempo, PEREZ apud CARVALHO & GIL- PEREZ (1995) argumentam que
provavelmente a avaliagdo seja um dos aspectos do processo ensino/aprendizagem em que mais
se faca necessaria uma mudanca didética.

CONSIDERACOES FINAIS

O modelo classico de avaliacdo, em que a memorizagdo fundamenta a forma pela qual
devem ser resolvidos as provas e exercicios, foi identificada em grande parte das provas escritas
utilizadas pela professora. Isto € compreensivel, como reconhece SANTAELLA apud BEHRSIN
& SELLES (2002), ja4 que a alteracdo da pratica é algo dificil uma vez que a acdo docente
confunde-se com “profundas e enraizadas atitudes pessoais” e 0s métodos avaliativos aos quais
os professores foram submetidos em sua formag&o acabam se refletindo no aspecto profissional:
““a tendéncia é a gente repetir algumas coisas que fizeram com a gente, o que a gente viveu”.

Como argumenta ROMANOWSKI (2004), para a concretizacdo de uma nova pratica de
avaliacdo € necessario mais que novas posturas e novas reflexdes, é preciso um bom referencial
tedrico-metodoldgico, capaz de fundamentar a busca e instrumentalizar as acdes.

JA a partir da primeira pergunta foi demonstrado pela professora um certo
descontentamento quanto ao tema avaliacdo, o que se intensificou gradativamente no decorrer da
entrevista.

As avaliacOes da professora participante sdo na maioria das vezes generalistas como ela
mesma afirma na entrevista, j& que um acompanhamento individual, mais apropriado, do
professor para cada aluno é praticamente impossivel devido ao triste cenario escolar: salas
lotadas de alunos, disciplinas com carga horaria reduzidas, professores sobrecarregados... Ha
uma grande descrenca por parte da educadora quanto a eficiéncia do ato de avaliar. Segundo ela,
em discussBes com outros professores é comum a sensacdo de frustragdo quanto ao tema.
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Ap0s a entrevista, sem o uso do gravador, a professora confidenciou que, todo ano letivo,
“0s centros superiores” estabelecem quantos alunos (no maximo) podem reprovar (geralmente
cinco), ficando a ela o encargo de ter que literalmente escolher quem vai reprovar, ja que o
numero de estudantes sem condi¢cfes reais de progressdo escolar vai muito além do que o
determinado. Quando esse nimero pré-estabelecido é superado, ela enquanto docente tem que
justificar o porque da reprovacao do individuo, mediante as provas feitas durante o ano mais o
livro de fregliéncia. Como afirmado por SOUZA (1997) e verificado na pesquisa, pressdes do
grupo de administracdo do ensino, subordinado as ordens superiores que visam atingir tabelas de
porcentagens de aprovacdo por classe, tornam a educacdo um processo apenas quantitativo,
mascarando a triste realidade escolar.

Corroborando o depoimento da docente, ROMANOWSKI (2004), comenta que 0S
professores ndo estdo satisfeitos com o rendimento escolar dos alunos. Os educadores falam de
uma perda de interesse pelo estudo causada pela ndo retencdo. Consideram que existem muitos
alunos defasados em aprendizagem e que, como sd@0 muitos, acabam retardando o
desenvolvimento dos outros nas atividades do ciclo.

Este trabalho serviu como ponto de partida para reflexdes e questionamentos quanto ao
ato de avaliar o aprendizado escolar. Estudos mais aprofundados sobre a tematica em questéo
devem ser produzidos para evitar que geracdes de educadores se perpetuem na verificacdo da
repeticdo e do ndo-criticismo.
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