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Resumo

A organizacdo do presente caderno pedagdgico visa
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profissionais da Educacdo Basica da Rede Publica
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por meio da reflexdo critica e coletiva sobre a pratica.
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apresentando tanto discussfes tedrico-conceituais do
tema proposto quanto atividades teorico-praticas de
reflexdo e andlise de videos, textos, documentos e
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participantes da formacdo em sua pratica docente.
Espera-se que esse material possa favorecer as
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profissionais da escola, sobretudo os docentes, rever,
num esfor¢co individual e coletivo, concepcbes
tradicionais e simplicistas desse ato pedagdgico
essencial, promovendo, assim, a configuracdo de
praticas avaliativas emancipadoras e verdadeiramente
formativas.
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Apresentacao

Este documento apresenta o material didatico, organizado na forma de
caderno pedagogico, que objetiva propor e construir espagos de reflexdo com os
profissionais da Educacdo Basica da Rede Publica Estadual do Parana sobre o
processo de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar, tomando como foco da discussao
suas concepcoes, fundamentos tedricos, funcgBes, modalidades, critérios e
instrumentos, buscando analisar as mdultiplas fungBes a ela atribuidas e sua
finalidade dentro das varias modalidades, de forma a favorecer sua compreensao
por meio da reflexdo critica e coletiva sobre a pratica.

O caderno é composto de quatro unidades, apresentando tanto discussdes
tedrico-conceituais do tema proposto quanto atividades tedérico-praticas de reflexdo e
analise de videos, textos, documentos e instrumentos de avaliacdo utilizados pelos
professores participantes da formacéo em sua pratica docente.

Na Unidade |, a partir de um breve resgate historico, discute-se sobre as
concepcdes pedagdlgicas que orientaram a pratica educativa escolar, buscando
evidenciar suas concepc¢des de avaliacao, propondo reflexdo sobre as tendéncias e
suas influéncias na atual pratica de avaliacdo presente no contexto escolar.

Na Unidade II, propde-se uma reflexdo acerca das compreensdes que 0 ato
de avaliar pode assumir, a partir das concepc¢des que o orientam, considerando os
objetivos a serem alcancados pela pratica educativa. Tal reflexdo € desenvolvida
buscando articular as contribuicbes tedricas da area a andlise da legislacao
educacional vigente, mais especificamente a LDB/96, no tocante a avaliacéo.

Na Unidade lll, abordam-se as funcfes da avaliacdo procurando relaciona-la
as suas modalidades no processo pedagdgico, de forma a favorecer a compreensao
de que o ato de avaliar ndo pode terminar nos resultados, sendo necessario a
interpretacdo pedagdgica dos mesmos no sentido de orientar a tomada de deciséao.
Discute-se, ainda nessa unidade, que, sendo a avaliagdo uma préatica humana, nao
esta isenta de interferéncias da subjetividade de quem avalia, implica a necessidade
de se pensar em estratégias de controle da mesma a fim de que a avaliagdo ndo se
constitua ao sabor da mera individualidade do professor.

Na Unidade IV séao discutidos os critérios de avaliagdo como padrdes
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orientadores essenciais a tomada de decisdo no planejamento da pratica



pedagdgica e, consequentemente, do processo de avaliacdo. Os instrumentos que
resultam das decisdes tomadas pelo professor como forma de avaliar a
aprendizagem dos alunos encerra a discussado desenvolvida nessa unidade.
Espera-se que este material possa favorecer as discussdes em torno desse
tema polémico e complexo que é a avaliacdo da aprendizagem escolar, de forma a
desencadear reflexdes que possibilitem aos profissionais da escola, sobretudo os
docentes, rever, num esforco individual e coletivo, concepcdes tradicionais e
simplicistas desse ato pedagogico essencial, promovendo, assim, a configuracéo de

praticas avaliativas emancipadoras e verdadeiramente formativas.



UNIDADE | - TENDENCIAS PEDAGOGICAS E AVALIAQAO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR: breve resgate historico

e avaliar?

Quantificar ou qualificar a aprendizagem?

Um dos componentes pedagogicos que integra a préatica educativa é alvo de
reflexdo deste trabalho: a avaliacdo da aprendizagem, a qual se configura de acordo
com Sant’/Anna (2013) no processo pelo qual se comprovam as modificacbes do
comportamento e rendimento tanto do educando, quanto do professor e do sistema,
buscando confirmar se a construgéo do conhecimento de fato se processou.

No entanto, para que compreendamos o atual exercicio da avaliacdo da
aprendizagem escolar, faz-se necessario entender que a mesma nao se efetuou
gratuitamente e, que ndo se deu e nem se d4 num vazio conceitual, mas sim
direcionada por um modelo teérico de mundo e de educacdo, como argumenta
Luckesi (2005, p.28), estando “a servico de uma pedagogia, que nada mais € do que
uma concepcdo tedrica da educacdo, que, por sua vez, traduz uma concepcgao
tedrica da sociedade”.

Sant’Anna (2013) enfatiza que avaliagdo da aprendizagem, como processo de
conscientizacdo da acao educativa, adquiriu diferentes funcbes de acordo com o
contexto histérico, o0 modelo de sociedade e o tipo de educacéo adotada, razao pela
qual para se compreender a forma como vem sendo concebido o ato de avaliar
incorporado ao sistema educacional brasileiro faz-se necessario uma viagem
historica.

Na condicéo de avaliador do processo de ensino e aprendizagem, o professor
interpreta e atribui sentidos e significados a avaliacdo escolar, produzindo
conhecimentos e representacdes a respeito da mesma e do seu papel como
avaliador, com base em suas proprias concepcoes, vivéncias e conhecimentos. Em
sua pratica como avaliador, o professor revela as concep¢des pedagdgicas com as
quais estd comprometido, consciente ou inconscientemente, ou seja, quais as
concepcOes que orientam sua acdo. Portanto, as concepc¢fes de avaliacdo tém
relacdo intrinseca com as concepcgdes pedagogicas, pois as finalidades e objetivos



da avaliacdo, a maneira de avaliar e de utilizar seus resultados irdo depender das
intencionalidades da pratica educativa.

A sequir, a partir da literatura educacional faremos um breve resgate histérico
sobre as concepcdes pedagdgicas que orientaram a pratica educativa escolar,
buscando evidenciar suas concepc¢Oes de avaliacdo predominantes, desde as
atividades pedagogicas produzidas na escola jesuitica, quando se inicia a pratica de
exames escolares, de forma a subsidiar a reflexdo sobre em que grau essas praticas
influenciam, ainda hoje, a pratica pedagodgica dos docentes da escola publica.

Iniciaremos a discussédo tratando da pedagogia tradicional. Em seguida,
falaremos sobre a pedagogia tecnicista e finalizaremos abordando a pedagogia

progressista.

1.1Concepcéo de educacgéo e avaliagcdo pautada na Pedagogia Tradicional

De acordo com Luckesi (2005) a “pedagogia tradicional consiste daquela
centrada no intelecto, na transmissdo de conteudos e na pessoa do professor”,
sendo, conforme Mesquita e Coelho (2008), aquela herdada dos jesuitas, em que a
concepcao de educacdo é centrada em um Unico mestre, o ensino é centrado na
autoridade intelectual do professor, detentor do saber, preconizando uma verdade
absoluta, conteudos desvinculados da realidade, ndo ocorrendo contextualizacéo
entre o social e 0 momento histérico vivenciado. O aluno é visto como um “adulto em
miniatura™, uma espécie de “Tabula rasa’

A pratica da avaliagao nessa concepgao, segundo Mizukami (1986), visava “a
exatidao da reprodugao do conteudo comunicado em sala de aula”. (p. 17). O aluno
era considerado um sujeito acritico tendo que transcrever somente o que lhe foi
ensinado em sala de aula, posto que o conhecimento era dado como pronto e
acabado.

Segundo Depresbiteres (1989), a avaliagdo como pratica realizada nos

espacos educativos formais desenvolveu-se nas escolas brasileiras com a

' A expressdo um adulto em miniatura faz parte da obra classica de Phillipe Ariés — Histéria social da
crianca e da familia (1981), em que o autor faz uma referéncia a forma como as criangas eram
tratadas e retratadas até o inicio do séc. XVIII.

’ Tabula rasa refere-se a atribuicdo dada as criancas pelos jesuitas. Os padres mestres defendiam
que a mente das criancas, por ser vazia e desprovida de informacdes, precisava ser preenchida com
regras e ensinamentos.



pedagogia jesuitica definida por muitos tedricos da educagdo por “Pedagogia dos
Exames”. Assim rotulada por sua rigidez nos procedimentos avaliativos praticados
pela pedagogia tradicional, sendo o processo avaliativo classificatorio e realizado
como medida do conhecimento, como argumenta Fernandes (2000). O sistema de
notas aqui introduzido passa a ter a funcado de medir o conhecimento, valorizando os
aspectos cognitivos com énfase na decoragcdo e memorizagcédo, em que os resultados
sao verificados através de provas escritas ou orais, tendo o aluno que reproduzir tal
e gqual o que Ihe foi ensinado em sala de aula.

Luckesi (2003, p. 16) enfatiza que

A tradicdo dos exames escolares, que conhecemos hoje, em nossas
escolas, foi sistematizada nos séculos XVI e XVII, com as
configuracdes da atividade pedagogica produzidas pelos padres
jesuitas (séc. XVI) e pelo Bispo John Am6s Coménio (fim do séc. XVI
e primeira metade do século XVII).

Entretanto, ha registros de que o ato de avaliar antecede a esse periodo,
segundo Depresbiteres (1989), remontando a periodos antigos, mais precisamente
ao Império dos chineses, em 2205 a.C., quando o imperador avaliava seus oficiais
com o propésito de prover o Estado com homens capacitados.

Logo, se vé que antes mesmo da institucionalizagédo das escolas, a avaliagao
ja era praticada para fins de selecéo social.

A prética dos exames emergiu e se cristalizou com a ascensao e
consolidacéo da burguesia no poder, pois, como argumenta Chueiri (2008), por ndo
possuir os privilégios por descendéncia e, nem tampouco fortuna herdada da
aristocracia, esta recorre ao mercado de trabalho e a formacdo académica como
meio de ascensao social. A autora argumenta ainda que a introducdo generalizada
do exame de admissdo para o servico publico foi um passo importante “na
democratizacdo do Estado e na configuragdo de uma sociedade meritocratica”
(p.54).

Mesquita e Coelho (2008) também observam que a andlise dos fatos
histéricos demonstra que a pratica da avaliagdo como prova ou exame € heranca da
escola jesuitica, objetivando a conservacao, a civilizacdo e a doutrina catélica dos
nativos. Conforme Saviani (2005), a escola jesuitica permaneceu no Brasil como
concepcao cristd de orientacdo catdlica religiosa de 1549 a 1759, com dominio

absoluto no ensino brasileiro, com sua metodologia centrada em exercicios de



memorizacado na capacidade de apreensdo de conteudos, desempenhando funcéo
de selecdo e exclusdo, na qual os melhores alunos auxiliavam os professores
tomando licbes e anotando as faltas dos alunos fracos, os quais eram convocados a
repetir no sabado as licdes da semana. Essa pratica deu origem ao termo sabatina,

utilizada por muito tempo como sinbnimo de avaliacao.

1.2 Concepcdes de educacao e avaliacdo pautada na Pedagogia Renovada ou

Escola Nova

Contrariando o tradicionalismo do ensino implantado pelos jesuitas, a escola
ativa prop6e uma pedagogia centrada no aluno, no processo e no desenvolvimento
cognitivo da crianca. De acordo com Luckesi (2005, p. 30), a pedagogia renovada ou
escolanovista é centrada nos sentimentos, na espontaneidade da producdo do
conhecimento e no educando com suas diferencas individuais.

Na Pedagogia Nova, a concepcao de educacao confunde-se com o processo
de viver, defendendo que a crianca deve aprender fazendo, sendo autora de suas
proprias descobertas e experiéncias, por isso, a énfase nos métodos e nas técnicas
de ensino.

Outra inovacao implantada por essa pedagogia € a introducédo da psicologia
na area da educacdo. Mesquita e Coelho (2008) lembram os estudos do sui¢co Jean
Piaget sobre as etapas do desenvolvimento das estruturas mentais, relacionadas ao
desenvolvimento cognitivo da criancga.

No tocante ao processo de avaliacdo, com a Pedagogia Nova, de acordo com
Fernandes (2002), passa-se a considerar as atitudes, o esforco e o éxito do
educando na realizagdo das atividades, assumindo a avaliacdo um enfoque mais
qualitativo, surgindo nesse contexto a escala de conceitos em substituicdo as notas.

Mesquita e Coelho (2008) afirmam que na década de 1920 emerge no Brasil
dois movimentos educacionais importantes, contrarios a concepcdo de ensino da
escola tradicional, o Movimento da Escolanovista, embrionado na Inglaterra e
difundido pela Europa e Estados Unidos, que € introduzido aqui no Pais pelo
educador Anisio Teixeira, ex-aluno do filésofo norte-americano John Dewey,
principal pensador da Escola Nova, e a Pedagogia Libertaria, que reproduz os

desejos e necessidades do trabalhador urbano brasileiro.



As autoras ressaltam ainda que, essas duas concepc¢des pedagodgicas
encontraram grande abertura aqui no Brasil por fatores como criticas acentuadas ao
ensino tradicional, a disseminacdo de ideias anarquistas trazidas por imigrantes
italianos e o surgimento do movimento sindical operario. E nesse periodo que a
sociedade brasileira atravessa por frageis mudancas econdmicas, advindas do
desenvolvimento industrial e urbano. Desenvolvimento esse que vai prover o
aumento na demanda das escolas para insercdo do proletariado, e as inovacdes
pedagogicas do educador Anisio Teixeira, contagiando varios educadores, surgindo
um movimento intelectual em busca de uma escola, “nova, laica e gratuita para
todos” (p.166), as quais se sobrepdem a Pedagogia Libertéaria.

No entanto, a implantacdo da Escola Renovada no pais ndo mudou de forma
significativa a dindmica da escola tradicional. A experiéncia nao teve muito éxito, por
falta de investimentos financeiros, de estrutura fisica, aquisicdo de materiais e
equipamentos, e de funcionamento como 0 numero reduzido de alunos
possibilitando o desenvolvimento de experiéncias individuais.

Enfim, como afirmam Mesquita e Coelho (2008) assinalam que os professores
acabaram por mesclar o ensino que ja existia com os métodos e técnicas da Escola
Nova, ocorrendo uma descaracterizacdo da concepcéo escolanovista, na qual os

professores continuaram com praticas tradicionais, mas com discurso inovador.

1.3 Concepcdes de educacgéo e avaliagcdo pautada na Pedagogia Tecnicista

O fracasso da Escola Nova abriu as portas para a entrada da Escola
Tecnicista, orientada por uma concepcao de educacao que considera o aluno como
um recipiente de informagfes, prioriza a transmissao cultural planejada e os
resultados obtidos. De acordo com Luckesi (2005, p.30) a pedagogia tecnicista
centra-se na exacerbacdo dos meios técnicos de transmissdo e apreensdo dos
conteudos e no principio do rendimento. Mizukami (1986, p. 28) afirma que nesse

modelo de educacao

€ o0 planejador (os técnicos) quem determina os programas, O
curriculo e os objetivos a serem alcancados de forma que o
desempenho do aluno seja maximizado com economia de tempo,
esforgos e custos.



Mesquita e Coelho (2008) informam que € nesse contexto que se assiste a
implantagdo das tecnologias educacionais advindas da Europa, as quais
minimizavam as atividades da escola, que resultariam na diminuicdo de custos e
tempo, principalmente, em detrimento dos altos indices de evasao e repeténcia.

Em relacdo aos conteudos, segundo essa concepg¢do, eram transmitidos de
forma pronta e acabados, ndo havendo necessidade do aluno refletir ou se
posicionar sobre o que estava sendo ensinado, bastando indicar a resposta
almejada. A avaliacdo consistia em medir a eficiéncia da aprendizagem do aluno e
de sua capacidade cognitiva, sendo o resultado traduzido em uma nota.

Fernandes (2002) enfatiza que essa concepc¢do de educacgdo € centrada nos
meios, e 0 sucesso da aprendizagem depende das tecnologias de ensino. Por sua
vez, 0 processo de avaliagcdo, que estava diretamente ligado aos objetivos pré-
estabelecidos no programa, passou a ocupar lugar central no processo educativo e
consistia em constatar se o aluno havia aprendido, ou melhor, atingido a meta
almejada. Assim, Fernandes (2002, p. 29) observa que nessa concepgao “a
avaliacdo da aprendizagem vai captar a produtividade dos alunos aferindo, desta
forma, a eficiéncia e eficacia do ensino”.

Sao desse periodo as longas provas objetivas em que o aluno precisava
apenas marcar a resposta correta e a nota obtida revelava se estava apto ou nao
para seguir o programa de ensino.

Vale acrescentar, ainda, conforme Chueiri (2008, p. 55), que com os estudos
de Thorndike acerca dos testes educacionais, ja no inicio do século XX, nos Estados
Unidos, originou-se a concepc¢ao de avaliagdo como processo de medida, que
resulta no desenvolvimento de testes padronizados para medir habilidades e
aptidées dos alunos. A autora destaca a contribuicdo e influéncia da Psicologia a
avaliacdo educacional, afirmando que essa contribuicdo pode ser vista sob dois
angulos. No primeiro angulo tém-se os testes psicolégicos, baseado nos estudos de
Sperman (1904; 1907; 1913) sobre a Psicometria, e de Binet e Simon (1905), que
desenvolveram o primeiro teste de inteligéncia para criangas e adultos.

Essa possibilidade de qualificar o comportamento por meio de testes e
medidas contribuiu para sua expansao no setor da educacédo. Dias Sobrinho (2003)
declara que, em consonancia com essa perspectiva de avaliagdo, nas primeiras

décadas do século passado, avaliar se confundia com medir. Conforme o autor,



embora consideremos hoje importante distinguir avaliacdo e medida,
naquele momento, esses termos se tomavam um pelo outro. A
avaliacdo era eminentemente técnica, consistindo basicamente em
testes de verificagdo, mensuracdo e quantificacdo de resultados
(SOBRINHO, 2003, p.17).

O segundo angulo que se pode evidenciar a contribuicdo da Psicologia a
avaliacdo educacional, segundo argumenta Chueiri (2008), diz respeito aos estudos
da Psicologia Comportamental sobre a aprendizagem. Esses estudos consideram
qgue a aprendizagem pode ser quantificada e, dessa forma, medida. Chueiri (2008, p.
56), enfatiza que essa forma de conceber a avaliagdo, oportunizou a “expansao de
uma cultura dos testes e medidas na educacdo”. Nessa forma de conceber a
avaliacdo, o rendimento dos alunos € avaliado com base nos objetivos
comportamentais, 0s quais se reduzem a uma medida e, portanto, separa o
processo de ensino de seu resultado. Para Cheuiri (2008), “a ideia de avaliar, ndo
s6 para medir mudancas comportamentais, mas também a aprendizagem, portanto
para quantificar resultados, encontra-se apoiada na racionalidade instrumental
preconizada pelo Positivismo”.

Vale ressaltar que, conforme observa Libaneo (1993), o modelo tecnicista de
educacdo teve seu favorecimento no cenario da educacdo brasileira pelo golpe
militar da década de 1964, o qual teve que adequar-se a nova configuracéo politica
econdbmica do regime de ditadura inserindo na escola “um modelo de racionalizagao
do sistema de producdo capitalista” (LIBANEO, 1993, p.29). Esse modelo foi
legitimado por duas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: a LDB n°
5.540/68 (Reforma do Ensino Superior) e LDB n° 5.692/71 (Reforma do ensino de 1°
e 2° graus, atual Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Mesquita e Coelho (2008) afirmam que com a nova configuracdo politica a
censura se propaga em torno dos que representavam ameaga ao novo mando
politico. O dominio da educacdo passa para maos de especialistas. Ocorre que
nesse periodo os interesses vao além da relacdo custo/beneficio, sendo o foco
maior a destituicio do poder do professor enquanto construtor de valores. O
professor deixa de ser o protagonista de sua pratica pedagodgica e passar a ser
coadjuvante de um ensino projetado por atores alheios a realidade social e escolar.

Mas esse cenario ndo esteve isento de lutas e conflitos. Como resultado de

reivindicacdes de educadores e da sociedade civil e das limitacdes das concepcdes



pedagdgicas vigentes outras concepcfes comecam a ser discutidas, apontando
visbes menos simplificadoras de educacao e, também, de avaliagéo.

Passemos a discussdo em torno da Pedagogia Progressista.

1.4 Concepcdes de educacgéo e avaliagcdo pautada na Pedagogia Progressista

De acordo com Libaneo (1993) a pedagogia progressista se manifesta em
trés tendéncias: a Libertadora, a Libertaria e a Critico-social dos Conteudos.

Mesquita e Coelho (2008) ressaltam que a Pedagogia Libertadora nasce dos
movimentos populares, iniciados na década de 1950, em defensa da democracia e
da cultura. Fundada e representada pelo pensamento e pela pratica pedagogica
inspirada nas atividades do professor Paulo Freire, que defende a ideia de que a
transformacao vird pela emancipacdo das camadas populares, define-se pelo
processo de conscientizacdo cultural e politica fora dos muros da escola e, cria um
modelo de alfabetizacdo a educacdo de adultos. Essa concepcdo de educacao
considera a realidade do aluno, em que os conteudos de ensino sdo retirados da
pratica de vida dos educandos, que prop6e compreender a realidade criticamente,
de forma que possa nela atuar, visando a transformacéo social.

Segundo Mizukami (1986), para essa concepc¢ao de educacdo o processo de
avaliagao consistia, principalmente, em “avaliagdo mutua e permanente da pratica
educativa por professor e alunos” (p. 102).

No tocante a Pedagogia Libertaria, Mesquita e Coelho (2008) afirmam ser ela
similar a Pedagogia Libertadora, pois ambas se posicionam contra o autoritarismo
da escola tradicional, reconhecem a experiéncia do educando como alicerce da acéo
educativa, na qual as vivéncias grupais devem ser instrumento de conhecimento,
defende autogestdo pedagdgica e déo sentido politico a acdo educativa. Ao aluno
cabe decidir conjuntamente as atividades e a organizacdo no interior da escola.
Dessa forma, nédo faz sentido o uso da avaliacdo da aprendizagem em termos de
conteudo.

De acordo com Mesquita e Coelho (2008) ambas as Pedagogias antecedem o
regime militar no Brasil. Embora representassem uma tendéncia critica de educacgéo,

sao rejeitadas pela sociedade capitalista, por serem préaticas educativas opositoras



da acdo pedagodgica escolar tradicional e de carater politico. Os tedricos dessas
concepcdes de educacgdo chegaram a ser banidos do solo brasileiro para o exilio.

Como afirmam Mesquita e Coelho (2008) com o enfraquecimento do regime
militar e a insatisfacdo da parte da sociedade que apoiava 0 governo, algumas
situagcOes comegaram a ndo sair como programado, sobretudo, no que se refere ao
campo educacional. Com o retorno do exilio de alguns educadores, entre eles Paulo
Freire, desencadeia-se um movimento reunindo educadores e representantes da
sociedade civil para pensar o desenvolvimento educacional no pais. Nesse periodo,
h& uma forte mobilizacdo a uma educagdo com base em uma teoria critica a servigco
das transformacdes sociais, econbémicas e politicas como forma de superar as
desigualdades existentes no seio da sociedade.

Ainda nesse periodo ressurge a pedagogia freiriana, e nasce a Pedagogia
Critico-social dos conteudos, a qual defende “a difusao dos conteudos indissociaveis
das realidades sociais” (LIBANEO, 1993, p. 39).

A partir dessas pedagogias de carater critico, despontam novas formas de se
pensar a educacdo, suas praticas, finalidades e objetivos, as quais defendem o
dialogo e a reflexdo na exploracdo dos contetidos ganhando corpo em sala de aula e
na avaliacdo. A énfase passa a ser o processo de aprendizagem e a subjetividade
do aluno. Em relagcdo ao conhecimento leva-se em consideracdo o contexto social
em que o aluno esté inserido.

Mesquita e Coelho (2008, p.171) mencionam que

No processo de avaliagdo discutem-se outras maneiras de se
conceber a avaliacdo, pois a ela passam a ser atribuidas funcdes
distintas de acordo com o fim a que se destinam — diagndstica,
continua, formativa e/ou somativa. O importante é que ndo tenha
carater classificatorio, mas, sobretudo, seja voltada a imprimir
significados diante da vida e do mundo dos educandos.

As autoras argumentam ainda que a pedagogia critico-social dos contetdos
defende que a apropriacdo dos contetdos deve estar associada a vida dos alunos,
em gue a intervengao do professor é fundamental no intuito de aproximar o aluno do
objeto de estudo, leva-lo a acreditar nas suas possibilidades de progredir e
transformar. Essa pedagogia se assemelha a pedagogia histérico-social, pois
defende uma perspectiva critica de educacao, que visa a igualdade de oportunidade

para todos no processo educativo. Nessas concepcoes, a escola é percebida como



o elemento de mediagdo entre o individuo e o social, uma vez que favorece o
confronto entre os conteudos e as realidades sociais. Mesquita e Coelho (2008).

Ainda que inserida no contexto econémico do capitalismo, Mesquita e Coelho
(2008) observam que tal concepcao entende ser possivel, por meio de uma escola
de qualidade, criar condicdes que promovam a igualdade de oportunidade para
todos no processo educacional. Portanto, o professor ndo s6 deve ter maior
conhecimento dos conteudos de sua disciplina como também maior dominio das
formas de transmissdo. O objetivo da avaliacdo é verificar se o aluno € capaz de
articular teoria e prética, ou melhor, contetdos e realidades sociais.

Fernandes (2002) argumenta que, a partir da década de 1990, essa tendéncia
pedagogica torna-se envolta em uma “correlacdo de forgcas entre a educacgao
tecnoldgica neoliberal e a educacédo critica, pois concomitante a defesa de uma
formacao escolar voltada ao desenvolvimento das capacidades e competéncias, ha
a reivindicagdo de um ensino voltado a transformacéo social” (p.33).

Segundo Mesquita e Coelho (2008), nesse mesmo periodo uma nova
concepcao de Planejamento no Gerenciamento da Qualidade Total € implantado no
Brasil. Primeiramente, volta-se as empresas, e lentamente vai ganhado espaco e se
incorporando ao servigco publico e, por subsequentemente, a educacdo. Fernandes
(2002, p. 31) enfatiza que “a ofensiva neoliberal introduz no campo educacional, a
concepcao de qualidade total baseada na melhoria dos processos gerenciais e na
satisfacado do cliente como a chave para resolver os problemas educacionais”.

A escola passa, nessa visdo, a ser considerada uma empresa, objetivando
em primeiro combater o desperdicio provocado pelo alto indice de evasédo e
repeténcia e ha o predominio do saber pratico em razdo da produtividade e da
competéncia. O processo de avaliacdo retoma, assim, o modelo tradicional e, como
afirma Fernandes (2002, p. 31),

0 modelo da padronizacéo, da generalizacdo volta com forca total. A
énfase nas respostas prontas e no pensamento objetivo, embora
aparentemente mais flexivel, € uma ténica que j& podemos perceber
na pratica avaliativa das escolas com ensino basicamente
tecnolégico.

As questdes prontas e objetivas voltam ao cenario escolar, aumentando a
expectativa em relacdo as notas e a classificacdo em detrimento de uma efetiva

aprendizagem.



No que se refere as praticas de avaliacdo destacadas por essas tendéncias
pedagdgicas, verifica-se uma ruptura no que diz respeito ao processo ensino-
aprendizagem, em se evidenciam, sobretudo, como observam Mesquita e Coelho
(2008), duas maneiras de entender a avaliacdo e sua funcdo no processo
pedagdgico. A primeira, com funcao classificatoria, se confirma como autoritaria e a
servico de uma pedagogia dominante. A segunda maneira de entender a avaliagao,
essa assume uma fungao diagndstica, devendo se promover “e qualificar a tomada
de decisao a favor da emancipacao do aluno” (MESQUITA; COELHO, 2008, p.174).

Essas maneiras destacadas pelo autor sintetizam a forma como a avaliagcéo
comparece nas concepcdes pedagodgicas que tém orientado a pratica docente e
servem como fundamento para refletirmos sobre nossas praticas da avaliacdo da
aprendizagem.

Na condicéo de avaliador do processo de ensino e aprendizagem, o professor
interpreta e atribui sentidos e significados a avaliacdo escolar, produzindo
conhecimentos e representacdes a respeito da mesma e do seu papel como
avaliador, com base em suas proprias concepcoes, vivéncias e conhecimentos. Ao
avaliar, portanto, o professor pode configurar sua préatica tendo como objetivo a mera
classificacao ou a qualificagéo do processo de aprendizagem do aluno.

Para Sordi (2001, p. 173),

uma avaliacdo espelha um juizo de valor, uma dada concepcao de
mundo e de educacdo, e por isso vem impregnada de um olhar
absolutamente intencional que revela quem é o educador quando
interpreta os eventos da cena pedagdgica.

Considerando, entdo, a condicdo do professor como avaliador, de atribuir
sentidos e significados a avaliagcdo, cabe-nos questionar: Em nossas praticas
pedagogicas € possivel falarmos em trabalhar com avaliacdo ou com exames? O

que difere uma prética da outra?



ATIVIDADES

1. Exibicédo e discusséo da palestra de Cipriano Luckesi, disponivel em:<

https://www.youtube.com/watch?v=f50xHVJuM5I>.

Leitura e discussdo do texto de LUCKESI, Carlos. Avaliacdo da
aprendizagem componente do ato pedagdégico. — 1. ed. — Sao Paulo:
Cortez, 2011. (capitulo Il p. 179 — 204).
e Como as discussdes e contribuicdes do video e do texto lido nos
ajudam a pensar as seguintes questfes?
o Que concepgbes pedagogicas subjazem a atual pratica de
avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem em
Nosso contexto escolar?
Em nossas praticas pedagoégicas é possivel falarmos em
trabalhar com avaliagdo ou exames? O que difere uma
pratica da outra?
O que realmente praticamos em nossas praticas
pedagdgicas, acbes que classificam ou qualificam o aluno?

O que seria avaliar no sentido de qualificar os alunos?

3. Apb6s a discussdo em torno do video e do texto sugerido, como

poderiamos definir nossa pratica pedagégica no que se refere a
avaliacdo? Avaliamos para qualificar ou classificar nossos alunos? O
gue em nossas praticas de avaliacdo nos vinculam a uma ou outra

concepcéo de avaliagdo?

PARA REFLETIR

Vocé, professor, terminou de trabalhar uma unidade, um conteudo, e
aplica um instrumento. Terminado de aplicar o instrumento vocé corrige
e o aluno obtém uma nota 2,0. Entdo vocé da ao aluno outra chance,
pede para ele estudar e, entdo aplica outro instrumento, e 0 aluno obtém
nota 10,0. Assim que nota vocé dara ao aluno? Por qué?


https://www.youtube.com/watch?v=f5oxHVJuM5I

________________1
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Para uma discussdo mais aprofundada sobre Concepcfes sobre
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estudos e proposi¢des - capitulo Ill: Segunda constatagdo: Razdes
da Resisténcia a Transitar do Ato de Examinar para o de Avaliar. 17.
ed. S&o Paulo: Cortez, p. 213 — 261.

LIMA, Adriana de Oliveira: Avaliacdo escolar: Julgamento ou
construgdo? Capitulo 1V: Avaliacdo escolar: revisdo critica da
literatura; capitulo VI: 4. A pedagogia do exame € um instrumento
para exercicio de poder — Petropolis, RJ : Vozes, 1994. p. 67 — 95;
D. 145 — 147.
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UNIDADE I — AVALIACAO DA APRENDIZAGEM - fundamentos e

compreensodes

avaliar pode ser compreendido?

O que fundamenta nossas praticas de avaliacdo?

A acdo de avaliar vem de uma longa trajetoria historica, a qual sofreu muitas
mudancas, conforme seu momento histérico, necessidades e intencfes de cada
grupo.

Quando falamos sobre avaliacdo na educacdo sdo multiplas as concepcgoes,
bem como sua compreenséo e interpretacdo baseando-se nos objetivos a serem
alcancados.

Essa variacdo ocorre em virtude das diferentes formas do professor conceber
e compreender a avaliacdo, pois no decorrer de sua trajetoria de vida escolar,
pessoal e profissional vai adquirindo e construindo suas concepg¢fes, conforme
experiéncias vividas.

Consequentemente, como argumentam Marques e Utsumi (2005, p.1) “os
professores ao ministrarem suas aulas, tendem a reproduzir as praticas de algum
professor que os tenha impressionado e, ao mesmo tempo, reconstroem um ideério
pedagogico ao deixarem de lado o que viram e ndo aprovaram”.

Luckesi (2005, p. 99) contribui afirmando que “a espontaneidade pura nao
existe”, pois ao nascermos ja estamos inseridos em um mundo com culturas
definidas e para que ocorra 0 nosso desenvolvimento cognitivo necessitamos da
convivéncia com esse mundo, “a espontaneidade, que possuimos ou podemos
possuir, desenvolve-se articulada com a heranga cultural que recebemos”.

Sobre a formacéo das concepc¢des, Ponte (1992, p.185) define

As concepc¢des formam-se num processo simultaneamente individual
(como resultado da elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social
(como resultado do confronto das nossas elaboragbes com as dos
outros). As concepcgdes tém uma natureza essencialmente cognitiva.
Atuam como uma espécie de filtro. Por um lado, sé@o indispenséveis,
pois estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro lado,
atuam como elemento bloqueador em relacdo a novas realidades ou
a certos problemas, limitando as nossas possibilidades de atuacéo e
compreensao.



As concepcdes sobre avaliagdo na educacdo variam de professor para
professor, resultando de experiéncias e apropriacdes individuais e coletivas,
sofrendo influéncias da legislacdo educacional vigente, da formacao e da histéria de
vida pessoal, profissional e escolar de cada um. A forma de entender a avaliacao
resulta em praticas diferenciadas de avaliar, por isso falamos sobre o carater
revelador que a avaliagdo denota, uma vez que reflete ndo apenas o sucesso, ou
ndo, do processo ensino e aprendizagem praticado em sala de aula, mas também
como o professor concebe a avaliacédo e sua finalidade.

Segundo Hoffmann (2004, p. 12), “a agao classificatoria e autoritaria, exercida
pela maioria, encontra explicagdo na concepcao de avaliagdo do educador, reflexo
de sua histdria de vida como aluno e professor”. Ao explicitar sobre as concepc¢des
de avaliagdo, muitos apontam as teorias emergentes e a legislagdo vigente. No
entanto, ao refletirmos sobre a pratica, observamos uma dicotomia entre a acdo do
professor e seu discurso.

Nessa perspectiva Firme (2003, p. 65) aponta que

a questdo crucial é descobrir 0 que é preciso fazer para criar e
desenvolver avaliacdes que sejam realmente utilizadas para reduzir
incertezas, melhorar a efetividade e tomar decisdes relevantes. Por
isso mesmo, a grande meta da avaliacdo é a acdo. Seu significado
maior estd em fortalecer o movimento que leva a transformacéo, nele
intervindo sempre que necessario.

Conforme a autora, é preciso momentos de reflexdo que interfiram de forma
incisiva na prética da avaliacdo, que causem efeito real, contribuindo com mudancas
na pratica de ensino e aprendizagem, que atuem nas necessidades dos alunos, com
acfes concretas e que supram tais necessidades. Somente a tomada de
consciéncia dessas influéncias das concepc¢fes de avaliacdo sobre a pratica nao
provoca mudancas, pois é essencial que ocorram a reflexdo e a acdo, necessarias
para que as mesmas se realizem.

Contribuindo para que se entenda a necessidade de aprofundamento sobre o

assunto Hoffmann (2004, p. 86) diz que

Praticas seculares e rotineiras na escola ndo se transformam como
num passe de magica, [...] é preciso refletir sobre o significado do
gue se vem fazendo e partir dai para a constru¢cdo de uma pratica
gue se adeque a cada realidade.



Dessa forma, no sentido de compreender as concepc¢des sobre a avaliagédo
da aprendizagem, com objetivo de reflexdo e acdo sobre a pratica, discutiremos a
tematica sob a o6tica de alguns teoricos.

De acordo com Vasconcellos (1994, p. 43)

a avaliacdo € um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar
seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos.

Para que a avaliacdo possa servir & tomada de decisdes, como se refere o
autor, necessita ser pensada e analisada quanto aos seus fins, obijetivos,
procedimentos, planejamento e execucdo, para que possa contribuir tanto para a
compreensao de determinada situagcdo quanto para a resolucdo dos problemas
evidenciados.

No tocante a avaliacdo da aprendizagem escolar, Luckesi (2005, p. 175)

argumenta que esta deve auxiliar

0 educador e o educando na sua viagem comum de crescimento, e a
escola na sua responsabilidade social. Educador e educando,
aliados, constroem a aprendizagem, testemunhando-a a escola, e
esta a sociedade. A avaliagdo da aprendizagem neste contexto é um
ato amoroso, na medida em que inclui o educando no seu curso de
aprendizagem, cada vez com qualidade mais satisfatoria, assim na
medida em que o inclui entre os bem-sucedidos, devido ao fato de
gue esse sucesso foi construido ao longo do processo de ensino-
aprendizagem (0 sucesso ndo vem de graca). A construcdo, para
efetivamente ser construgdo, necessita incluir, seja do ponto de vista
individual, integrando a aprendizagem e o desenvolvimento do
educando, seja do ponto de vista coletivo, integrando o educando
num grupo de iguais, o todo da sociedade.

A avaliacdo, para o autor, € um ato amoroso, que deve favorecer o educando
e 0 educador na construcdo de si mesmo e dos seus melhores modos de ser na
vida, ambos estando envolvidos na construcdo da aprendizagem com qualidade,
sendo ela inclusiva, dinamica e construtiva.

Sordi (2001, p.173) afirma que

uma avaliacdo espelha um juizo de valor, uma dada concepcao de
mundo e de educacdo, e por isso vem impregnada de um olhar

absolutamente intencional que revela quem € o educador quando
interpreta os eventos da cena pedagdgica.



Assim, a maneira como os professores compreendem a avaliacao e elaboram
suas préticas pedagodgicas a partir dessas compreensdes podem informar os
entendimentos, os significados, o0s critérios, as intencdes, as vivéncias e
conhecimentos atribuidos sobre quem é avaliado, revelando quem é o avaliador
nesse processo de ensino e aprendizagem e como pensa a avaliagdo como parte da
pratica pedagdgica.

Para Hoffmann (2012, p.161),

a avaliacdo é uma atividade ética e, como tal, nos envolve como
seres humanos. Tomamos decisfes em sala de aula a partir do que
somos e do que sabemos, porque avaliar revela nossas posturas
diante da vida. Para além de julgar, avaliar & “ver, refletir e agir” em
beneficio aos educandos-criangas, jovens e adultos, sempre muito
diferentes e que dependem de nossa orientagéo.

Diante disso, podemos afirmar que a pratica da avaliacdo, para além de
fornecer informacdes sobre a aprendizagem dos alunos revela muito sobre o sujeito
gue avalia e suas concepcdes de mundo, sociedade, homem e educacao, etc. A
avaliacdo, tendo como objetivo a formacao dos alunos para o exercicio da cidadania,

envolve a complexidade do ser humano exigindo

uma tomada de posicao do professor para além do conhecimento e
experiéncias, o resgate a ética e a sensibilidade, sendo necessério se
reportar aos valores de interagdo e relagédo social, modificando-se em
prol de uma aprendizagem consciente e fundamentada, devendo se
descaracterizar de notas e resultados finais (idem, p. 27).

Tendo em vista que a pratica da avaliacdo escolar se da dentro de um
contexto orientado por um projeto pedagogico, com finalidades e objetivos a serem

atingidos é necessario planejamento. Como observa Demo (1999, p.1),

avaliar é também planejar, estabelecer objetivos etc. Dai os critérios
de avaliagdo, que condicionam seus resultados estejam sempre
subordinados a finalidades e objetivos previamente estabelecidos
para qualquer pratica, seja ela educativa, social, politica ou outra.

Avaliar demanda, assim, um ato anterior de reflexdo e planejamento da
pratica com intuito de estabelecer objetivos e critérios, os quais condicionam 0s
resultados da avaliacdo e orientam os instrumentos e estratégias a serem utilizados.

As contribui¢cdes dos diversos autores da area que vimos apontando ao longo
desse trabalho denotam que nossas acbes se d&o orientadas por diversos fatores

gue interferem em nossas decisdes. Assim, a maneira como 0 professor



compreende a avaliagdo e elabora sua pratica pedagogica pode revelar quem € o
avaliador nesse processo de ensino e aprendizagem e como pensa a avaliagao
como parte desse processo.

Para Luckesi (2011), ao assumir-se como avaliador e pesquisador, ao
professor sdo exigidas duas condigdes, sendo elas “disposigado psicologica de
acolher a realidade como ela é e escolha da teoria com a qual fara sua aventura de
investigar” (p.265).

Essa disposicdo em acolher a realidade como ela é implica em avaliar a
aprendizagem do aluno sem concluséo prévia que o discrimine, para entdo concluir
o que sera feito. De acordo com o autor, “O adulto da relagdo pedagogica transforma
todos os eventos escolares em oportunidade de ensino e aprendizagem” (LUCKESI,
2011, p.269).

Além da disposicdo para acolher a realidade, para que o avaliador possa de
fato fazer uma leitura adequada da mesma faz-se necessario que tenha consciéncia

da teoria que o guia. Como expressa Luckesi (2011, p.272),

como qualquer outra pratica humana, o ato de avaliar a
aprendizagem so6 fara sentido se compreendido e realizado segundo
um corpo tedrico, o qual, a nosso ver, deve ser consciente, ainda que
em muitos casos, a pratica se efetive de modo autoritario,
inconsciente (idem, p.272).

Tomar consciéncia das concepc¢des de avaliacdo que orientam nossa pratica
pedagogica €, pois, condicdo indispensavel para qualificar o ato de avaliar e a
maneira como 0 compreendamos como parte do processo de ensino e
aprendizagem.

Essa tomada de consciéncia deve se dar como resultado de um trabalho
coletivo e individual de reflexdo teorica consistente sobre nossa acdo docente.
Teoria essa pautada na legislacdo educacional, na qual se configuram as regras a
serem estabelecidas a educacdo. No entanto faz-se necessario conhecer a
legislacdo para compreender as normas e critérios que determinam e direcionam as
concepgOes de avaliacdo da aprendizagem. Assim, seguem as discussdes em torno

da legislacéo educacional.



2.1 Uma analise da concepcao de avaliacdo na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (LDB) — n°9.394/96 e nas Diretrizes Curriculares da Educacéo Bésica
do Parana

Uma proposicao que vem romper com os paradigmas das concepgdes de
avaliacdo punitiva, classificatéria e excludente, propondo uma concep¢do de
avaliacdo que contemple o progresso e o desenvolvimento da aprendizagem vem
fazendo parte das mudancas implementadas nas escolas nos ultimos anos. Os
reflexos dessas novas concepcdes se fizeram sentir também na maneira como a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96)° trata da
avaliacao escolar, no artigo 24.

As regras comuns a serem estabelecidas para a verificagcdo do rendimento
escolar deverdo observar os critérios que se encontram pautados na atual

legislacdo. Passemos a discussao sobre alguns dos critérios constantes na LDB/96:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais (BRASIL, 1996).

Como percebemos do trecho destacado, a LDB/96 preconiza que a avaliacao
ocorra durante todo o processo de ensino e aprendizagem, ndo somente em
momentos anunciados, e que sejam qualificados os estagios de aprendizagem do
educando, dando relevancia para o que se sabe e a sua evolucao nesse processo,
devendo os aspectos qualitativos (os avancos dos alunos) prevalecer sobre 0s
guantitativos. Avaliacdo deve, portanto, ter um carater de diagnose do processo de
ensino e aprendizagem.

Para Both (2007, p.194),

a avaliacdo vem atrelada ao processo, onde se direciona a qualidade
do desempenho sobre a quantidade de atividades propostas, tanto
para o aluno quanto para o professor, ficando em um processo
comparativo.

Na visao do autor, o foco principal € a qualidade do ensino e aprendizagem,

0S avancos que o aluno apresenta durante o processo e nao a quantidade de

? Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em 21 nov. 2014



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm

instrumentos utilizados. Nesse sentido, faz-se necessério que seja superada a
concepcao de avaliacdo como mera prética de verificagao.

Ainda com relacéo a avaliacdo, a LDB/96 aponta a

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus
regimentos.

Notamos que de forma expressa € apontada a obrigatoriedade de oportunizar,
ao aluno que nao atingiu os objetivos pretendidos na aprendizagem, interferéncias
pedagogicas que possibilitem superar suas dificuldades efetivando, assim a
aprendizagem e, consequentemente, melhorando seu rendimento escolar. Essas
acOes devem inclusive estar asseguradas no Regimento Escolar.

Para André e Passos (2001, p. 178) é necessério "levar em conta que 0s
ritmos variam e que nem todos vao atingir o mesmo grau de competéncia no mesmo
intervalo de tempo”. Por isso a importancia de propor um trabalho pedagdégico que
contemple essa diversidade, com atividades e instrumentos diversificados.

Ainda no tocante a avaliacdo da aprendizagem e recuperacédo de estudos, 0s
estabelecimentos de ensino terdo também a incumbéncia, conforme art. 12, inciso V,
de:

- prover meios para a recuperagdo dos alunos de menor rendimento
(BRASIL, 1996);

Entende-se, dessa forma, que a escola deve promover condi¢des para que o
professor possa desenvolver seu trabalho pedagégico com qualidade, provendo ao
aluno situacdes de aprendizagem significativas sendo-lhe garantidas oportunidades
de retomar os conteudos nao assimilados e ofertadas novas avaliacbes para que
possa recuperar a defasagem detectada na aprendizagem, melhorando assim o seu
rendimento.

André e Passos (2001, p. 170) afirmam que

Dificuldades para obtengcdo de materiais, ambientes restritivos,
comunicacdes complicadas diminuem a produtividade, provocam
frustacOes e afetam negativamente o rendimento em sala de aula.
Condicdes favoraveis e incentivos institucionais melhoram os
resultados.



As condicbes de trabalho do professor sdo, portanto, um fator que interfere na
qualidade do processo de ensino e aprendizagem, de forma geral, e,
consequentemente, nas escolhas que o mesmo fara para promover a aprendizagem
dos alunos, incluindo os procedimentos e instrumentos de avaliacdo. Esse € um
aspecto que merece a devida consideracdo, tendo em vista que, como preconiza a
LDB/96, N° art. 13, inciso Il e IV, é também dever do professor,

- zelar pela aprendizagem dos alunos;

O professor tem, assim, a responsabilidade de acompanhar o processo ensino
e aprendizagem de seus alunos, investigar se de fato houve ou ndo a aprendizagem,
para entéo intervir na melhoria do ensino. Para que realize seu trabalho o professor
deve ter garantidas as necessérias condi¢cdes pedagdgicas e institucionais.

André e Passos (2001) enfatizam ainda o carater investigativo da acdo do

professor. Segundo as autoras

Se a intervencdo do professor na aprendizagem do aluno implica
sempre revisdo e reorganizacdo do ensino, isto nos leva a crer que
ensinar € uma acdo que exige permanente investigacao e,
consequentemente, permanente aprendizado. Neste sentido, a
avaliacdo como investigacao didatica é desencadeadora de reflexdes
e de autocorrecdo do processo de ensino, tendo em vista a
aprendizagem dos alunos (ANDRE, PASSOS, 2001, p. 183).

Tomando em conta esse carater investigativo da acao docente, a partir dos
resultados da avaliacdo, o professor deve pensar coletivamente nos objetivos
pretendidos com o0 ensino e aprendizagem, entdo estabelecer estratégias que
atendam as necessidades desse grupo em especifico e, intervir com acdes de cunho
pedagdgico, para dar sequéncia ou rever os conteddos curriculares até que a
aprendizagem se concretize.

E nesse sentido que Demo (1995) reconhece a importancia da avaliagdo em
um processo democratico, sendo que o0 objetivo maior € estabilizar a aprendizagem
do aluno através de uma acéo preventiva, com diagndsticos regulares e atualizados,
desenvolvendo estratégias que visualizem o desenvolvimento e 0 progresso positiva
dos alunos.

Segundo as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (2008) com relagcéo a
verificacdo do rendimento escolar, no que se refere a avaliagdo da aprendizagem e

recuperacéo de estudos, consta que:



No processo educativo, a avaliacdo deve se fazer presente, tanto
como meio de diagnostico do processo ensino-aprendizagem quanto
como instrumento de investigacao da pratica pedagdgica.

A recuperacdo de estudos deve acontecer a partir de uma logica
simples: os contetdos selecionados para o ensino sdo importantes
para a formacdo do aluno, entdo, é preciso investir em todas as
estratégias e recursos possiveis para que ele aprenda. A
recuperacao é justamente isso: o esfor¢co de retomar, de voltar ao
conteudo, de modificar os encaminhamentos metodoldgicos, para
assegurar a possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, a
recuperacdo da nota € simples decorréncia da recuperacdo de
contetdo (PARANA, 2008, p.31- 33).

No trecho das diretrizes destacado percebe-se a funcdo da avaliacdo como
diagnose da situacdo dos alunos com o objetivo de regular a préatica pedagogica
para que aprendam e se desenvolvam melhor e com a qualidade social esperada.

André e Passos (2001, p. 182) também comentam que

A avaliagdo pode se tornar uma aliada do professor na busca da
melhoria do seu ensino. Ao acompanhar 0 processo de
aprendizagem dos alunos, o professor tem a possibilidade de
acompanhar o seu processo de ensino. A investigacdo didatica, pela
avaliacdo de aprendizagem, pode indicar mudancas na conducédo do
processo, corroborar — ou ndo — a eficacia de situacdes de ensino
utilizadas e revelar erros e acertos a quem organiza e sobre como
organiza o ensino. Essa forma de desenvolver a avaliacdo permite
comprovar hipéteses de agao didatica, pois é pela aprendizagem que
sabemos se nossa pratica docente — métodos, atividades, materiais,
técnicas — encoraja ou ndo o aluno a aprender.

A avaliacdo revela, enquanto instrumento de aprendizagem, avancos e
dificuldades durante o processo de ensino permitindo que o aluno elabore ou
reelabore o conhecimento, impulsionando a sua aprendizagem. Enquanto
investigadora da préatica pedagdgica, fornece informacdes sobre a aprendizagem
dos alunos possibilitando ao professor reflexdo sobre sua pratica promovendo a
regulacdo de suas acfes e a melhoria do ensino.

No entanto André e Passos (2001, p. 186) destacam que

As indicacdes contidas na LDB sao bastante interessantes e
completam, de certa foram, as propostas que vém sendo
apresentadas e discutidas na literatura. Sabe-se, entretanto, que o
fato de estar incluida na lei ndo significa, necessariamente, a
garantia de mudancas nas escolas e no trabalho dos professores. As
propostas de mudancas somente deixam de se constituir em
intencdes, quando os envolvidos diretamente no cotidiano das
escolas se convencerem da importdncia de realiza-las,



compreendem por que as estdo realizando, recebem orientagédo e
dispdem dos meios para concretiza-las.

As autoras reforcam a importancia na disposicdo em realizar mudancgas, pois,
mesmo que a lei estabeleca regras, critérios e orientacdes, estas sO se
concretizardo de fato se os profissionais da escola tiverem clareza de suas
intencdes e das concepcdes de avaliagcdo presentes em suas praticas em sala de
aula.

E essas concepcOes de avaliacdo dos professores sofrem influéncia da
literatura da area e também da legislacdo educacional que irdo orientar a

configuracéo do projeto da escola.

2.2. Projeto Politico-Pedagdgico (P.P.P.) e a Avaliacdo da Aprendizagem

O Projeto Politico-Pedagogico € o alicerce da escola, determinando desde os
conteudos a serem ensinados em sala de aula, até como trabalhar os eventuais
conflitos e problemas de gestao.

Toda reflexdo voltada para as mudancas nas préaticas da avaliacdo nos
informa que para que essas mudangas ocorram e se concretizem a diregdo a ser
seguida é o projeto politico-pedagogico da escola. O projeto contempla toda a
reflexdo e o trabalho realizado pelo coletivo da escola, atendendo as diretrizes e
normativas legais e as especificidades da comunidade escolar. No projeto politico-
pedagdgico devem estar contemplados todos os aspectos pedagoOgicos que
envolvem a escola, intencionando para um ensino de qualidade e a efetivacdo da
aprendizagem.

Para que ocorram as mudancas nas praticas de avaliacdo André e Passos
(2001, p.188) sinalizam a relagdo com a construcdo do projeto, afirmando que
“torna-se necessario considerar as duas dimensdes constitutivas e indissociaveis do
projeto da escola: a politica e a pedagdgica”. A dimensado politica envolve a
responsabilidade que a escola tem em formar o cidadao para que se insira em uma
sociedade mais democratica e nela possa conviver. Para Saviani (1983), “ela é
cumprida a medida que se efetiva, enquanto pratica pedagdgica”. O autor informa

que as acdes pautadas no projeto a serem desenvolvidas para a formagdo de um



sujeito critico, reflexivo, que possa se inserir na sociedade e nela participar vem a
atender ao que ja esté intencionado a dimenséo pedagdgica do projeto.

André e Passos (2001, p. 189) enfatizam que

€ a orientacdo que o projeto politico-pedagdogico pode oferecer aos
professores para julgarem se as formas de avaliacdo que vém
adotando tém favorecido, para todos os alunos, a apropriacdo de
conhecimentos sociais, culturais, cientificos e tecnoldgicos. E, mais
do que isso, se tém permitido identificar as dificuldades de
aprendizagem, os problemas escolares, suas causas mais provaveis
e 0s encaminhamentos possiveis. Além disso, se tém levado os
professores a um pensar coletivo sobre formas e ag¢des diferenciadas
gue promovam a aprendizagem do aluno.

De acordo com as autoras, € essencial a compreensdo da concepcado de
avaliacdo definida no projeto politico-pedagdgico da escola, que essa ofereca
subsidios aos professores para que compreendam se suas praticas de avaliacao
estdo favorecendo a apropriacdo do conhecimento com qualidade, e se permite
identificar as dificuldades para que o0s encaminhamentos sejam efetivados,
propiciando, assim, um repensar coletivo na definicdo de novas a¢des que busquem
promover a aprendizagem do aluno com qualidade.

Demo (1995) enfatiza a importancia da democratizagéo da avaliacdo, sendo o
objetivo maior efetivar a aprendizagem do aluno com acbes preventivas, com
constante atualizacdo por meio do diagnostico e com estratégias que visem ao
amadurecimento e ao crescimento dos alunos.

No tocante a importancia do repensar coletivo, André e Passos (2001, p. 189)

reforcam que

S6 um processo de pensar conjunto, pautado por um compromisso
com 0 sucesso escolar de todos os alunos, pode ajudar a superar
uma cultura excludente de avaliagdo que esta arraigada em nossas
escolas, voltando-a para a promocgé&o da aprendizagem.

Ja Luckesi (2013, p. 27) aponta que

O ponto de partida para atuar com avaliacdo é saber o que se quer
com a acgdo pedagogica. A concepcao pedagdgica guia todas as
acOes do educador. O ponto de partida é saber aonde desejamos
chegar em termos da formacédo do educando. Afinal, que resultados
desejamos? Ou seja, precisamos definir com clareza o que
gueremos, a fim de produzir, acompanhar (investigar, intervir, se
necessario) para chegar aos resultados almejados. O Projeto
Politico-Pedagdgico configura tanto a direcdo da pratica como o0s
critérios da avaliagdo. Oferece a dire¢do para a acao pedagdgica e,
ao mesmo tempo, € guia e critério para a avaliacdo. O que ensinado



e aprendido é avaliado, para vir a ser melhor. Se queremos
compreender e atuar adequadamente em avaliagdo da
aprendizagem, necessitamos de iniciar por esse ponto de partida.

Dinamico e flexivel, o projeto politico-pedagogico se concretiza a partir das
acOes executadas e vivenciadas no dia a dia da escola. Resultado de uma
construcéo coletiva, o projeto revela o compromisso social da escola na formacao da
cidadania e os principios orientadores para as acfes educativas no contexto escolar.
As constantes mudancas sociais e culturais do nosso tempo exigem novas
respostas a questdo: que cidaddo quer ajudar a formar e para que tipo de
sociedade?

Pensar a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva de qualificar o processo
de ensino e aprendizagem implica, portanto, refletir sobre como pensamos a
avaliacdo, com que obijetivos e finalidades avaliamos, quais sdo nossas concepcoes
pedagdgicas e de avaliacdo, como sdo formadas e/ou orientadas, entre tantas
outras questfes. Se intencionamos mudancas qualitativas na maneira como
concebemos e realizamos a avaliacdo, ndo podemos nos eximir da responsabilidade

por refletir coletiva e individualmente quem somos como professores.



ATIVIDADES

Exibicho e discussdo do filme: O Triunfo. Disponivel em:

<https://www.youtube.com/watch?v=aQINa zAj3k>

Leitura e discussao dos textos:
ANDRE, Marli Eliza Dalmazzo Afonso; PASSOS, Laurizete. Avaliacdo
escolar: desafios e perspectivas. In CASTRO, Amelia A. Domingues;
CARVALHO, Anna Maria Pessoa. (Org.) Ensinar a ensinar. Sdo Paulo,
2001 (p.177-179).
LUCKESI, Cipriano Carlos: Avaliacdo da aprendizagem componente do
ato pedagogico. — 1. ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2011. (Capitulo IV, p. 263-
276).
* A partir das reflexdes apresentadas no filme e das contribuigcbes dos
textos lidos, vocé diria que a maneira como pensamos a avaliagdo
influencia a maneira como avaliamos?
» Como vocé definiria sua concepcao de avaliagdo? Como € possivel
pensar nos fatores que influenciaram/influenciam sua constituigdo ao
longo de sua trajetéria pessoal, escolar e como profissional docente?
* Em sua opiniao, quais os principais desafios da pratica da avaliagao da

aprendizagem?

« E possivel mudar a maneira como avaliamos? Quais seriam o0s

caminhos?
3. Exibicdo e discussdo da palestra de Vasco Moretto que discute o projeto
politico-pedagdgico e a gestdo democratica. Disponivel em
<https://www.youtube.com/watch?v=quQqZVR8v_g>.

Leitura e andlise do Projeto Politico Pedagogico - P.P.P da escola
envolvendo aspectos como: concepcdes de avaliacdo da aprendizagem,
critérios de avaliacdo, instrumentos de avaliagéo, etc.

5. Apds a discussdao em torno do video e a andlise do Projeto Politico
Pedagdgico da escola, é possivel identificar/observar em nosso Plano de
Trabalho Docente e em nossa pratica pedagdgica as compreensdes de
avaliacdo, os critérios e instrumentos de avaliagdo que tém orientado

nossa acao?



https://www.youtube.com/watch?v=aQlNa_zAj3k
https://www.youtube.com/watch?v=quQqZVR8v_g
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SAIBA MAIS

Para uma discussdo mais aprofundada sobre Avaliacdo da
Aprendizagem; Projeto Politico-pedagogico, ver:

LUCKESI, Cipriano Carlos: Avaliacdo da aprendizagem
componente do ato pedagégico — capitulo | Projeto Politico
Pedagdgico da Escola e seus Parametros para a Avaliacdo da
atividade Docente e Discente; capitulo |l Avaliacdo da Aprendizagem
e Préatica Pedagdgica bem-sucedida: Media¢des do Projeto Politico
Pedagdgico na Escola— 1. ed. — S&do Paulo: Cortez, 2011. p.26-143.
KRASILCHICK, Miriam. As Relacdes Pessoais na Escola e a
Avaliacdo. In CASTRO, Amelia A. Domingues; CARVALHO, Anna
Maria Pessoa. (Org.) Ensinar a ensinar. S8o Paulo, 2001 (p.177-
179).
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UNIDADE Il - AVALIAQAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: funcdes e
modalidades

uncoes da avaliagdo?

Jduais os objetivos das diferentes modalidades de avaliagdo?

Uma tematica bastante discutida entre profissionais da escola, alunos e pais é
a avaliacdo da aprendizagem escolar, a qual se constitui como um processo
abrangente da existéncia humana, sendo uma reflex&o critica da pratica, que revela
seus sucessos, fracassos e fragilidades, possibilitando repensar as acdes ja
executadas objetivando a superacéo.

O sentido maior da avaliagdo escolar deve estar em valorizar o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos e dos professores, visando a participacao de
todos nesse processo que se constitui num ato pedagdgico, essencial para regular a
pratica pedagdgica.

Para Sant'’/Anna (2013, p. 7),

A avaliagédo escolar é o termémetro que permite confirmar o estado
em gue se encontram os elementos envolvidos no contexto. Ela tem
um papel altamente significativo na educacgdo, tanto que nos
arriscamos a dizer que a avaliacdo é a alma do processo
educacional.

Nesse sentido, a avaliagdo pode revelar a real situacdo em que se encontra o
aluno na construcdo dos seus saberes e na sua capacidade de construir
conhecimentos, e se o conteudo programado e a acdo do professor atingiram o grau
desejado por ambos.

A autora observa ainda que ensinar e avaliar sdo acdes conjuntas
demandando reflexdo sobre a qualidade do que se ensina e aprende, e necessita de
planejamento das acdes a serem executadas, estando bem definidos os critérios e
instrumentos necessarios para que 0s objetivos pretendidos possam ser atingidos.

Segundo Libaneo (1994, p. 195), a avaliacdo é

uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente,
gque deve acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e
aprendizagem. Através dela, os resultados que vao sendo obtidos no



decorrer do trabalho conjunto do professor e alunos sdo comparados
com o0s objetivos propostos, a fim de constatar progressos,
dificuldades e reorientar o trabalho para as correcbes necessarias. A
avaliacdo é uma reflexdo sobre o nivel de qualidade do trabalho
escolar tanto do professor como dos alunos.

Para o autor, a avaliacdo € uma ag¢do necessdéria para se acompanhar o
desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem, pois revela o nivel de
conhecimento em que se encontra o aluno, sua eficacia e, a eficiéncia da mediacéo
do trabalho realizado pelo professor, proporcionando uma andlise da situacdo em
gue se encontra o processo de aprendizagem, com a finalidade de constatar se os
objetivos pretendidos foram alcancados, para que assim ocorram as intervencdes
necessarias.

No entanto, had ainda professores que veem o ato de avaliar como um
processo burocrético. Vasconcellos (2007) relata que ainda se encontra uma gama
enorme de respostas que expressam a forma como alguns docentes concebem esse

ato, sendo comum ouvir que avaliar é para

atribuir nota, registrar, mandar para a secretaria, cumprir a lei, ter
documentacdo para se defender em caso de processo, verificar,
constatar, medir, classificar, mostrar autoridade, conseguir siléncio
em sala de aula, selecionar os melhores, discriminar, marginalizar,

s

domesticar, rotular/estigmatizar, mostrar quem ¢é incompetente,
comprovar o mérito individualmente conquistado, dar satisfacdo aos
pais, nao ficar fora da pratica dos outros professores, ver quem pode
ser aprovado ou reprovado, eximir-se de culpa, achar os culpados (p.
55).

Ainda, para uma parcela de alunos é simplesmente fazer prova, tirar nota e
passar de ano. Partindo de pontos de vista atribuidos por alguns professores e
alunos, ambos descaracterizam a avaliacdo de seu significado de dinamizar o
processo de ensino e aprendizagem que objetiva o conhecimento. Segundo Luckesi
(2005, p. 175), “a avaliacdo da aprendizagem escolar auxilia o educador e o
educando na sua viagem comum de crescimento”.

Dessa forma, nota-se que alguns professores ainda concebem o processo de
avaliacdo constituido como um ato em que cabe a ele ensinar, ao aluno aprender e
apenas ao final a realizagao de avaliacao para verificar se houve aprendizagem. No
entanto, o ato de avaliar deve ser uma acao pedagodgica constante, bem elaborada,
planejada, e constituida de forma consciente pelo professor, o qual deve ter um

olhar reflexivo voltado para o desenvolvimento integral do aluno. Assim, para



Vasconcellos (2007, p.57) a avaliagdo deve ter como sentido “avaliar para que os
alunos aprendam mais e melhor”.

No entanto, a avaliacdo sO far4 sentido se os resultados alcancados
permitirem tanto aos alunos quanto aos professores uma reflexdo sobre os
processos pedagogicos desenvolvidos. Como afirma Bloom (1971 apud Sant’Anna,
2005, p.29) “avaliagao é a sistematica de dados por meio da qual se determinam as
mudancgas de comportamento do aluno e em que medida estas mudangas ocorrem”.
A avaliacdo, nao pode, portanto, terminar nos resultados, mas estes precisam ser
interpretados/analisados pedagogicamente pelo professor no sentido de orientar a
tomada de decisdes.

Para que o professor possa avaliar de forma a compreender as
aprendizagens construidas e as dificuldades encontradas pelos alunos, é necessario
0 uso de instrumentos de avaliagdo, os quais deverdao subsidiar a verificagdo dos
resultados, devendo para tanto estarem relacionados aos objetivos pretendidos, e
estes as funcdes basicas da avaliacao.

A sequir, discutiremos as modalidades de avaliacdo, procurando articular as

suas fung¢des no processo pedagodgico.

3.1 Modalidades de avaliagcéo

Sendo a avaliacdo da aprendizagem indispensavel ao processo de ensino-
aprendizagem, é necessario que tenha um acompanhamento do desenvolvimento
do aluno nesse processo de construcdo do seu conhecimento, no qual professor e
aluno devem caminhar juntos durante todo o percurso de sua aprendizagem.
Hoffmann (1995, p. 18) afirma que a avaliagdo é a “reflexdo permanente do
educador sobre sua realidade, e acompanhamento do educando, na sua trajetoria
de construgdo do conhecimento”. E Méndez (2002, p. 83) refor¢ca que “a avaliagcao
converte-se em atividade de aprendizagem estreitamente ligada a pratica reflexiva e
critica, da qual todos saem beneficiados porque a avaliacdo € — deve ser - fonte de
conhecimento e impulso para conhecer’.

Dessa forma, Haydt (1988) considera que a avaliacdo da aprendizagem

apresenta trés funcbes bésicas: classificar (valorar), controlar (acompanhar) e



diagnosticar (investigar). Pautadas a essas trés funcdes, existem trés modalidades
de avaliagdo: somativa, formativa e diagndstica.
Passemos a uma breve discussdo sobre cada uma dessas modalidades e

suas caracteristicas.

3.1.1 Avaliacdo Somativa

Segundo Haydt (2000), a avaliagdo somativa tem como funcéo classificar os
alunos ao final da unidade, semestre ou ano letivo, conforme niveis de
aproveitamento apresentados. O objetivo da avaliacdo somativa é classificar o aluno
para determinar se ele sera aprovado ou reprovado e esta vinculada a nocédo de
medir.

Chueiri (2008, p.56) enfatiza que essa forma de conceber a avaliacdo é
“‘expansao de uma cultura dos testes e medidas na educagao”; em que o rendimento
€ comprovado com base nos objetivos comportamentais, reduzindo-os a uma
medida, ocorrendo a separacéo do processo de ensino de seu resultado. Ainda que
avaliar o final do processo de aprendizagem possa ter sua importancia, limitar o
processo de avaliacdo apenas a ela, numa visdo de mera quantificacdo dos
resultados decorre numa visdo simplificada e simplificadora de avaliacéo.

Para Luckesi (2005, p. 35), essa forma de avaliar ndo contribui para o avancgo
e desenvolvimento e, além disso, se torna uma ferramenta que mobiliza e paralisa o
crescimento. Destaca que a funcao classificatéria “subtrai da préatica da avaliacao
aqguilo que lhe é constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acao,
guando ela esta avaliando uma acao”.

O autor ressalta ainda que essa modalidade de avaliacao é antidemocratica,
por ndo contribuir em nada na qualidade da aprendizagem, ou seja, que

O modo de utilizagdo classificatéria da avaliacéo, [...], € um lidimo
modo de fazer da avaliacdo do aluno um instrumento de ac¢éo contra
a democratizagdo do ensino, na medida em que ela ndo serve para
auxiliar o avango e crescimento do educando, mas sim para
assegurar a sua estagnacdo, em termos de apropriacdo dos
conhecimentos e habilidades minimos necessarios (idem, p. 66).

Todavia, entendemos que a avaliacdo deve assumir uma dimensdo mais

abrangente. Ela ndo pode se reduzir apenas a atribuir notas. As praticas avaliativas



classificatérias, como afirma Hoffmann (2005, p. 16), “fundam-se na competicdo e no
individualismo, no poder, na arbitrariedade presentes nas relagdes entre professores
e alunos, entre os alunos e entre os proprios professores”. Nesse aspecto os alunos
tém sua atencao centrada na promocao.

Luckesi (2005, p. 18, 19) aponta que

0 que predomina é a nota; ndo importa como elas foram obtidas nem
por guais caminhos. S&o operadas e manipuladas como se nada
tivessem a ver com 0 percurso ativo do processo de aprendizagem.
[...] Os pais das criangas e dos jovens, em geral, estdo na
expectativa das notas dos seus filhos. O importante € que tenham
notas para serem aprovados. (grifo do autor).

Na sequéncia, para que se tenha uma melhor compreenséo dos objetivos da
avaliacdo, analisaremos sua funcdo de acompanhar, pautando-nos na modalidade

formativa.

3.1.2 Avaliacdo Formativa

A avaliagdo formativa tem como finalidade informar o professor e aluno sobre
o rendimento da aprendizagem e suas fragilidades e/ou potencialidades durante o
desenvolvimento do ensino, orientando a realizacdo de outras aprendizagens.
Aponta a deficiéncia na organizacédo do ensino e aprendizagem, de modo a orientar
acOes corretivas que assegurem o alcance dos objetivos.

A referida modalidade de avaliacdo € denominada formativa no sentido de
indicar como os alunos estdo se modificando em direcdo aos objetivos, como
argumenta Sant’Anna (2013, p. 39),

informar o aluno e o professor sobre os resultados que estdo sendo
alcancados durante o desenvolvimento das atividades; melhorar o
ensino e a aprendizagem; localizar, apontar, discriminar deficiéncias,
insuficiéncias, no desenvolvimento do ensino-aprendizagem para
elimin&-las; proporcionar feedback de acdo (leituras, explicacoes,
exercicios).

Assim, a avaliacdo formativa proporciona ao professor e ao aluno um

resultado imediato de como estd se dando a aprendizagem durante o



desenvolvimento das atividades escolares, localizando as reais necessidades do
processo de ensino e aprendizagem.
Segundo Haydt (1988, p. 21),

a avaliacdo formativa ndo apenas fornece dados para que o
professor possa realizar um trabalho de recuperacdo e aperfeicoar
seus procedimentos de ensino como também oferece ao aluno
informacdo sobre seu desempenho em decorréncia da
aprendizagem, fazendo-o conhecer seus erros e acertos e dando-lhe
oportunidade para recuperar suas deficiéncias. E nesse sentido que
a avaliacdo assume sua dimensao orientadora, criando condicbes
para a recuperacdo paralela e orientando o estudo continuo e
sistemético do aluno, para que sua aprendizagem possa avangar em
direcdo aos objetivos propostos.

Dessa forma, para o autor essa modalidade de avaliagdo s6 se constitui como
tal por sua caracteristica de fornecer ao professor subsidio ndo s6 para melhorar e
modificar sua pratica, como também de intervencéo imediata sobre as deficiéncias
apresentadas pelo aluno em sua aprendizagem, em que ao aluno € dado o feedback
sobre seus erros e acertos, possibilitando que recupere suas deficiéncias,
orientando-o para que sua aprendizagem ocorra de fato.

Isto vem ao encontro de Grassau, (1975) ao relatar algumas tarefas que

podem ser desenvolvidas para que o processo formativo ocorra.

Especificar o que se deseja avaliar e a razdo por que se avalia;
Determinar 0s objetivos que se deseja alcangar; Selecionar as
variaveis relevantes para se obter uma informacéo objetiva; Traduzir
0s objetivos educacionais e estabelecer critérios para se emitirem
juizos valorativos; Construir instrumentos para obter as informacdes

(p.29).

Além dessa dimensdao formativa da avaliacdo, o processo de avaliagdo pode
envolver também a avaliacdo diagndéstica que assume uma funcdo eminentemente

de investigar o processo de ensino e aprendizagem.

3.1.3 Avaliacédo Diagnéstica

A avaliagdo diagnostica tem a fungédo de verificar quais conhecimentos e

habilidades o aluno ja adquiriu ou néo, revelando ao professor o nivel cognitivo em

que se apresenta, para que possa intervir com acdes didaticas que possibilitem seu



avanco com relacdo ao nivel em que se apresenta em termos de conhecimentos
necessarios.

Sant'’Anna (2013, p. 33) define a avaliacdo diagnostica como

uma sondagem, projecdo e retrospeccdo da situacdo de
desenvolvimento do aluno, dando-lhe elementos para verificar o que
aprendeu e como aprendeu. E uma etapa do processo educacional
gue tem por objetivo verificar em gue medida os conhecimentos
anteriores ocorreram e 0 que se faz necesséario planejar para
selecionar dificuldades encontradas.

A autora observa que a avaliacdo diagndstica deve ocorrer no inicio do ciclo
de estudos, sendo que a variavel tempo pode favorecer ou prejudicar as trajetorias
subsequentes. As informacdes obtidas com a avaliacdo diagndstica devem subsidiar
as acoes tanto dos professores quantos dos alunos no sentido de atingir os objetivos
de aprendizagem esperados. Essa avaliagédo tem, portanto, como objetivo

determinar a presenca ou auséncia de conhecimentos e habilidades,
inclusive buscando detectar pré-requisitos para novas experiéncias
de aprendizagem. Permite averiguar as causas de repetidas
dificuldades de aprendizagem. A partir de uma avaliagdo diagnoéstica
segura, providéncias para estabelecimento de novos objetivos,
retomada de objetivos ndo atingidos, elaboracdo de diferentes
estratégias de reforco (feedback), levantamento de situacdes
alternativas em termos de tempo e espaco poderdo ser
providenciados para que a maioria, ou quem sabe todos o0s
estudantes aprendam de modo completo as habilidades e os
contetdos que se pretenda ensinar-lhes. A autoavaliacdo devera
estar presente, inclusive neste momento (idem).

Essa modalidade de avaliacdo, segundo Luckesi (2005), ndo se constitui em
definir o fracasso ou o sucesso do aluno, mas sim em encaminhamentos adequados

que sirvam a expansao da aprendizagem com qualidade e, portanto, “a

democratizagao do ensino” (p.81). Para tanto, € necessario, conforme o autor

modificar a sua utilizacao de classificatoria para diagnéstica. Ou seja,
a avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de
compreensdo do estagio de aprendizagem em que se encontra o
aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e satisfatorias para
gue possa avancar no seu processo de aprendizagem.(grifo do autor.
2005, p. 81).

Desse modo, para que a avaliacdo diagnodstica ndo seja um instrumento de
aprovagao e reprovagao Luckesi (2005, p. 82) enfatiza que a “forma de entender,

propor e realizar a avaliacdo da aprendizagem exige que ela seja um instrumento



auxiliador da aprendizagem”, devendo estar preocupada com o crescimento do
aluno.

Haydt (1998) assinala que além de identificar presenca ou auséncia de pre-
requisitos necessarios para que se efetive a aquisicdo de novas aprendizagens, a
avaliacdo diagnostica tem ainda outro objetivo “identificar as dificuldades de
aprendizagem, tentando discriminar e caracterizar suas possiveis causas” (p. 23).

Essas dificuldades a que se refere a autora podem ser de carater cognitivo,
apresentando defasagem na aprendizagem, proporcionada pelo proprio processo de
ensino e aprendizagem. Exemplificando, quando o aluno apresenta dificuldades em
uma determinada disciplina, seja na Histéria ou na Lingua Portuguesa, é
fundamental que o professor, antes de estigmatizar o aluno como “lerdo”,
“desinteressado”, tenha conhecimentos necessarios sobre a vida do aluno
procurando identificar a causa dessas dificuldades. Haydt (1998, p. 24) assinala que
“as dificuldades que tém sua origem no préprio processo ensino e aprendizagem, e
dele sdo decorrentes, devem ser sanadas através de um trabalho continuo e
sistematico de recuperacdo, pois sua solucdo é da estrita competéncia do
professor”.

No entanto, a autora afirma ainda que o aluno pode apresentar dificuldades
de outra natureza, como emocional afetiva e comportamental, as quais decorrem de
problemas vivenciados fora do ambiente escolar ou dentro dele e com os colegas,
podendo interferir no comportamento em sala de aula e na aprendizagem,
apresentando atitudes indisciplinares, agressdes fisicas ou verbais, se recusando a
participar das atividades, se distraindo, se isolando ou ainda se mantendo muito
quieto e desmotivado. Cabe ao professor intervir de forma minuciosa e delicada na
verificacdo das causas dessas dificuldades, podendo assim, ajudar o aluno a
supera-las. Muitas vezes essas dificuldades apresentadas pelos alunos, extrapolam
o campo de atuacdo do professor, exigindo a articulagdo com o trabalho de
profissionais especializados.

Luckesi (2005, p.82) enfatiza que para que a avaliagdo diagnostica seja

possivel torna-se necessario

compreendé-la e realiza-la comprometida com uma concepc¢ao
pedagdgica. Concepcdo essa, na perspectiva defendida por ele
autor, da pedagogia histérico-critica®, uma vez que esta concepgéo

* Para maiores discussées sobre a Pedagogia Histérico-Critica ver Gasparin (2012).



esta preocupada com a perspectiva de que o educando devera
apropriar-se  criticamente de conhecimentos e habilidades
necessarias a sua realizacdo como sujeito critico dentro desta
sociedade que se caracteriza pelo modo capitalista de producdo. A
avaliacdo diagnostica, nessa perspectiva, ao possibilitar uma
compreensdo do processo de ensino e aprendizagem deve orientar a
tomada de deciséo posterior em favor do ensino, estando a servico
de uma pedagogia que visa a transformacao social.

Nessa perspectiva, André e Passos (2001) enfatizam que antes de definir
como sera elaborada a avaliagédo, tem que se pensar o que se quer com a educacéo
que tipo de cidadao pretende formar, individuos que tenham competéncia para gerir
a propria vida, que consigam estabelecer juizo de valor sobre suas decisfes,
justificando para tanto suas escolhas, entdo € isso que se deve valorar.

Dessa forma, ndo cabe aqui uma avaliacdo com carater de castigar, mas sim
voltada para a aprendizagem, objetivando a obtencdo de resultados positivos,
valorando os avancos, reparando erros, dando énfase as vitdrias e intensificar os
objetivos alcancados. As autoras destacam que “a avaliagdo deve envolver um
diagndstico do que foi conseguido e do que faltou conseguir e, sobretudo, ser usada
como dispositivo de correcdo de rumos para que a aprendizagem possa realmente
se efetivar” (ANDRE; PASSOS, 2001, p. 178).

Conforme destacado pelas autoras a avaliacdo deve ajudar professor e aluno
a reconhecer o que deu certo e 0 que precisa melhorar, e sobre tudo usar esses
resultados para corrigir as lacunas apresentadas no processo de ensino e
aprendizagem, e para que esse processo se efetive André e Passos (2001, p. 178)

reforcam que

ter4 de ser uma avaliacdo com funcdo de apoio, ajuda, sustentacéo
da aprendizagem, voltando-se para o emprego de estratégias que
evitem o fracasso escolar. A avaliacdo ndo deve, assim, se esgotar
no diagndéstico dos problemas, dos acertos e das falhas, mas ir além,
preocupando-se fundamentalmente com as ac¢des a serem tomadas
em funcéo do diagnostico feito.

No entanto, para que mudancas ocorram faz-se necessario expandir as
discussbes para além da sala de aula, devendo envolver o todo da escola, para um
repensar das acoes didaticas e da organizacao do trabalho pedagogica.

No Quadro 1 a seguir apresentamos uma sintese das discussdes sobre a

avaliacdo e as fungbes que pode assumir no processo pedagogico.



Quadro 1: Classificacdo da avaliacdo de acordo com suas funcbes

Funcdes da Avaliacao

Diagnostica

Formativa

Classificatoria

- Determinar a presenca
ou auséncia de

- Localizar deficiéncias
na organizagéo do

- Classificar os
alunos ao fim de

Propdsitos | habilidades e/ou pré- ensino de modo a um semestre, ano
requisitos. possibilitar ou curso, segundo
- Identificar as causas de reformulacdes no niveis de
repetidas dificuldades na mesmo e aplicacéo de | aproveitamento.
aprendizagem. técnicas de
recuperacao do aluno.
- Comportamento cognitivo | - Comportamento - Geralmente
Objetos de | e psicomotor cognitivo, afetivo e comportamento
Medida psicomotor. cognitivo, as vezes
comportamento
psicomotor e
ocasionalmente
comportamento
afetivo.
- No inicio de um - Durante o ensino. - Ao final de um
semestre, ano letivo ou semestre, ano
curso. letivo ou curso.
Epoca | - Durante o ensino,
quando o aluno evidencia
incapacidade em seu
desempenho escolar.
_ Pré-teste. - Instrumentos - Exame, prova ou
- Teste padronizado de especificamente teste final.
Instrumentos | rendimento. planejados de acordo

- Teste diagndstico.

- Ficha de observacéo.
- Instrumento elaborado
pelo professor.

com 0s objetivos
propostos.

Fonte: Sant’Anna (2013, p.38).




ATIVIDADES

1. Exibicdo do video e discussao da palestra de Cipriano Carlos Luckesi -
Avaliagéo da aprendizagem. Disponivel: <
https://www.youtube.com/watch?v=JqgSRs9Hagtc> Acessado em: 06/11/2014

2. Leitura e discusséao do texto de SANT'ANNA, liza Martins. Por que avaliar?
Como avaliar?: critérios e instrumentos. 16. ed. — Petropolis, RJ: Vozes,
2013 (p. 28-42).

* A partir das reflexbes apresentadas no video e das contribuigcdes do

texto lido, qual a fungéo da avaliagéo da aprendizagem escolar?

* A avaliacao resolve a qualidade do resultado?

* Para que avaliar?

» Como avaliamos?

* O que intencionamos quando avaliamos nossos alunos?

* O que pensamos do ato de avaliar? Qual a relagédo disso com a

maneira como avaliamos
3. Exibicao dos videos e discussao:
Video 1- Pedagogia UNESP: D-29 Avaliacdo da aprendizagem: Formativa ou
Somativa? Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=G5VEKMf5DRKk>

Video 2 — Celso Antunes: Avaliacdo Somativa. Disponivel em:

<https://www.youtube.com/watch?v=J1-ODV5t0Q44>

* A partir das reflexdes apresentadas no video e das contribuicbes do texto
lido, como podemos definir a avaliagdo Somativa? Quais as contribuicbes para
0 processo ensino e aprendizagem? Essa modalidade de avaliacdo é
necessaria para a formacgao do educando?

* O que é a avaliagao Formativa?

* Quais os seus objetivos?

* Quais suas caracteristicas?

» Para que servem os seus resultados?

» Como deve ser pensada a avaliagdo que tenha esses propoésitos?



https://www.youtube.com/watch?v=JqSRs9Hqgtc
https://www.youtube.com/watch?v=G5VEkMf5DRk
https://www.youtube.com/watch?v=J1-ODV5tQ44

4. Leitura e discussdo do texto de LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da
aprendizagem componente do ato pedagdgico. — 1. ed. — Sdo Paulo: Cortez,
2011. (capitulo IV: Ato de avaliar. p. 276-294)

5. Exibi¢cdo dos videos e discussao:

Video 1 - Um sonho possivel - avaliagdo diagndstica. Disponivel em:

<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/video/showVideo.php?vide
0=12602> Acessado em: 10/12/2014
Video 2 - O Triunfo - Avaliagdo Diagnostica. Disponivel em:

<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/video/showVideo.php?vide
0=12529> Acessado em: 08/12/2014

* A partir das reflexdes apresentadas nos videos e das contribuicdes do

texto lido, como podemos definir a avaliagdo Diagnostica?
* Quais os objetivos da avaliagdo Diagndstica?
* Quais suas caracteristicas?
* Essa modalidade de avaliagdo é necessaria para a formacao do
educando?
» Para que servem os seus resultados?
» Como deve ser pensada a avaliagdo que tenha esses

propésitos?

_________________1
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UNIDADE IV - AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: critérios e

instrumentos

S relacoes entre a maneira como avaliamos e nossas
concepcoes de avaliacao?

4.1 Critérios

A avaliacdo da aprendizagem escolar se constitui, também, de um processo
de coleta de informacdes caracterizadas pelo julgamento de aspectos considerados
pertinentes. Para Krasilchick (2001, p. 171) “uma avaliagdo bem feita depende da
coleta de dados partindo de objetivos claros, identificagdo precisa dos usos
potenciais dos resultados e predeterminacdo dos que tém direito de acesso aos
dados”.

Mujika e Etxebarria (2009, p. 91) compreendem a avaliagdo como um
processo

de identificagcdo, coleta e analise de informacdes relevantes — que
podem ser quantitativas ou qualitativas — de modo sistematico,
rigoroso, planejado, dirigido, objetivo, fidedigno e valido para emitir
juizos de valor com base em critérios e referéncias, preestabelecidos
para determinar o valor e 0 mérito do objeto educacional em questéo,
a fim de tomar decisbes que ajudem a aperfeicoar o objeto
mencionado.

Como expressam 0s autores, esse processo intencional de coleta de dados
deve se orientar por critérios cuidadosamente elaborados que subsidiem a tomada
de decisbes dos professores e a escolha dos instrumentos a ser utilizados.

Luckesi (2005, p.412) define critérios como

padrdes de expectativa com 0s quais comparamos a realidade
descrita no processo metodologico da pratica da avaliagdo. (...)
definem o que ensinar e 0 que aprender e a sua qualidade desejada
determina o que e como avaliar a aprendizagem escolar.

Os critérios, conforme o autor, resultam de decisdes tomadas no decorrer do
planejamento do trabalho pedagdgico, dependendo de um conjunto de variaveis,



dentre as quais estdo a concepc¢ao de educacdo; a concepc¢ao de educando; os
objetivos da pratica educativa; os contelidos necessarios e selecionados; o nivel de
exigéncia de apropriacdo desses contetdos pelos alunos.

Tendo a avaliagdo o objetivo de diagnosticar se chegamos aos resultados
esperados apontados no planejamento e com qualidade, Sant’Anna (2013, p. 64 —

65) afirma que, nesse processo, o critério de avaliacdo deve, necessariamente, ser

um elemento para diagnosticar o rendimento escolar, verificando-se
quais o0s alunos que necessitam de ajuda ou atendimento
pedagogico especifico”. Jamais um aluno devera ser comparado
com outro, e sim com 0 seu proprio progresso. As verificacdes
deverédo ser constantes e continuas. Os testes ndo mais deverao ser
utilizados como arma. Deverdo ser, acima de tudo, um meio para
confirmar o progresso do aluno, o alcance dos objetivos
estabelecidos. Os critérios deverdo ser fundamentados na
fidedignidade, validade e eficiéncia da avaliacdo (grifo da autora).

Nesse processo de avaliacdo, a elaboracdo de critérios se constitui também
como estratégia de controle da subjetividade de quem avalia, pois, como afirma
Vasconcellos (2007, p. 96), “a avaliagao, por ser humana, traz sempre uma certa
carga de subjetividade, faz-se necessaria a definicdo de critérios para o0s
julgamentos”. Para Krasilchick (2001) os critérios de avaliagdo podem contribuir, por
exemplo, para evitar “variagdes de notas por diferentes examinadores ou do mesmo
examinador em situacdes diferentes” (p.172).

Ainda que ndo possamos desconsiderar a dimensdo e a interferéncia da
subjetividade nas praticas de avaliacdo, Alavarse e Gabrowski (2013, p. 21)
argumentam que “quanto mais os critérios sejam discutidos com o conjunto de
professores, mais serdo objetivos”. Sendo assim, reconhece-se que as discussdes
em torno da avaliacdo da aprendizagem nao podem ser alienadas de reflexdes
criticas sobre os critérios que fundamentam as escolhas e decisdes dos professores
sobre como e por que avaliam e o que fazem com os resultados obtidos. Entretanto,
a elaboracao dos critérios de avaliagdo ndo pode se dar sem que sejam discutidas
as concepcdes de avaliagdo que orientam a pratica dos professores.

Sousa (1997, p. 127) atenta para o fato de que

Os critérios de avaliacdo ndo séo estabelecidos de modo dissociado
das posicdes, crencas, visdes de mundo e praticas sociais de quem
os concebe, mas emergem da perspectiva filoséfica, social, politica
de quem faz o julgamento e que dela sdo expressédo. Assim, 0s



enfoques e critérios assumidos em um processo avaliativo revelam
as opcdes axiolégicas dos que dele participam.
Ainda abordando essa relacdo entre concepcgdes e critérios de avaliagcdo,
Hoffmann (2009, p. 13) destaca que

Métodos e instrumentos de avaliacdo estdo fundamentados em
valores morais, concepcdes de educacdo, de sociedade, de sujeito.
Sao essas as concepgdes que regem o fazer avaliativo e que Ihe déo
sentido. E preciso, entdo, pensar primeiro em como os educadores
pensam a avaliagdo antes de mudar metodologias, instrumentos de
testagem e formas de registro.

Essa reflexdo em torno das concepc¢des de avaliacdo que orientam a pratica
pedagdgica dos professores — incluindo a elaboracédo dos critérios e a escolha dos
instrumentos —, sO terd sentido e significado se realizada como tarefa coletiva e
como parte do projeto da escola.

Em relacdo a definicdo de critérios de avaliacdo, Sant’Anna (2013) enfatiza
que, em geral, cada escola deve definir os critérios a serem adotados pelos
professores em cada area de conhecimento. Esses critérios, segundo a autora,
servem como guias ou conjunto de normas que estabelecem a forma como se dara
a supervisdo das acdes pedagogicas, podendo ser expressos por quantidade ou
qualidade (aqui envolvendo aspectos como clareza, objetividade, precisao,

assiduidade etc.).

se estabelecermos como critério a frequéncia com que o aluno
apresenta determinado comportamento, estaremos voltados para um
valor quantitativo (0 aluno atende as solicitagdes do professor:
sempre, nunca, raramente). Area afetiva ou critério qualitativo:
expressa o nivel atingido. O aluno presta atengdo aos estimulos
oferecidos pelo professor? O aluno responde aos estimulos
oferecidos pelo professor? O aluno responde, consciente e
responsavelmente, aos estimulos oferecidos pelo professor?
(SANT’ANNA, 2013, p.78 -79).

A préatica da avaliacdo que objetiva a qualidade do ensino e a formacéo
integral do aluno deve considerar tanto a analise dos aspectos qualitativos da
aprendizagem quanto dos quantitativos, pois ambos podem favorecer dados
relevantes sobre o progresso dos alunos.

Em se tratando dos aspectos metodoldgicos do ato de avaliar, Luckesi (2011)

observa que para que o0 mesmo se processe de forma adequada, o professor “néo



pode fugir a necessidade constitutiva de uma descricdo, a mais completa possivel,
de seu objeto de estudo, 0 que exige recursos técnicos de coletas de dados” (p.295).

Para que a pratica da avaliacdo possibilite, portanto, a coleta de dados
significativos, o professor, pautado por objetivos de aprendizagem bem definidos e
critérios bem elaborados, precisa fazer um registro amplo e detalhado de
informacdes sobre o desenvolvimento dos alunos. Como afirma Hoffmann (2001), é
de suma importancia registrar “todas as formas de expressédo do aluno que permite

acompanhar o seu processo de aprendizagem” (p. 118- 119).

4.2 Instrumentos

A coleta de dados relevantes sobre o processo de aprendizagem dos alunos
requer a escolha de instrumentos adequados e variados que permitam captar
aspectos diferenciados de seu desenvolvimento. Luckesi (2013, p. 297) reforca
destacando que para que se possa realizar “uma pratica avaliativa, necessitamos de
dados da realidade e, para obté-los, necessitamos de instrumentos que ampliem
nossa capacidade de observacgao da realidade”.

Hoffmann (2001, p. 120) também comenta que “é necessario a elaboragcéo de
instrumentos de avaliacdo confiaveis para um acompanhamento também confiavel”.
Conforme a autora para que o0s instrumentos de avaliagdo sejam confiaveis é
necessario ter bem definido pelos professores as intencdes de usos destes
instrumentos, “clareza de sua finalidade”, para que se possa fazer “o melhor uso
possivel deles” (idem).

Antes da escolha dos instrumentos, contudo, € preciso, como enfatiza Luckesi
(2011) que se tenham claros os objetivos e resultados almejados, pois, “a avaliagao
existe para informar se eles foram atingidos ou ndo e, com que qualidade. Se
nossos instrumentos de coleta de dados ndo nos propiciam isso, sao insatisfatérios”
(p.296).

O autor observa ainda que todos os instrumentos de avaliacdo sdo Uteis,
“‘desde que sejam adequados aos objetivos da avaliagdo, isto é, adequados as
necessidades e ao objeto da acao avaliativa e elaborados segundo as regras da

metodologia cientifica” (idem, p.297).



Observando a énfase dada pelo autor sobre a utlidade dos Vvérios
instrumentos de avaliacéo, Krasilchick (2001) acrescenta a dificuldade em se usar
sempre 0s mesmos tipos de instrumentos, o que limita as informacdes sobre o que
se pretende verificar, tanto quanto ao progresso ou dificuldade que o aluno venha
apresentar, quanto ao ensino. A autora enfatiza que “limitar-se a um tipo de prova
para todas as avaliacbes pode viciar 0 processo por ndo atender as caracteristicas
dos alunos e nao suprir as deficiéncias dos varios tipos de instrumentos”
(KRASILCHICK, 2001, p.173). Dai a importancia de utilizar um conjunto o mais
variado possivel de instrumentos.

Ao abordarem a questdo dos instrumentos de avaliacdo, Andre e Passos
(2001) enfatizam que, diante da complexidade que envolve o ato de avaliar numa
perspectiva critica e emancipadora, que exige a selecdo de instrumentos nao
apenas adequados, mas também ricos e diversos, “a melhor alternativa, o melhor
recurso parece ser o professor, que podera fazer uso de tracos fundamentais, como
a sua sensibilidade, flexibilidade e capacidade de observacdo para acompanhar e
apreciar o desenvolvimento de cada aluno” (p.194).

Sem a pretenséo de esgotar o tema, as autoras apontam alguns instrumentos
que podem ser utilizados pelo professor, a depender dos objetivos para qual a
formacao. Entre eles estéo as fichas de registro individual ou do grupo-classe, os
trabalhos praticos, monografias, exercicios exposi¢cdes orais, autoavaliacao,
cooavaliacdo, provas com questdes abertas e fechadas, testes, exames escritos e
orais, entre outros. As autoras lembram que sejam quais forem os instrumentos de
que o professor ira se valer para avaliar os alunos, seus resultados devem servir
para indicar ganhos e as falhas em relacdo aos objetivos pretendidos e ndo para
emitir um juizo final dos alunos. A diversidade de instrumentos s6 tera sentido se
favorecer um olhar mais abrangente para a aprendizagem dos alunos e suas
dificuldades de forma a regular o processo de ensino e aprendizagem visando seu
pleno desenvolvimento.

Krasilchick (2001) lembra, porém, que mesmo que ocorra diversidade de
instrumentos na pratica avaliativa podem ocorrer falhas devido a rudeza e
precariedade dos mesmos, 0 que faz necesséario a pratica de registros que o
professor deve fazer para contemplar as omissdes presentes nos instrumentos.

Segundo Hoffmann (2001), os fatos constantes ocorridos em sala de aula

sobre a progressdo da aprendizagem do aluno mediada pela observagcdo do



professor se constituem em instrumentos de avaliagdo e devem se transformar em
registros, pois sdo “memdria significativa do processo, permitindo uma analise

abrangente do desenvolvimento do aluno” (p.121).

Ora é o aluno que é levado a fazer os préprios registros,
expressando o seu conhecimento em tarefas, testes, desenhos,
trabalhos e outros instrumentos elaborados pelo professor. Ora é 0
professor quem registra o que observou do aluno, fazendo anotacdes
e outros apontamentos. Quanto mais frequentes e significativos
forem tais registros, nos dois sentidos, melhores seréo as condi¢des
do professor de adequar as ac¢des educativas as possibilidades de
cada grupo e de cada aluno (idem, p.119).

Nesse processo de ampliar e diversificar os instrumentos de avaliacdo,
Krasilchick (2001) destaca ainda a importancia da autoavaliagdo do professor, que
tome como base atitudes e comportamentos dos alunos, resultados das provas e
outros instrumentos elaborados com esse fim. Isso pode auxiliar, por exemplo, a
superagcao de avaliagbes enviesadas e “viciadas” que provocam preconceitos e
estereodtipos dos alunos.

Luckesi (2005) considera que para que se possa operacionalizar a avaliagéo
da aprendizagem de forma que venha a cumprir com as varias funcbes a ela
atribuidas importa estar atento a alguns cuidados com os instrumentos utilizados. O
autor afirma que os instrumentos de avaliacdo devem possibilitar ao aluno
manifestar seu pensamento, sua capacidade de aprender e de raciocinar, etc. Esse
meio de se manifestar deve ser utilizado como suporte de diagnostico que favoreca
a elaboracdo de intervencdes pedagdgicas que promovam o desenvolvimento do
aluno.

Na visdo de Luckesi (2005) a coleta de dados na construgcdo desses
instrumentos para avaliacdo deve ter uma articulacdo com os conteudos planejados
no decorrer do periodo de avaliacdo, sem exigir do educando uma aprendizagem
que ainda ndo foi proposta e fazer com que tenham alcancado uma amostra
significativa do que foi aprendido e ensinado.

O processo de avaliacdo precisa ser pensado como um componente
indispensavel da pratica pedagdgica que deve ser desenvolvido ao longo de todo o
processo de ensino e aprendizagem e envolver todos os conteddos (conceituais,
procedimentais, atitudinais, etc) que foram trabalhados e que tiveram um significado
relevante para a formacdo dos alunos. De forma a serem o mais abrangente

possivel, os instrumentos de avaliacdo devem conciliar as habilidades (motoras,



imaginativa, cognitivas, etc.) com as praticas realmente trabalhadas e desenvolvidas
no processo de ensino e aprendizagem.

E essencial, também, que os instrumentos de avaliacdo sejam elaborados
com um nivel de dificuldade compativel com o ensinado, ou melhor, com o que se
esperava que o aluno tivesse aprendido, trazendo uma linguagem clara, coerente e

compreensivel, pois, como observa Luckesi (2005, p. 178),

ninguém responde a uma pergunta, caso ndo a compreenda; * por
Gltimo, construir instrumentos que auxiliem a aprendizagem dos
educandos, seja pela demonstracdo da essencialidade dos
conteudos, seja pelos exercicios inteligentes, ou pelos
aprofundamentos cognitivos propostos.

Vale ainda ressaltar os apontamentos de Hoffmann (2001) ao afirmar que, se
a elaboracdo e o0 uso dos instrumentos de avaliagdo revelam concepcoes
metodoldgicas e evoluem com a evolugdo dos métodos, para que a maneira de
avaliar se modifique é imprescindivel que o professor mude suas concepc¢des. Em
se tratando dos instrumentos utilizados pelo professor “se ele nédo evoluir em suas
concepcdes, ndo ird reformula-los” (KRASILCHICK, 2001. p.121). Disso tem-se que
a discusséo sobre os critérios e instrumentos de avaliagdo deve ser permeada pela
reflexdo acerca das concepc¢des de avaliacdo que orientam a pratica docente.

Pensando em nossa pratica docente, quais sdo os critérios e instrumentos

que temos utilizado? O que revelam sobre nossas concepcdes de avaliagao?



ATIVIDADES

* Leitura e discussdao de LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da

aprendizagem componente do ato pedagdgico. — 1. ed. — S&o Paulo: Cortez,
2011. (Capitulo V e VI, p.295-376).

o Como vocé entende a definicdo de critérios e instrumentos de

avaliacao?
Quais as contribuicbes do texto para pensar a relacdo entre
instrumentos de avaliagdo e concepcgdes de avaliagdo?
Andlise e discussao das diretrizes orientadoras do Estado do Parana no que
se refere aos critérios e instrumentos de avaliagdo.
Andlise e reflexdo sobre instrumentos de avaliacdo utilizados pelos
professores.

o A partir das proposigoes trazidas pelo texto lido e pelas referéncias
sugeridas, como podemos refletir sobre nossos instrumentos de
avaliacdo de forma a compreender/evidenciar nossas concepcoes de
avaliacao?

O que nossos instrumentos de avaliagdo revelam sobre os critérios que o0s
orientam e, por sua vez, sobre as concepc¢des de avaliagdo que fundamentam

nossa pratica docente?
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