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Caro professor, chegamos ao final do nosso curso Universo e Ensino de Ciências!

É o momento de olhar a produção e avaliá-la.

Nesta aula, vamos avaliar a atividade didática, desenvolvida na aula anterior, de dois colegas.

A avaliação, do nosso ponto de vista, deve ser feita na perspectiva dialógica, procurando entender os sentidos atribuídos pelos colegas ao ensino de Ciências, à Ciência, em particular, o sentido do conhecimento do universo. 

A perspectiva dialógica tem como pressuposto querer entender o outro. Assim, o resultado dessa postura é a construção da pergunta. É ela que permite o estabelecimento e a manutenção do diálogo. A pergunta é o começo da construção do conhecimento.

Certamente, vocês viram em outras aulas que o conhecimento científico vem sendo construído ao longo da história humana pelo debate e o confronto de ideias. Entretanto, também sabemos que a dimensão epistemológica da atividade científica não é suficiente para explicar o desejo de conhecer. Ensinar uma ciência e não incluir os valores e fins que atribuímos a ela é tratar essa forma de conhecer o mundo como se fosse independente do homem.

Assim, conhecer a proposta de outro não é só verificar as correções conceituais, mas também o valor e a finalidade da proposta. É raro que essas perspectivas sejam manifestadas nas propostas curriculares, mais ainda em uma atividade didática. Por isso, há a necessidade de diálogo, pois é ele que nos permite chegar ao sentido que o outro deu para a sua ação.

Essas ideias implicam a avaliação contínua e dialógica, a qual, mesmo em condições de trabalho muito duras, deveria ser utilizada com os nossos estudantes do ensino fundamental. Conhecer suas expectativas e ânsias é estabelecer um patamar mínimo para compreendermos a dimensão axiológica do seu saber. É uma chance de construir instrumentos mediadores significativos entre a sua vida pessoal, a vida coletiva e o Universo do qual fazemos parte. 

Esperamos que este curso tenha feito algum sentido para a sua vida pessoal e profissional e que, esse sentido possa ser comunicado aos seus alunos.



[image: !!!] Recomendação: Leia todos os textos antes da atividade.



Objetivos



Esta aula visa a dois objetivos: 

1 – Realizar uma reflexão sobre o curso. 

2 – Avaliar atividades didáticas. 



Materiais



Material para consulta


[image: t]Texto 1: Verificação ou Avaliação: O que Pratica a Escola? 
 

[image: t] Texto 2: Monteiro, M.A; Paucbi, O. Uma análise das interações dialógicas em aulas de ciências nas séries iniciais do ensino fundamental. Investigações em Ensino de Ciências – V9(3), p. 243 a 263, 2004. 
 

[image: t] Texto 3: Silva, J.L.P.B.; Moradillo, E.F. Avaliação, ensino e aprendizagem de ciências. ENSAIO: Pesquisa em Educação em Ciências, 4(1), 2002.  



[Atividade] - Leituras



[image: Textos - semana 2] 


 [image: t] Para melhor compreensão, ler os textos 01, 02 e 03.



[Atividade 1] - Análise e questões



[image: Atividade - semana 10]



[image: !!!] Nesta finalização avalie pelo menos duas propostas didáticas postadas pelos colegas, proponha quatro perguntas sobre a atividade didática escolhida para avaliação e responda as quatro perguntas que um colega seu fará sobre sua atividade.

Para iniciar a atividade, clique aqui.




[Atividade 2] - Fórum



[image: Fórum - Semana 1]



[image: !!!] Leia os textos 1, 2 e 3 e responda no fórum as questões propostas.




Material Impresso



Semana 10



[image: Material impresso - Semana 10]



Caso queira ter acesso ou imprimir parte do conteúdo desta semana,
 clique no símbolo acima.
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RESUMO:

A avaliagdo escolar é discutida como atividade cotidiana de colaboracdo entre
professores e alunos na busca do conhecimento cientifico. Fundamentados em uma
concepcgao dialética do conhecimento, repudiamos a avaliacdo puramente classificatéria
praticada nas escolas e propomos que a critica ocupe lugar central na interagéo professor-
aluno-conhecimento, de modo que a avaliacao se volte para a dindmica da construcdo dos
significados. A experimentagcéo deste conceito de avaliagdo no ensino superior de quimica
tem produzido alguns bons resultados: maior participacdo dos alunos em aula, mais e
melhores criticas, ensino mais conseqliente. A maior dificuldade tem sido romper o vinculo
estabelecido pelos alunos entre realizacdo de atividades e atribuicdo de notas, pois
encontram-se fortemente condicionados pela avaliacao classificatoria.

Palavras-chave: ensino de ciéncias, avaliagdo escolar, concepcdo dialética de
conhecimento

ABSTRACT:

Teaching/learning evaluation at school is discussed as collaboration between
teachers and pupils during scientific knowledge searching in their everyday activities. Based
on a dialectic conception of knowledge, we reject the mere grading evaluation which is
habitually done at schools and suggest that the critical thinking should play the central role in
teacher-pupil-knowledge interaction. Therefore, evaluation should focus on the construction
dynamics of meanings. Experiments of this evaluation concept with the teaching of university
chemistry have led to some good results: more participation of the students during classes,
more and better critical thinking, and thus a more effective teaching. The major difficulty
found was to break the tie established by pupils between class activities and grading, since
they are conditioned by a classification type of evaluation.

Key words: science teaching, school evaluation, dialectic conception of knowledge





INTRODUCAO

Este artigo discute a avaliagdo escolar como um componente do processo educativo
que tem como finalidades orientar o ensino e facilitar a aprendizagem das ciéncias.
Entendemos que o ensino tem como objetivo a aquisicdo de conhecimento pelos alunos. O
ensino se realiza quando alunos e professores atingem a congruéncia acerca dos
significados em discussao (Gowin, 1981; Moreira, 1990). O processo requer que o professor
avalie se os significados que os alunos estao captando sdo aqueles planejados para serem
aprendidos e os alunos devem avaliar se estdo captando os significados propostos pelo
professor para, entdo, elaborar sua critica. Nesta concep¢ao de ensino, professor e alunos
necessitam avaliar continuamente o conhecimento que circula em aula para estabelecer os
patamares de entendimento. Assim, o ato de avaliar é intrinseco ao ensino.

Apds o ensino, pode acontecer a internalizagdo dos significados captados, gerando
aprendizagem. A assimilagdo de significados exige que os alunos relacionem as novas
informacdes trazidas a aula com o conhecimento que possuiam anteriormente ao ensino
(Ausubel et al., 1980; Moreira, 1983). Cabe aos alunos, além de analisar as possiveis
relagbes entre conhecimento novo e conhecimento prévio, avaliar o potencial dos
significados emergentes na sua interacdo com o ambiente social e natural, para poder
decidir sobre sua aprendizagem. Logo, a avaliagdo é também intrinseca a aprendizagem.

Portanto, seria de esperar que a avaliagdo escolar fosse uma atividade cotidiana de
colaboragao entre professores e alunos na busca do conhecimento. Entretanto, ndo é o que
acontece. O processo avaliativo corriqueiramente empregado nas escolas "é atravessado
mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem"”
(Luckesi, 1997: 18) e assim, mais afasta que aproxima os alunos do estudo.

Cremos que a avaliagdo deve ser discutida e reelaborada diariamente na sala de
aula, de modo a aumentar a eficacia do ensino e ajudar no esclarecimento dos significados,
produzindo razbes para a aprendizagem. No texto que segue, discutiremos, inicialmente, a
avaliacdo predominante nas escolas, voltada para a classificagdo dos alunos, e depois
apresentaremos as idéias que formulamos em nosso trabalho docente.

AVALIACAO ESCOLAR PARA A CLASSIFICAGAO

No nosso dia a dia € comum encararmos a realidade de modo fragmentado e
estatico. Desse modo, 0 mundo nos aparece com um modo determinante de produzir bens
materiais — a mercadoria — com um modo prevalecente de produzir conhecimento — a
ciéncia — e com um modo estruturante de produzir relagbes sociais — a sociedade
capitalista.

A escola é uma instituicdo que tende a reproduzir, dentro do seu espaco e na sua
dinamica, as relagbes sociais vigentes, que sdo, em esséncia, relagbes excludentes.
Portanto, o contexto em que ocorre qualquer avaliagdo expressa as relagées de poder que
em determinado periodo histérico os atores sociais estdo envolvidos. Imersos nessa
realidade estagnada, congelamos os processos sociais e ndo percebemos a reprodugao das
relagdes de poder dominantes na sociedade nas agdes educativas que praticamos.

Em geral, o papel da avaliagcédo escolar € de verificar o desempenho dos alunos
frente a situagdes padronizadas. Esse desempenho é traduzido em notas de acordo com a





maior ou menor proximidade das respostas em relacdo as normas e resulta em uma
classificagdo dos alunos para a promogao.

A avaliagdo com énfase na classificacao € a forma preponderante na escola, com as
conseqlientes altas taxas de reprovacdo e evasao, principalmente das classes populares,
que dispéem de menos condicdes materiais para estudar e mais se afastam dos padrées
classificatorios estabelecidos. A falta de percepgédo da real dimensao do contexto faz com
que os professores usem a avaliagdo escolar como instrumento de controle e de
discriminagdo social, abrindo espago para a estigmatizacao dos alunos como inteligentes e
burros, capazes e incapazes, entre outros rétulos. Como nota Vasconcelos (1993: 26):

"O professor, de modo geral, ndo tem consciéncia de que é mais um agente desse
jogo de discriminacdo e dominagéo social. Faz simplesmente aquilo que 'sempre foi
feito na escola’, para o que, além do mais, recebeu os fundamentos na sua
graduagdo. Nao percebendo, inicialmente, a real dimensao do problema, sua procura
€ de técnicas mais apropriadas, para que, tanto ele como seus alunos, possam se
sentir melhor em relagao a avaliagao".

A auséncia de discussdo da avaliagao escolar pelos docentes, no ambito mais geral
das relagbes sociais historicamente determinadas, conduz a aceitacdo da exclusdo como
algo natural. Nesse panorama a realidade social apresenta-se congelada, com autonomia
em relagdo as agdes humanas. Decorre dai a perda de todo o sentido de um processo de
ensino/aprendizagem criativo, pois ndo ha o que mudar. Entdo, o conhecimento escolar se
restringe a uma ciéncia dogmatica necessaria ao aprender a fazer, condigdo para que 0s
cidadaos adaptados a ordem vigente possam ingressar no mercado. Lembra Vasconcelos
(1993: 27) que "a religido conseguia a submissao passiva, no entanto, do operario se espera
a submissao ativa, envolvendo a sua vontade".

Por outro lado, os alunos encontram dificuldades para examinar criticamente a
situagcdo em que se encontram. Submetidos desde o ensino fundamental a inculca de
imagem do professor como "detentor do saber verdadeiro" (Kenski, 1988: 134),
desconhecem outras finalidades da avaliagdo diferentes da classificagdo para a promocgao,
de modo que esta torna-se natural também aos seus olhos. Os alunos, porém, resistem ao
poder docente, identificando "meios para controlar o controle exercido pelo professor”
(Sousa, 1997: 130), dominando as normas de avaliagdo e antecipando acgdes punitivas.
Como observa Luckesi (1997: 18):

"Os alunos tém sua atencao centrada na promogéo. (...) Procuram saber as normas

e 0s modos pelos quais as notas serdo obtidas e manipuladas em fungdo da

promogao de uma série para outra. (...) O que predomina é a nota: ndo importa como

elas foram obtidas nem por quais caminhos. Sao operadas e manipuladas como se
nada tivessem a ver com o percurso ativo do processo de aprendizagem" (grifos do
autor).

Tomada isoladamente a observagao de Luckesi poderia ser subscrita pela maioria
dos professores: é corrente a queixa de que "os alunos sé se preocupam com as notas".
Entretanto, os professores ndo se dao conta de que a avaliagdo que realizam é a causa
dessa preocupacao, que notas altas representam a garantia da continuidade dos estudos no
proximo periodo, e que aprimorar-se € um objetivo legitimo de todo cidadéo.





A avaliacdo com objetivos classificatérios € algo em permanente tensdo ja que a
relacdo de poder entre quem avalia e quem é avaliado é estabelecida de forma unilateral,
tendo como pressuposto alguém que ensina e detém o conhecimento, e o outro, aquele que
esta sendo ensinado e nao possui 0 conhecimento. Entao, a relagdo entre concepgao de
conhecimento do professor e avaliagcao é de fundamental importancia.

Compativel com a visdo de um universo imutavel é o entendimento do conhecimento
como algo dado, extra-social, presente na concepgao de ciéncia positivista. Sob este rétulo
convivem posicoes heterogéneas que convergem para a idéia da ciéncia como o Unico tipo
de conhecimento vélido e que tém em Auguste Comte seu grande representante. Sua
validade estaria baseada na suposicdo de que o conhecimento cientifico seria caracterizado
por objetividade, método, precisdo, perfeicdo, desinteresse, utilidade, necessidade,
explicagéo e prospeccao (Cupani, 1985: 14-19). Na vertente positivista 0 conhecimento esta
pronto, a espera do desvelamento por aqueles que adquirem um saber-fazer; os conceitos
cientificos sédo estaticos, encontram-se nos fatos aguardando a observagao que levara a sua
descoberta: “Todos os bons espiritos repetem, desde Bacon, que somente sdo reais 0s
conhecimentos que repousam sobre fatos observados” (Comte, 1991: 5).

A posicdo comteana pretende um conhecimento unificado, universal, reduzido a
principios gerais, imutaveis, organizado de maneira permanente. A unificagdo das diversas
ciéncias se daria através da filosofia positiva, que tem por finalidade "determinar exatamente
0 espirito de cada uma delas, (...) em resumir, se for possivel, todos os seus principios
préprios num namero menor de principios comuns, conformando-se sem cessar as maximas
fundamentais do método positivo" (Ibidem: 12). Em decorréncia, o ensino de ciéncias
poderia se constituir na "base duma nova educagdo geral, verdadeiramente racional",
reduzindo as diferentes ciéncias "ao que constitui seu espirito, isto é, seus métodos
principais e seus mais importantes resultados” (lbidem: 16) .

Ainda segundo Comte (lbidem: 15), a filosofia positiva visa "o conhecimento preciso
das regras gerais convenientes para proceder de modo seguro na investigacdo da verdade",
verdade essa que tende ao absolutismo, pois que precisa e segura. Ademais, a filosofia
positiva estaria "destinada a organizar, duma maneira permanente" (lbidem: 17) o
conhecimento cientifico, produzindo uma visdo acumulativa e continua da histéria, dentro da
qual "a organizacdo moderna do mundo dos cientistas estara, entdo, completamente
fundada, podendo desenvolver-se indefinidamente, ao mesmo tempo que conserva o
mesmo carater" (Ibidem: 12)

Essa concepgédo de conhecimento, aliada a uma formagao pedagogica reprodutivista
conduz a uma pratica docente conservadora, onde a busca da transformacdo social
encontra-se ausente.

Nessa pedagogia, 0 ensino consiste na transmissao de conhecimentos do professor
ao aluno, de acordo com algum método considerado seguro e preciso, os conceitos sdo
organizados de modo definitivo. Coerentemente com a idéia que a "fixidez é a primeira
condicdo duma verdadeira ordem social" (Ibidem, 1991: 18) a aprendizagem é suposta
como recepgao passiva, ordenada, igual para todos os alunos. Assim, nao se consideram
como determinantes da aprendizagem os conhecimentos que os alunos trazem a sala de
aula, nem o contato, a aproximagéao, a captacao e a internalizagdo do conhecimento novo. A
idéia de aprendizagem por recepgao passiva pressupde um processo causal conduzido de
fora dos alunos: o professor ensina e, por isso, os alunos aprendem. Aprender se reduz a
assistir as aulas e a estudar o material indicado, para fixagdo. Como, na ética dos





professores, as aulas e a bibliografia recomendada sdo perfeitamente adequadas, a
avaliagdo da aprendizagem nao precisa considerar 0 processo, mas apenas, o resultado. Se
estes ndo sao bons é porque os alunos ndo cumpriram com sua parte.

Comumente, a avaliagdo nao faz parte do dia a dia das disciplinas, constituindo-se
em um momento de confronto entre professores e estudantes: a hora da prova. Nao ha
parceria, cooperacdo entre professores e alunos, mas, uma competicdo em que o0s
professores tentam submeter os alunos a comportamentos padronizados e os alunos lutam
contra 0 que percebem como obstaculo a sua promogao. Os critérios definidos pelos
professores para atribuicdo de notas ndo sado explicitados e/ou discutidos com os alunos
que, na tentativa de interpretar os sinais que Ihes informem de como serem aprovados,
apelam até para a memorizagdo mecanica dos conteldos ensinados. Muitas vezes o
expediente funciona a contento, pois as provas nao exigem mais que a repeticao das aulas.
Em outras ocasides, as provas requerem conhecimento de aspectos demasiadamente
especificos e o esquecimento de detalhes pode ser fatal.

As notas baixas costumam ser interpretadas como resultantes de aprendizagem
incorreta, estudo insuficiente ou falta de base para aprender. Porém, a discussdo dessas
questdes, suas causas e as possibilidades de encaminhamento para sua solu¢gao nao fazem
parte da avaliacdo escolar. Rever o ensino, nem pensar, pois "o curso tem que prosseguir e
nao ha tempo para ensinar tudo de novo". Se os alunos nao aprenderam, "o problema é
deles".

De fato, o que se chama de avaliagdo escolar costuma ser apenas uma verificacao
de aprendizagem, pois das informagdes obtidas ndo se extraem quaisquer conseqiliéncias
para o ensino e a melhoria da futura aprendizagem. As informacbes a respeito dos
conhecimentos dos estudantes prestam-se apenas a geragao de notas para a classificagao.

Nesse modo especifico de avaliagao acredita-se que a prova seja um modo preciso e
objetivo de verificar a aprendizagem dos alunos. As provas e testes cumpririam o papel de
por a nu o conhecimento presente nas mentes dos estudantes. A busca da objetividade e da
precisdo acaba por limitar a avaliagao a aspectos do conhecimento facilmente padronizaveis
como definicdes, procedimentos de calculo, confeccdo de diagramas, enfim, "ao mais
facilmente mensuravel, evitando tudo que possa dar lugar a respostas imprecisas" (Alonso
Sanchez et al., 1996: 17).

Uma crenca bastante difundida é a de que as provas sao bons instrumentos e que
nao ha alternativa possivel sem perda de rigor da avaliagdo. Entretanto, os raciocinios dos
alunos ndo sao avaliados porque, em geral, nas respostas as questbes falta texto. Séo
respostas que ndo fornecem informagbes suficientes para analisar que significados os
alunos aprenderam, o que nos leva a concluir que a avaliagédo tradicional ndo € o unico tipo
possivel, nem possui rigor algum.

Concordamos com Luckesi (1997: 100) quando afirma que sem uma

"perspectiva dindmica de aprendizagem para desenvolvimento, a avaliagdo nao tera

espaco; tera espago, sim, a verificagdo, desde que ela sé dimensiona o fenbmeno

sem encaminhar decisbes. A avaliagao implica a retomada do curso de acéo, se ele

nao tiver sido satisfatério, ou a sua reorientacdo, caso esteja se desviando. A

avaliacdo € um diagnéstico da qualidade dos resultados intermediarios ou finais; a

verificagdo € uma configuracdo dos resultados parciais ou finais. A primeira é

dindmica, a segunda é estatica."





AVALIACAO ESCOLAR PARA A FORMACAO

De acordo com Sousa (1997: 131), a "condicdo necessdria para um
redirecionamento do significado da avaliacdo escolar, como dimensdo intrinseca do
processo educacional" é o "compromisso com uma pratica capaz de promover permanéncia,
terminalidade e ensino de qualidade para todos". A avaliagdo deve ter como perspectiva a
procura de solugbes para o problema maior a ser enfrentado na aprendizagem, que é o da
superagdo — permanente e incessante — da realidade social.

Partimos de uma concepgao dialética da realidade, em que o mundo € um todo
relacionado que muda sem cessar. Os homens ndo se distinguem da natureza, numa
existéncia independente. Ao mesmo tempo em que o homem faz parte da natureza, a
natureza se inclui nas relagbes sociais, com os homens ultrapassando as simples
necessidades da sua sobrevivéncia, transformando as coisas ao seu redor e sendo por elas
transformado, fazendo histéria.

Embora a escola seja um local de reproducao das relagbes sociais hegeménicas,
também é um lugar onde se pode exercitar a transformagdo. Nao ha possibilidade de um
controle absoluto sobre as atividades escolares, de modo que existe espago para a critica
da pratica pedagdgica e a realizagao de mudancas.

Nessa linha de pensamento, a avaliagdo escolar serve a formagédo dos alunos e
professores para o exercicio de seus direitos e a busca da realizagdo de seus desejos. E
preciso considerar que cada um chega a sala de aula munido de uma experiéncia de vida e
de uma expectativa em relagdo a escola distintas dos demais e que vao influenciar sua
futura aprendizagem. N&o se deve esperar que todos lidem com o conhecimento do mesmo
modo, nem que aprendam igualmente. Por isso, ndo existem padrdes pré-definidos para
servir de critérios de avaliagao.

Entretanto, qualquer avaliagdo pressup®e critérios a partir dos quais se valoram os
resultados. Muitos créem que os critérios que utilizam s@o neutros, imparciais, pois
empregam instrumentos supostamente objetivos, como as provas tradicionais. Nao é
verdade. Os critérios de avaliagdo estdo vinculados a concepgdo de conhecimento do
professor e, portanto, ndo podem ser neutros nem unicos. A esse respeito André (1996: 17)
nos recorda que as “normas e critérios sdo fruto de uma construgdo social, mas sao
difundidos como se fossem a Unica forma possivel de conceber a realidade. E a partir deles
sdo tomadas decisdes e definidas agcdes que afetam destino social dos individuos". Para
que os critérios de avaliagdo sejam eficazes devem ser construidos coletivamente por
professores e alunos em relagdo aos objetos de estudo. Inclusdo é uma palavra-chave
dessa construcgao.

O objetivo da avaliagdo ndo é a atribuicdo de notas, mas, a facilitacdo da
aprendizagem dos alunos e a orientagcdo do ensino do professor: avaliagdo, ensino e
aprendizagem tornam-se facetas de um Unico processo educativo.

Num universo em permanente transformacdo, o conhecimento ndo é estatico,
contido em resultados gerais e imutaveis e externo aos sujeitos, como queria Comte, mas,
construido através das relagdes que se estabelecem entre sujeito e objeto e dao origem aos
conceitos. Essas mesmas relagdes ndo sao definitivas, mudam com o passar do tempo, a
medida que os sujeitos adquirem mais informacgdes e desenvolvem outros modos de ler o
mundo. Assim, o ato de conhecer esta fundamentalmente associado a dinamica de toda
uma teia de relagdes existente entre sujeito e objeto. O conhecimento exibido por alguém





em dado instante e lugar € apenas um flagrante do movimento das relagdes conceituais
situado historicamente.

Portanto, ndo ha sentido em verdades cientificas absolutas, acabadas,
transcendentes. A verdade é construida, imanente as relagdes sociais, é algo que devém
(Kosik, 1976). Os resultados da pratica cientifica sdo provisorios, vinculados aos problemas
que lhes deram origem, sujeitos a contestacbes por novas situagdes que nao venham a
explicar. As idéias e procedimentos que constituem a ciéncia mudam ao longo do tempo,
conceitos mais abrangentes substituem ou englobam os mais especificos, teorias surgem e
sdo destruidas. Permeando toda essa atividade estdo as disputas de poder internas a
comunidade cientifica e entre os cientistas e os financiadores da pesquisa. Talvez a verdade
mais permanente da ciéncia seja que estamos sempre reinterpretando 0 mundo que nos
cerca a luz de novas idéias e experiéncias.

A prética pedagdgica que se baseia numa concepgao dialética do conhecimento tem
que estar centrada no processo de construcdo do conhecimento em sala de aula e néo
apenas nos resultados. Claro esta que, mesmo provisorios, os resultados da ciéncia devem
ser passiveis de entendimento por todas as pessoas, ao menos no nivel da alfabetizagcédo
cientifica (Chassot, 2000). Porém, o que a ciéncia nos pode ensinar de mais fecundo é seu
proprio processo de produgdo de conhecimento, que também precisa ser discutido nas
escolas em nivel introdutério. Ao estudar como os conceitos sdo construidos e o que
explicam, os alunos estdo aprendendo como outros aprenderam e podem perceber suas
potencialidades, aprender eles mesmos a aprender.

Nao se trata de transformar o ensino da ciéncia em ensino de metodologia cientifica.
O importante é que a ciéncia seja tratada como uma atividade humana, sujeita a influéncias
de todo tipo, diferentemente da imagem freqlentemente divulgada da ciéncia como uma
pratica neutra e desinteressada, realizada por seres exoéticos ou geniais. Fundamental é que
os alunos compreendam que a ciéncia ndo € um conjunto de conclusdes acerca de
determinado objeto, porém, o movimento da teia de relagdes construidas entre sujeito e
objeto.

Na concepgéao dialética do conhecimento o exercicio da critica ocupa lugar central no
processo de ensino/aprendizagem. Se na perspectiva positivista a avaliagdo se referencia
naquilo que foi transmitido, j& que os alunos sdo considerados passivos, na concepgao
dialética a avaliagdo vai se voltar para a dindmica da criagcdo, pois os alunos séo vistos
como participantes ativos do processo de aprendizagem. De coadjuvantes de um processo
de conhecimento que tende a se esgotar naqueles ensinamentos, os estudantes passam a
atores e autores do aprender a aprender, avangando através do exercicio da critica e da
avaliagéo.

Para aprender a aprender €& preciso estar em permanente avaliagdo de
aprendizagem. A acao avaliativa devera estar sempre presente ao longo do processo, sendo
ela mesma avaliada, renovando-se constantemente. Assim, € a propria construgdo do
conhecimento que estd em avaliagao, verificando o construido, examinando significados,
redirecionando caminhos, facilitando o avango dos alunos na aquisigdo dos conhecimentos
(Darsie, 1996: 49-50).

Uma educacdo que vise o desenvolvimento dos alunos deve se basear na
cooperagéo entre professores e alunos. Embora o professor seja mais experiente e conhega
0 assunto em discussdo, ndo deve monopolizar as decisées. A participagdo do aluno na
avaliagdo é fundamental para apossar-se da sua aprendizagem. Nao é suficiente ser ativo





apenas de modo interno, mental, incorporando os significados captados. E preciso agir
socialmente, partilhar seus significados com os colegas e o professor, expor-se a critica e
criticar, falar e ouvir, perguntar e responder, conhecer e valorar tanto o conhecimento
aprendido quanto o processo de ensino/aprendizagem.

Nesse contexto, as tradicionais provas nao fazem sentido. Certamente, toda
avaliacao de aprendizagem requer a verificagdo de conhecimentos dos alunos. Entretanto,
ndo deve parar por ai. E necesséario proceder a andlise das informagdes de modo a elaborar
a critica da aprendizagem e do ensino praticado, pois, se o ensino nao assegura a
aprendizagem, tem como funcao facilitd-la. Desse modo, a avaliagdo da aprendizagem dos
alunos ¢é, simultaneamente, avaliagdo do ensino do professor. Como resultado das
avaliagcbes tem-se a manutengédo ou o redirecionamento do ensino, sempre no sentido de
melhorar a aprendizagem dos alunos. No dizer de Roméao (1998: 63-64),

“uma concepgdo dialética de educagao e, conseqientemente, de avaliagéo, parte da

realidade concreta para organizar a reflexdo sobre ela e, em seguida, intervir nessa

mesma realidade, de modo mais consistente, no sentido da mudanc¢a do sentido dos
processos em beneficio da maioria dos envolvidos”.

ARTICULANDO TEORIA E PRATICA

O quadro seguinte sumariza as idéias desenvolvidas nas secbes anteriores,
contrapondo-as. Na pratica, estes modelos servem a descrigdes aproximativas da realidade
escolar que, na sua complexidade pode apresentar caracteristicas de uma e outra posigao.
Fazer preponderar a avaliacdo formativa em sala de aula tem sido objeto de nosso esforco,
como professores universitarios de quimica, no sentido de transformar as relagées de poder
no interior da universidade.

AVALIACAO CLASSIFICATORIA

AVALIACAO FORMATIVA

Realidade estatica e fragmentada
Reprodugao das relagdes sociais
Exclusao, controle, estigma
Critérios padronizados, ndo explicitados
Auséncia de critica: submissao ativa
Competicao entre alunos e professores
Conhecimento e ciéncia positivista
Professor detentor do saber verdadeiro
Processo: transmissao/recepgao passiva
Avaliacdo pontual, simples verificagdo
Resultados: responsabilidade dos alunos
Instrumento: prova

Realidade: totalidade que muda
Transformacao das relagdes sociais
Incluséo, compreenséo, valorizagéo

Critérios discutidos coletivamente
Critica: participagao criativa
Cooperagao entre alunos e professores
Conhecimento dialético
Professor orientador mais experiente
Processo: discussao, recepcao ativa
Avaliagao processual, cotidiana
Resultados: retroalimentag¢édo do processo
Instrumentos varios

Temos desenvolvido este trabalho em varias disciplinas que ensinamos: Quimica
Geral, Fisico-Quimica, Pratica de Ensino de Quimica, Histéria da Quimica. No relato que
segue, tomaremos como exemplo uma disciplina semestral de Quimica Geral para nao-
quimicos (estudantes das Engenharias, Fisica, Geofisica e Geologia) ministrada no Instituto
de Quimica da Universidade Federal da Bahia. A maioria dos alunos da disciplina encontra-
se cursando o primeiro ano, com grande parte de recém-ingressos. O objetivo principal da





disciplina é estudar a matéria (constituicdo, estrutura, propriedades) e suas transformacaoes,
incluindo os aspectos cinéticos e energéticos. Estabelecemos uma metodologia de ensino
onde empregamos aulas expositivas, discussoes coletivas, trabalhos em grupo e individuais.

Nas primeiras aulas do curso, procuramos identificar as concep¢des dos alunos
acerca dos principais conceitos a estudar: matéria e energia. Consideramos importante
saber como o0s alunos conceituam os estados sélido, liquido e gasoso, se possuem a nogao
de corpusculo material, de sua natureza, e se empregam-na para explicar as propriedades
macroscopicas da matéria. Para isso, fornecemos aos alunos trés tubos fechados contendo
um sélido, um liquido € um gas (um em cada tubo) e exploramos a situagao através de um
questionario [#].

E necessario, também, conhecer como os estudantes concebem a energia associada
as reagbes. Conceitos como: conservacdo, conversdo e transferéncia de energia séo
discutidos em relagdo a combustdo de uma vela [#]. Essas informagdes constituem uma
referéncia para o planejamento do ensino e identificacdo de mudancas no conhecimento dos
alunos ao longo do periodo letivo.

As aulas expositivas, realizadas pelo professor, tém por finalidade introduzir os
assuntos novos, realizar sinteses, manter o rumo dos objetivos acordados. Nas discussées
coletivas que seguem as exposigdes, trabalhamos situagdes-problema proprias da
disciplina. Por exemplo, como explicar a produgéo de calor por uma reagdo de combustao.
As propostas dos alunos (transformagao, liberagao de energia, etc.) sdo submetidas a critica
do grupo, os estudantes sao estimulados a tomar partido de uma ou outra explicagdo. Dai
emergem problemas conceituais, como: natureza teérica ou empirica da conservagao da
energia, a diversidade dos conceitos de calor, a medida da energia, leitura textual de
expressbes matematicas [&], interpretagdo microscOpica dos processos materiais e
energéticos da combustdo. Desse modo, exercitamos a cooperagdo entre 0s alunos na
busca das solu¢des dos problemas propostos, discutimos as razdes para optar por um ou
outro encaminhamento, exploramos as conexdes entre teoria e experiéncia, criticamos a
bibliografia recomendada para a disciplina. Entremeadas com as questdes especificas da
quimica, discutimos também sobre mudanga conceitual e resisténcia (os conceitos histéricos
de calor e sua confusdo com a temperatura e a energia), conexdes entre descricao textual e
formal dos fenbmenos. Em suma, tratamos de agir e refletir coletivamente buscando um
aprimoramento da agéo.

As discussdes coletivas constituem o centro das atividades do curso, pois é o
momento em que ensino, aprendizagem e avaliagdo convivem dialeticamente. O debate
conceitual proporciona a exposigcdo do conhecimento quimico dos alunos e a avaliagdo
ocorre naturalmente, como parte da aula, sem tensdes desnecessarias. Desse modo, 0s
erros que possam surgir, de acordo com os critérios adotados, sdo devidamente analisados
com vistas a superagado, entendidos como uma etapa natural da aprendizagem e
aproveitados como instrumentos de ensino.

Um aspecto bastante significativo da discussao coletiva ocorre quando um grupo de
estudantes consegue convencer outro da propriedade de suas criticas. O ensino e a
aprendizagem séao fortalecidos porque argumentos apresentados por colegas ndo tém o

[#] Os instrumentos utilizados no levantamento das concepgdes dos alunos serdo descritos em outro trabalho, em preparo.
[&] Por exemplo, a leitura da equacdo AU = Q + W € que a variagdo da energia interna do sistema decorre do fato do sistema
ter sido submetido a processos de transferéncia de energia, que podem ser calor e trabalho. Isso significa associar a equagao
aos fendmenos e resgatar sua historicidade, o que € muito mais que utilizar uma simples relagdo matematica entre grandezas.





peso da autoridade que o discurso do professor possui e, se sdao acatados é porque séo
convincentes.

Paralelamente, sdo realizados trabalhos individuais escritos, em relagdo aos diversos
temas discutidos nas aulas. Nestes trabalhos, o propédsito € avaliar o encadeamento de
idéias de cada um no tratamento de um assunto especifico ou resolu¢do de problema. Um
bom exemplo é o problema do céalculo da temperatura de equilibrio alcangcada pela mistura
de duas massas d’agua com temperatura iniciais diferentes. A solugao mais difundida em
livros didaticos baseia-se na teoria do cal6rico: parte da igualdade entre duas quantidades
de calor — uma, cedida pelo corpo mais quente e outra, recebida pelo corpo mais frio — e
emprega expressoes matematicas do calor sensivel para calcular o valor pedido. A solugao
moderna (termodinamica) se baseia na igualdade da variacdo de energia de cada sistema,
que é uma fungao da temperatura, o que possibilita o calculo da temperatura de equilibrio. O
que vai ser avaliado na resolugdo individual de um problema deste tipo é a linha de
raciocinio do aluno: se considerou a existéncia de uma transferéncia de energia (calor) ou
duas (liberacdo e absorgado), se emprega a nogdo de energia interna na analise do
fenbmeno, como desenvolve a explicagdo textual e insere as equagdes no texto.
Obviamente, a corregdo dos célculos é considerada na avaliagdo, mas é apenas parte da
resolugdo. O mais importante € o processo global: como o aluno interpreta os fenémenos,
equaciona o problema e chega a uma resposta.

O trabalho é avaliado de acordo com as contribuicdes dos alunos a construgdo do
conhecimento. Um critério de avaliagdo muito importante € o compromisso com o trabalho
na disciplina: é preciso que cada um cumpra suas tarefas dentro dos prazos acordados, que
traga as duvidas resultantes do estudo para discussdo em sala, que procure evidenciar as
dificuldades de aprendizagem e as falhas do ensino.

Nas discussdes, buscamos avaliar a clareza da linguagem e as |justificativas
apresentadas para posigdes assumidas, analisando a coeréncia da argumentagdo. A
correcéo do ponto de vista defendido pelo aluno é avaliada a parte.

Um aspecto decisivo para a aprendizagem € a recepg¢ao, pelos alunos, de critica as
suas idéias: um apego a uma posi¢do inconsistente, o emprego de argumentos ad hoc,
dificuldade de compreender argumentos contrarios aos seus, revelam resisténcia conceitual
forte e necessidade de maior atencéo por parte do professor.

Outros aspectos importantes na avaliagdo sao a cooperagéo entre alunos, respeito
mutuo, sem o que o trabalho coletivo sai prejudicado, pois a ajuda que um colega pode
prestar a outro é grande. Durante as discussdoes e corregdes coletivas de trabalhos
realizados individualmente, muitos estudantes fornecem explicagées claras e detalhadas
que facilitam a compreensao por seus colegas. Isso ndo apenas consolida o conhecimento
do aluno que explica, mas também, pode mostrar para o outro estudante que todos podem
aprender.

Toda avaliagdo depende de decisdes a respeito do que avaliar, de como avaliar e
para que avaliar, o que nao estd dado antes do processo de ensino/aprendizagem. O acordo
desenvolvido por alunos e professores em torno dos objetivos da disciplina, o trabalho para
sua consecugdo ao longo do curso e a definicdo de papéis de cada um durante a
convivéncia, dao legitimidade e objetivam o processo avaliativo.

Nés, professores, temos aprendido a perceber e valorizar as transformagdes que os
alunos tém podido realizar ao longo de um curso, considerando as situagdes de cada um.
Aprendemos, ainda, a elaborar juntamente com os alunos, estratégias de ensino alternativas
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que venham a facilitar-lhes a compreenséo das novas informagdes, de modo a atingir os
objetivos propostos no inicio do periodo letivo.

A articulagdo entre avaliagdo, ensino e aprendizagem tem contribuido para a
construgéo coletiva do conhecimento durante os cursos que temos ministrado. Os alunos
tém tido boa participacdo nas discussoes, elaborando a critica e contribuindo com o ensino
dos colegas e, também, mostrado maior disponibilidade para se expor a critica do grupo.
Desse modo tém conseguido assimilar o conteddo de quimica.

A classificagdo, exigéncia do sistema universitdrio, resulta da aproximacao dos
alunos dos objetivos tragados. Concorrem para isso os diversos aspectos da avaliagdo
citados acima. A valoracdo numérica da avaliagdo pode ser de modo parcial, vinculada a
grupos de atividades, ou ao fim do semestre, de uma s6 vez. No caso de disciplina de
quimica geral, em que os alunos sao de primeiro ano e possuem forte expectativa quanto as
notas, a valorag&o parcial parece ser mais adequada, pois tranquiliza os estudantes. Em se
tratando de disciplina com alunos mais maduros — histéria da quimica, pratica de ensino de
quimica — nao faz diferenga se a valoracdo é feita de modo parcial ou final. Em ambas
situagbes, a avaliacdo é cotidiana, inerente ao ensino e a aprendizagem, apontando
eventuais manutengbes ou correcbes de rumo, mesmo que ndo seja traduzida
momentaneamente em numeros. Temos tido poucos alunos reprovados, aqueles que
apresentaram pequenas mudangas entre o inicio e o fim do curso. Foram estudantes que
participaram muito pouco das atividades, que ndo mantiveram compromisso com 0 curso e
nao reelaboraram seus conhecimentos.

De modo geral, temos tido relativo sucesso, considerando as limitagcdes estruturais e
circunstanciais do trabalho docente universitario. Um ponto a destacar € que em turmas
numerosas (acima de vinte alunos) ha maior possibilidade de dispersdao e menor contato
entre professor e aluno, o que prejudica o ensino, com conseqiéncias indesejaveis para o
refinamento da avaliacdo. A maior dificuldade consiste no estabelecimento do compromisso
dos alunos com a aprendizagem independentemente da atribuicdo de notas, pois
encontram-se fortemente condicionados a estudar para fazer provas. E onde nosso esforgo
de transformar as relagdées de poder no interior da sala de aula universitaria tem encontrado
maior resisténcia.

Contudo, ao tratar integradamente ensino, aprendizagem e avaliagdo, cremos estar
possibilitando aos alunos refletir sobre uma concepgéo de realidade como uma totalidade
articulada, socialmente determinada e historicamente situada.
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RESUMO:

A avaliagdo escolar é discutida como atividade cotidiana de colaboracdo entre
professores e alunos na busca do conhecimento cientifico. Fundamentados em uma
concepcgao dialética do conhecimento, repudiamos a avaliacdo puramente classificatéria
praticada nas escolas e propomos que a critica ocupe lugar central na interagéo professor-
aluno-conhecimento, de modo que a avaliacao se volte para a dindmica da construcdo dos
significados. A experimentagcéo deste conceito de avaliagdo no ensino superior de quimica
tem produzido alguns bons resultados: maior participacdo dos alunos em aula, mais e
melhores criticas, ensino mais conseqliente. A maior dificuldade tem sido romper o vinculo
estabelecido pelos alunos entre realizacdo de atividades e atribuicdo de notas, pois
encontram-se fortemente condicionados pela avaliacao classificatoria.

Palavras-chave: ensino de ciéncias, avaliagdo escolar, concepcdo dialética de
conhecimento

ABSTRACT:

Teaching/learning evaluation at school is discussed as collaboration between
teachers and pupils during scientific knowledge searching in their everyday activities. Based
on a dialectic conception of knowledge, we reject the mere grading evaluation which is
habitually done at schools and suggest that the critical thinking should play the central role in
teacher-pupil-knowledge interaction. Therefore, evaluation should focus on the construction
dynamics of meanings. Experiments of this evaluation concept with the teaching of university
chemistry have led to some good results: more participation of the students during classes,
more and better critical thinking, and thus a more effective teaching. The major difficulty
found was to break the tie established by pupils between class activities and grading, since
they are conditioned by a classification type of evaluation.

Key words: science teaching, school evaluation, dialectic conception of knowledge





INTRODUCAO

Este artigo discute a avaliagdo escolar como um componente do processo educativo
que tem como finalidades orientar o ensino e facilitar a aprendizagem das ciéncias.
Entendemos que o ensino tem como objetivo a aquisicdo de conhecimento pelos alunos. O
ensino se realiza quando alunos e professores atingem a congruéncia acerca dos
significados em discussao (Gowin, 1981; Moreira, 1990). O processo requer que o professor
avalie se os significados que os alunos estao captando sdo aqueles planejados para serem
aprendidos e os alunos devem avaliar se estdo captando os significados propostos pelo
professor para, entdo, elaborar sua critica. Nesta concep¢ao de ensino, professor e alunos
necessitam avaliar continuamente o conhecimento que circula em aula para estabelecer os
patamares de entendimento. Assim, o ato de avaliar é intrinseco ao ensino.

Apds o ensino, pode acontecer a internalizagdo dos significados captados, gerando
aprendizagem. A assimilagdo de significados exige que os alunos relacionem as novas
informacdes trazidas a aula com o conhecimento que possuiam anteriormente ao ensino
(Ausubel et al., 1980; Moreira, 1983). Cabe aos alunos, além de analisar as possiveis
relagbes entre conhecimento novo e conhecimento prévio, avaliar o potencial dos
significados emergentes na sua interacdo com o ambiente social e natural, para poder
decidir sobre sua aprendizagem. Logo, a avaliagdo é também intrinseca a aprendizagem.

Portanto, seria de esperar que a avaliagdo escolar fosse uma atividade cotidiana de
colaboragao entre professores e alunos na busca do conhecimento. Entretanto, ndo é o que
acontece. O processo avaliativo corriqueiramente empregado nas escolas "é atravessado
mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem"”
(Luckesi, 1997: 18) e assim, mais afasta que aproxima os alunos do estudo.

Cremos que a avaliagdo deve ser discutida e reelaborada diariamente na sala de
aula, de modo a aumentar a eficacia do ensino e ajudar no esclarecimento dos significados,
produzindo razbes para a aprendizagem. No texto que segue, discutiremos, inicialmente, a
avaliacdo predominante nas escolas, voltada para a classificagdo dos alunos, e depois
apresentaremos as idéias que formulamos em nosso trabalho docente.

AVALIACAO ESCOLAR PARA A CLASSIFICAGAO

No nosso dia a dia € comum encararmos a realidade de modo fragmentado e
estatico. Desse modo, 0 mundo nos aparece com um modo determinante de produzir bens
materiais — a mercadoria — com um modo prevalecente de produzir conhecimento — a
ciéncia — e com um modo estruturante de produzir relagbes sociais — a sociedade
capitalista.

A escola é uma instituicdo que tende a reproduzir, dentro do seu espaco e na sua
dinamica, as relagbes sociais vigentes, que sdo, em esséncia, relagbes excludentes.
Portanto, o contexto em que ocorre qualquer avaliagdo expressa as relagées de poder que
em determinado periodo histérico os atores sociais estdo envolvidos. Imersos nessa
realidade estagnada, congelamos os processos sociais e ndo percebemos a reprodugao das
relagdes de poder dominantes na sociedade nas agdes educativas que praticamos.

Em geral, o papel da avaliagcédo escolar € de verificar o desempenho dos alunos
frente a situagdes padronizadas. Esse desempenho é traduzido em notas de acordo com a





maior ou menor proximidade das respostas em relacdo as normas e resulta em uma
classificagdo dos alunos para a promogao.

A avaliagdo com énfase na classificacao € a forma preponderante na escola, com as
conseqlientes altas taxas de reprovacdo e evasao, principalmente das classes populares,
que dispéem de menos condicdes materiais para estudar e mais se afastam dos padrées
classificatorios estabelecidos. A falta de percepgédo da real dimensao do contexto faz com
que os professores usem a avaliagdo escolar como instrumento de controle e de
discriminagdo social, abrindo espago para a estigmatizacao dos alunos como inteligentes e
burros, capazes e incapazes, entre outros rétulos. Como nota Vasconcelos (1993: 26):

"O professor, de modo geral, ndo tem consciéncia de que é mais um agente desse
jogo de discriminacdo e dominagéo social. Faz simplesmente aquilo que 'sempre foi
feito na escola’, para o que, além do mais, recebeu os fundamentos na sua
graduagdo. Nao percebendo, inicialmente, a real dimensao do problema, sua procura
€ de técnicas mais apropriadas, para que, tanto ele como seus alunos, possam se
sentir melhor em relagao a avaliagao".

A auséncia de discussdo da avaliagao escolar pelos docentes, no ambito mais geral
das relagbes sociais historicamente determinadas, conduz a aceitacdo da exclusdo como
algo natural. Nesse panorama a realidade social apresenta-se congelada, com autonomia
em relagdo as agdes humanas. Decorre dai a perda de todo o sentido de um processo de
ensino/aprendizagem criativo, pois ndo ha o que mudar. Entdo, o conhecimento escolar se
restringe a uma ciéncia dogmatica necessaria ao aprender a fazer, condigdo para que 0s
cidadaos adaptados a ordem vigente possam ingressar no mercado. Lembra Vasconcelos
(1993: 27) que "a religido conseguia a submissao passiva, no entanto, do operario se espera
a submissao ativa, envolvendo a sua vontade".

Por outro lado, os alunos encontram dificuldades para examinar criticamente a
situagcdo em que se encontram. Submetidos desde o ensino fundamental a inculca de
imagem do professor como "detentor do saber verdadeiro" (Kenski, 1988: 134),
desconhecem outras finalidades da avaliagdo diferentes da classificagdo para a promocgao,
de modo que esta torna-se natural também aos seus olhos. Os alunos, porém, resistem ao
poder docente, identificando "meios para controlar o controle exercido pelo professor”
(Sousa, 1997: 130), dominando as normas de avaliagdo e antecipando acgdes punitivas.
Como observa Luckesi (1997: 18):

"Os alunos tém sua atencao centrada na promogéo. (...) Procuram saber as normas

e 0s modos pelos quais as notas serdo obtidas e manipuladas em fungdo da

promogao de uma série para outra. (...) O que predomina é a nota: ndo importa como

elas foram obtidas nem por quais caminhos. Sao operadas e manipuladas como se
nada tivessem a ver com o percurso ativo do processo de aprendizagem" (grifos do
autor).

Tomada isoladamente a observagao de Luckesi poderia ser subscrita pela maioria
dos professores: é corrente a queixa de que "os alunos sé se preocupam com as notas".
Entretanto, os professores ndo se dao conta de que a avaliagdo que realizam é a causa
dessa preocupacao, que notas altas representam a garantia da continuidade dos estudos no
proximo periodo, e que aprimorar-se € um objetivo legitimo de todo cidadéo.





A avaliacdo com objetivos classificatérios € algo em permanente tensdo ja que a
relacdo de poder entre quem avalia e quem é avaliado é estabelecida de forma unilateral,
tendo como pressuposto alguém que ensina e detém o conhecimento, e o outro, aquele que
esta sendo ensinado e nao possui 0 conhecimento. Entao, a relagdo entre concepgao de
conhecimento do professor e avaliagcao é de fundamental importancia.

Compativel com a visdo de um universo imutavel é o entendimento do conhecimento
como algo dado, extra-social, presente na concepgao de ciéncia positivista. Sob este rétulo
convivem posicoes heterogéneas que convergem para a idéia da ciéncia como o Unico tipo
de conhecimento vélido e que tém em Auguste Comte seu grande representante. Sua
validade estaria baseada na suposicdo de que o conhecimento cientifico seria caracterizado
por objetividade, método, precisdo, perfeicdo, desinteresse, utilidade, necessidade,
explicagéo e prospeccao (Cupani, 1985: 14-19). Na vertente positivista 0 conhecimento esta
pronto, a espera do desvelamento por aqueles que adquirem um saber-fazer; os conceitos
cientificos sédo estaticos, encontram-se nos fatos aguardando a observagao que levara a sua
descoberta: “Todos os bons espiritos repetem, desde Bacon, que somente sdo reais 0s
conhecimentos que repousam sobre fatos observados” (Comte, 1991: 5).

A posicdo comteana pretende um conhecimento unificado, universal, reduzido a
principios gerais, imutaveis, organizado de maneira permanente. A unificagdo das diversas
ciéncias se daria através da filosofia positiva, que tem por finalidade "determinar exatamente
0 espirito de cada uma delas, (...) em resumir, se for possivel, todos os seus principios
préprios num namero menor de principios comuns, conformando-se sem cessar as maximas
fundamentais do método positivo" (Ibidem: 12). Em decorréncia, o ensino de ciéncias
poderia se constituir na "base duma nova educagdo geral, verdadeiramente racional",
reduzindo as diferentes ciéncias "ao que constitui seu espirito, isto é, seus métodos
principais e seus mais importantes resultados” (lbidem: 16) .

Ainda segundo Comte (lbidem: 15), a filosofia positiva visa "o conhecimento preciso
das regras gerais convenientes para proceder de modo seguro na investigacdo da verdade",
verdade essa que tende ao absolutismo, pois que precisa e segura. Ademais, a filosofia
positiva estaria "destinada a organizar, duma maneira permanente" (lbidem: 17) o
conhecimento cientifico, produzindo uma visdo acumulativa e continua da histéria, dentro da
qual "a organizacdo moderna do mundo dos cientistas estara, entdo, completamente
fundada, podendo desenvolver-se indefinidamente, ao mesmo tempo que conserva o
mesmo carater" (Ibidem: 12)

Essa concepgédo de conhecimento, aliada a uma formagao pedagogica reprodutivista
conduz a uma pratica docente conservadora, onde a busca da transformacdo social
encontra-se ausente.

Nessa pedagogia, 0 ensino consiste na transmissao de conhecimentos do professor
ao aluno, de acordo com algum método considerado seguro e preciso, os conceitos sdo
organizados de modo definitivo. Coerentemente com a idéia que a "fixidez é a primeira
condicdo duma verdadeira ordem social" (Ibidem, 1991: 18) a aprendizagem é suposta
como recepgao passiva, ordenada, igual para todos os alunos. Assim, nao se consideram
como determinantes da aprendizagem os conhecimentos que os alunos trazem a sala de
aula, nem o contato, a aproximagéao, a captacao e a internalizagdo do conhecimento novo. A
idéia de aprendizagem por recepgao passiva pressupde um processo causal conduzido de
fora dos alunos: o professor ensina e, por isso, os alunos aprendem. Aprender se reduz a
assistir as aulas e a estudar o material indicado, para fixagdo. Como, na ética dos





professores, as aulas e a bibliografia recomendada sdo perfeitamente adequadas, a
avaliagdo da aprendizagem nao precisa considerar 0 processo, mas apenas, o resultado. Se
estes ndo sao bons é porque os alunos ndo cumpriram com sua parte.

Comumente, a avaliagdo nao faz parte do dia a dia das disciplinas, constituindo-se
em um momento de confronto entre professores e estudantes: a hora da prova. Nao ha
parceria, cooperacdo entre professores e alunos, mas, uma competicdo em que o0s
professores tentam submeter os alunos a comportamentos padronizados e os alunos lutam
contra 0 que percebem como obstaculo a sua promogao. Os critérios definidos pelos
professores para atribuicdo de notas ndo sado explicitados e/ou discutidos com os alunos
que, na tentativa de interpretar os sinais que Ihes informem de como serem aprovados,
apelam até para a memorizagdo mecanica dos conteldos ensinados. Muitas vezes o
expediente funciona a contento, pois as provas nao exigem mais que a repeticao das aulas.
Em outras ocasides, as provas requerem conhecimento de aspectos demasiadamente
especificos e o esquecimento de detalhes pode ser fatal.

As notas baixas costumam ser interpretadas como resultantes de aprendizagem
incorreta, estudo insuficiente ou falta de base para aprender. Porém, a discussdo dessas
questdes, suas causas e as possibilidades de encaminhamento para sua solu¢gao nao fazem
parte da avaliacdo escolar. Rever o ensino, nem pensar, pois "o curso tem que prosseguir e
nao ha tempo para ensinar tudo de novo". Se os alunos nao aprenderam, "o problema é
deles".

De fato, o que se chama de avaliagdo escolar costuma ser apenas uma verificacao
de aprendizagem, pois das informagdes obtidas ndo se extraem quaisquer conseqiliéncias
para o ensino e a melhoria da futura aprendizagem. As informacbes a respeito dos
conhecimentos dos estudantes prestam-se apenas a geragao de notas para a classificagao.

Nesse modo especifico de avaliagao acredita-se que a prova seja um modo preciso e
objetivo de verificar a aprendizagem dos alunos. As provas e testes cumpririam o papel de
por a nu o conhecimento presente nas mentes dos estudantes. A busca da objetividade e da
precisdo acaba por limitar a avaliagao a aspectos do conhecimento facilmente padronizaveis
como definicdes, procedimentos de calculo, confeccdo de diagramas, enfim, "ao mais
facilmente mensuravel, evitando tudo que possa dar lugar a respostas imprecisas" (Alonso
Sanchez et al., 1996: 17).

Uma crenca bastante difundida é a de que as provas sao bons instrumentos e que
nao ha alternativa possivel sem perda de rigor da avaliagdo. Entretanto, os raciocinios dos
alunos ndo sao avaliados porque, em geral, nas respostas as questbes falta texto. Séo
respostas que ndo fornecem informagbes suficientes para analisar que significados os
alunos aprenderam, o que nos leva a concluir que a avaliagédo tradicional ndo € o unico tipo
possivel, nem possui rigor algum.

Concordamos com Luckesi (1997: 100) quando afirma que sem uma

"perspectiva dindmica de aprendizagem para desenvolvimento, a avaliagdo nao tera

espaco; tera espago, sim, a verificagdo, desde que ela sé dimensiona o fenbmeno

sem encaminhar decisbes. A avaliagao implica a retomada do curso de acéo, se ele

nao tiver sido satisfatério, ou a sua reorientacdo, caso esteja se desviando. A

avaliacdo € um diagnéstico da qualidade dos resultados intermediarios ou finais; a

verificagdo € uma configuracdo dos resultados parciais ou finais. A primeira é

dindmica, a segunda é estatica."





AVALIACAO ESCOLAR PARA A FORMACAO

De acordo com Sousa (1997: 131), a "condicdo necessdria para um
redirecionamento do significado da avaliacdo escolar, como dimensdo intrinseca do
processo educacional" é o "compromisso com uma pratica capaz de promover permanéncia,
terminalidade e ensino de qualidade para todos". A avaliagdo deve ter como perspectiva a
procura de solugbes para o problema maior a ser enfrentado na aprendizagem, que é o da
superagdo — permanente e incessante — da realidade social.

Partimos de uma concepgao dialética da realidade, em que o mundo € um todo
relacionado que muda sem cessar. Os homens ndo se distinguem da natureza, numa
existéncia independente. Ao mesmo tempo em que o homem faz parte da natureza, a
natureza se inclui nas relagbes sociais, com os homens ultrapassando as simples
necessidades da sua sobrevivéncia, transformando as coisas ao seu redor e sendo por elas
transformado, fazendo histéria.

Embora a escola seja um local de reproducao das relagbes sociais hegeménicas,
também é um lugar onde se pode exercitar a transformagdo. Nao ha possibilidade de um
controle absoluto sobre as atividades escolares, de modo que existe espago para a critica
da pratica pedagdgica e a realizagao de mudancas.

Nessa linha de pensamento, a avaliagdo escolar serve a formagédo dos alunos e
professores para o exercicio de seus direitos e a busca da realizagdo de seus desejos. E
preciso considerar que cada um chega a sala de aula munido de uma experiéncia de vida e
de uma expectativa em relagdo a escola distintas dos demais e que vao influenciar sua
futura aprendizagem. N&o se deve esperar que todos lidem com o conhecimento do mesmo
modo, nem que aprendam igualmente. Por isso, ndo existem padrdes pré-definidos para
servir de critérios de avaliagao.

Entretanto, qualquer avaliagdo pressup®e critérios a partir dos quais se valoram os
resultados. Muitos créem que os critérios que utilizam s@o neutros, imparciais, pois
empregam instrumentos supostamente objetivos, como as provas tradicionais. Nao é
verdade. Os critérios de avaliagdo estdo vinculados a concepgdo de conhecimento do
professor e, portanto, ndo podem ser neutros nem unicos. A esse respeito André (1996: 17)
nos recorda que as “normas e critérios sdo fruto de uma construgdo social, mas sao
difundidos como se fossem a Unica forma possivel de conceber a realidade. E a partir deles
sdo tomadas decisdes e definidas agcdes que afetam destino social dos individuos". Para
que os critérios de avaliagdo sejam eficazes devem ser construidos coletivamente por
professores e alunos em relagdo aos objetos de estudo. Inclusdo é uma palavra-chave
dessa construcgao.

O objetivo da avaliagdo ndo é a atribuicdo de notas, mas, a facilitacdo da
aprendizagem dos alunos e a orientagcdo do ensino do professor: avaliagdo, ensino e
aprendizagem tornam-se facetas de um Unico processo educativo.

Num universo em permanente transformacdo, o conhecimento ndo é estatico,
contido em resultados gerais e imutaveis e externo aos sujeitos, como queria Comte, mas,
construido através das relagdes que se estabelecem entre sujeito e objeto e dao origem aos
conceitos. Essas mesmas relagdes ndo sao definitivas, mudam com o passar do tempo, a
medida que os sujeitos adquirem mais informacgdes e desenvolvem outros modos de ler o
mundo. Assim, o ato de conhecer esta fundamentalmente associado a dinamica de toda
uma teia de relagdes existente entre sujeito e objeto. O conhecimento exibido por alguém





em dado instante e lugar € apenas um flagrante do movimento das relagdes conceituais
situado historicamente.

Portanto, ndo ha sentido em verdades cientificas absolutas, acabadas,
transcendentes. A verdade é construida, imanente as relagdes sociais, é algo que devém
(Kosik, 1976). Os resultados da pratica cientifica sdo provisorios, vinculados aos problemas
que lhes deram origem, sujeitos a contestacbes por novas situagdes que nao venham a
explicar. As idéias e procedimentos que constituem a ciéncia mudam ao longo do tempo,
conceitos mais abrangentes substituem ou englobam os mais especificos, teorias surgem e
sdo destruidas. Permeando toda essa atividade estdo as disputas de poder internas a
comunidade cientifica e entre os cientistas e os financiadores da pesquisa. Talvez a verdade
mais permanente da ciéncia seja que estamos sempre reinterpretando 0 mundo que nos
cerca a luz de novas idéias e experiéncias.

A prética pedagdgica que se baseia numa concepgao dialética do conhecimento tem
que estar centrada no processo de construcdo do conhecimento em sala de aula e néo
apenas nos resultados. Claro esta que, mesmo provisorios, os resultados da ciéncia devem
ser passiveis de entendimento por todas as pessoas, ao menos no nivel da alfabetizagcédo
cientifica (Chassot, 2000). Porém, o que a ciéncia nos pode ensinar de mais fecundo é seu
proprio processo de produgdo de conhecimento, que também precisa ser discutido nas
escolas em nivel introdutério. Ao estudar como os conceitos sdo construidos e o que
explicam, os alunos estdo aprendendo como outros aprenderam e podem perceber suas
potencialidades, aprender eles mesmos a aprender.

Nao se trata de transformar o ensino da ciéncia em ensino de metodologia cientifica.
O importante é que a ciéncia seja tratada como uma atividade humana, sujeita a influéncias
de todo tipo, diferentemente da imagem freqlentemente divulgada da ciéncia como uma
pratica neutra e desinteressada, realizada por seres exoéticos ou geniais. Fundamental é que
os alunos compreendam que a ciéncia ndo € um conjunto de conclusdes acerca de
determinado objeto, porém, o movimento da teia de relagdes construidas entre sujeito e
objeto.

Na concepgéao dialética do conhecimento o exercicio da critica ocupa lugar central no
processo de ensino/aprendizagem. Se na perspectiva positivista a avaliagdo se referencia
naquilo que foi transmitido, j& que os alunos sdo considerados passivos, na concepgao
dialética a avaliagdo vai se voltar para a dindmica da criagcdo, pois os alunos séo vistos
como participantes ativos do processo de aprendizagem. De coadjuvantes de um processo
de conhecimento que tende a se esgotar naqueles ensinamentos, os estudantes passam a
atores e autores do aprender a aprender, avangando através do exercicio da critica e da
avaliagéo.

Para aprender a aprender €& preciso estar em permanente avaliagdo de
aprendizagem. A acao avaliativa devera estar sempre presente ao longo do processo, sendo
ela mesma avaliada, renovando-se constantemente. Assim, € a propria construgdo do
conhecimento que estd em avaliagao, verificando o construido, examinando significados,
redirecionando caminhos, facilitando o avango dos alunos na aquisigdo dos conhecimentos
(Darsie, 1996: 49-50).

Uma educacdo que vise o desenvolvimento dos alunos deve se basear na
cooperagéo entre professores e alunos. Embora o professor seja mais experiente e conhega
0 assunto em discussdo, ndo deve monopolizar as decisées. A participagdo do aluno na
avaliagdo é fundamental para apossar-se da sua aprendizagem. Nao é suficiente ser ativo





apenas de modo interno, mental, incorporando os significados captados. E preciso agir
socialmente, partilhar seus significados com os colegas e o professor, expor-se a critica e
criticar, falar e ouvir, perguntar e responder, conhecer e valorar tanto o conhecimento
aprendido quanto o processo de ensino/aprendizagem.

Nesse contexto, as tradicionais provas nao fazem sentido. Certamente, toda
avaliacao de aprendizagem requer a verificagdo de conhecimentos dos alunos. Entretanto,
ndo deve parar por ai. E necesséario proceder a andlise das informagdes de modo a elaborar
a critica da aprendizagem e do ensino praticado, pois, se o ensino nao assegura a
aprendizagem, tem como funcao facilitd-la. Desse modo, a avaliagdo da aprendizagem dos
alunos ¢é, simultaneamente, avaliagdo do ensino do professor. Como resultado das
avaliagcbes tem-se a manutengédo ou o redirecionamento do ensino, sempre no sentido de
melhorar a aprendizagem dos alunos. No dizer de Roméao (1998: 63-64),

“uma concepgdo dialética de educagao e, conseqientemente, de avaliagéo, parte da

realidade concreta para organizar a reflexdo sobre ela e, em seguida, intervir nessa

mesma realidade, de modo mais consistente, no sentido da mudanc¢a do sentido dos
processos em beneficio da maioria dos envolvidos”.

ARTICULANDO TEORIA E PRATICA

O quadro seguinte sumariza as idéias desenvolvidas nas secbes anteriores,
contrapondo-as. Na pratica, estes modelos servem a descrigdes aproximativas da realidade
escolar que, na sua complexidade pode apresentar caracteristicas de uma e outra posigao.
Fazer preponderar a avaliacdo formativa em sala de aula tem sido objeto de nosso esforco,
como professores universitarios de quimica, no sentido de transformar as relagées de poder
no interior da universidade.

AVALIACAO CLASSIFICATORIA

AVALIACAO FORMATIVA

Realidade estatica e fragmentada
Reprodugao das relagdes sociais
Exclusao, controle, estigma
Critérios padronizados, ndo explicitados
Auséncia de critica: submissao ativa
Competicao entre alunos e professores
Conhecimento e ciéncia positivista
Professor detentor do saber verdadeiro
Processo: transmissao/recepgao passiva
Avaliacdo pontual, simples verificagdo
Resultados: responsabilidade dos alunos
Instrumento: prova

Realidade: totalidade que muda
Transformacao das relagdes sociais
Incluséo, compreenséo, valorizagéo

Critérios discutidos coletivamente
Critica: participagao criativa
Cooperagao entre alunos e professores
Conhecimento dialético
Professor orientador mais experiente
Processo: discussao, recepcao ativa
Avaliagao processual, cotidiana
Resultados: retroalimentag¢édo do processo
Instrumentos varios

Temos desenvolvido este trabalho em varias disciplinas que ensinamos: Quimica
Geral, Fisico-Quimica, Pratica de Ensino de Quimica, Histéria da Quimica. No relato que
segue, tomaremos como exemplo uma disciplina semestral de Quimica Geral para nao-
quimicos (estudantes das Engenharias, Fisica, Geofisica e Geologia) ministrada no Instituto
de Quimica da Universidade Federal da Bahia. A maioria dos alunos da disciplina encontra-
se cursando o primeiro ano, com grande parte de recém-ingressos. O objetivo principal da





disciplina é estudar a matéria (constituicdo, estrutura, propriedades) e suas transformacaoes,
incluindo os aspectos cinéticos e energéticos. Estabelecemos uma metodologia de ensino
onde empregamos aulas expositivas, discussoes coletivas, trabalhos em grupo e individuais.

Nas primeiras aulas do curso, procuramos identificar as concep¢des dos alunos
acerca dos principais conceitos a estudar: matéria e energia. Consideramos importante
saber como o0s alunos conceituam os estados sélido, liquido e gasoso, se possuem a nogao
de corpusculo material, de sua natureza, e se empregam-na para explicar as propriedades
macroscopicas da matéria. Para isso, fornecemos aos alunos trés tubos fechados contendo
um sélido, um liquido € um gas (um em cada tubo) e exploramos a situagao através de um
questionario [#].

E necessario, também, conhecer como os estudantes concebem a energia associada
as reagbes. Conceitos como: conservacdo, conversdo e transferéncia de energia séo
discutidos em relagdo a combustdo de uma vela [#]. Essas informagdes constituem uma
referéncia para o planejamento do ensino e identificacdo de mudancas no conhecimento dos
alunos ao longo do periodo letivo.

As aulas expositivas, realizadas pelo professor, tém por finalidade introduzir os
assuntos novos, realizar sinteses, manter o rumo dos objetivos acordados. Nas discussées
coletivas que seguem as exposigdes, trabalhamos situagdes-problema proprias da
disciplina. Por exemplo, como explicar a produgéo de calor por uma reagdo de combustao.
As propostas dos alunos (transformagao, liberagao de energia, etc.) sdo submetidas a critica
do grupo, os estudantes sao estimulados a tomar partido de uma ou outra explicagdo. Dai
emergem problemas conceituais, como: natureza teérica ou empirica da conservagao da
energia, a diversidade dos conceitos de calor, a medida da energia, leitura textual de
expressbes matematicas [&], interpretagdo microscOpica dos processos materiais e
energéticos da combustdo. Desse modo, exercitamos a cooperagdo entre 0s alunos na
busca das solu¢des dos problemas propostos, discutimos as razdes para optar por um ou
outro encaminhamento, exploramos as conexdes entre teoria e experiéncia, criticamos a
bibliografia recomendada para a disciplina. Entremeadas com as questdes especificas da
quimica, discutimos também sobre mudanga conceitual e resisténcia (os conceitos histéricos
de calor e sua confusdo com a temperatura e a energia), conexdes entre descricao textual e
formal dos fenbmenos. Em suma, tratamos de agir e refletir coletivamente buscando um
aprimoramento da agéo.

As discussdes coletivas constituem o centro das atividades do curso, pois é o
momento em que ensino, aprendizagem e avaliagdo convivem dialeticamente. O debate
conceitual proporciona a exposigcdo do conhecimento quimico dos alunos e a avaliagdo
ocorre naturalmente, como parte da aula, sem tensdes desnecessarias. Desse modo, 0s
erros que possam surgir, de acordo com os critérios adotados, sdo devidamente analisados
com vistas a superagado, entendidos como uma etapa natural da aprendizagem e
aproveitados como instrumentos de ensino.

Um aspecto bastante significativo da discussao coletiva ocorre quando um grupo de
estudantes consegue convencer outro da propriedade de suas criticas. O ensino e a
aprendizagem séao fortalecidos porque argumentos apresentados por colegas ndo tém o

[#] Os instrumentos utilizados no levantamento das concepgdes dos alunos serdo descritos em outro trabalho, em preparo.
[&] Por exemplo, a leitura da equacdo AU = Q + W € que a variagdo da energia interna do sistema decorre do fato do sistema
ter sido submetido a processos de transferéncia de energia, que podem ser calor e trabalho. Isso significa associar a equagao
aos fendmenos e resgatar sua historicidade, o que € muito mais que utilizar uma simples relagdo matematica entre grandezas.





peso da autoridade que o discurso do professor possui e, se sdao acatados é porque séo
convincentes.

Paralelamente, sdo realizados trabalhos individuais escritos, em relagdo aos diversos
temas discutidos nas aulas. Nestes trabalhos, o propédsito € avaliar o encadeamento de
idéias de cada um no tratamento de um assunto especifico ou resolu¢do de problema. Um
bom exemplo é o problema do céalculo da temperatura de equilibrio alcangcada pela mistura
de duas massas d’agua com temperatura iniciais diferentes. A solugao mais difundida em
livros didaticos baseia-se na teoria do cal6rico: parte da igualdade entre duas quantidades
de calor — uma, cedida pelo corpo mais quente e outra, recebida pelo corpo mais frio — e
emprega expressoes matematicas do calor sensivel para calcular o valor pedido. A solugao
moderna (termodinamica) se baseia na igualdade da variacdo de energia de cada sistema,
que é uma fungao da temperatura, o que possibilita o calculo da temperatura de equilibrio. O
que vai ser avaliado na resolugdo individual de um problema deste tipo é a linha de
raciocinio do aluno: se considerou a existéncia de uma transferéncia de energia (calor) ou
duas (liberacdo e absorgado), se emprega a nogdo de energia interna na analise do
fenbmeno, como desenvolve a explicagdo textual e insere as equagdes no texto.
Obviamente, a corregdo dos célculos é considerada na avaliagdo, mas é apenas parte da
resolugdo. O mais importante € o processo global: como o aluno interpreta os fenémenos,
equaciona o problema e chega a uma resposta.

O trabalho é avaliado de acordo com as contribuicdes dos alunos a construgdo do
conhecimento. Um critério de avaliagdo muito importante € o compromisso com o trabalho
na disciplina: é preciso que cada um cumpra suas tarefas dentro dos prazos acordados, que
traga as duvidas resultantes do estudo para discussdo em sala, que procure evidenciar as
dificuldades de aprendizagem e as falhas do ensino.

Nas discussdes, buscamos avaliar a clareza da linguagem e as |justificativas
apresentadas para posigdes assumidas, analisando a coeréncia da argumentagdo. A
correcéo do ponto de vista defendido pelo aluno é avaliada a parte.

Um aspecto decisivo para a aprendizagem € a recepg¢ao, pelos alunos, de critica as
suas idéias: um apego a uma posi¢do inconsistente, o emprego de argumentos ad hoc,
dificuldade de compreender argumentos contrarios aos seus, revelam resisténcia conceitual
forte e necessidade de maior atencéo por parte do professor.

Outros aspectos importantes na avaliagdo sao a cooperagéo entre alunos, respeito
mutuo, sem o que o trabalho coletivo sai prejudicado, pois a ajuda que um colega pode
prestar a outro é grande. Durante as discussdoes e corregdes coletivas de trabalhos
realizados individualmente, muitos estudantes fornecem explicagées claras e detalhadas
que facilitam a compreensao por seus colegas. Isso ndo apenas consolida o conhecimento
do aluno que explica, mas também, pode mostrar para o outro estudante que todos podem
aprender.

Toda avaliagdo depende de decisdes a respeito do que avaliar, de como avaliar e
para que avaliar, o que nao estd dado antes do processo de ensino/aprendizagem. O acordo
desenvolvido por alunos e professores em torno dos objetivos da disciplina, o trabalho para
sua consecugdo ao longo do curso e a definicdo de papéis de cada um durante a
convivéncia, dao legitimidade e objetivam o processo avaliativo.

Nés, professores, temos aprendido a perceber e valorizar as transformagdes que os
alunos tém podido realizar ao longo de um curso, considerando as situagdes de cada um.
Aprendemos, ainda, a elaborar juntamente com os alunos, estratégias de ensino alternativas
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que venham a facilitar-lhes a compreenséo das novas informagdes, de modo a atingir os
objetivos propostos no inicio do periodo letivo.

A articulagdo entre avaliagdo, ensino e aprendizagem tem contribuido para a
construgéo coletiva do conhecimento durante os cursos que temos ministrado. Os alunos
tém tido boa participacdo nas discussoes, elaborando a critica e contribuindo com o ensino
dos colegas e, também, mostrado maior disponibilidade para se expor a critica do grupo.
Desse modo tém conseguido assimilar o conteddo de quimica.

A classificagdo, exigéncia do sistema universitdrio, resulta da aproximacao dos
alunos dos objetivos tragados. Concorrem para isso os diversos aspectos da avaliagdo
citados acima. A valoracdo numérica da avaliagdo pode ser de modo parcial, vinculada a
grupos de atividades, ou ao fim do semestre, de uma s6 vez. No caso de disciplina de
quimica geral, em que os alunos sao de primeiro ano e possuem forte expectativa quanto as
notas, a valorag&o parcial parece ser mais adequada, pois tranquiliza os estudantes. Em se
tratando de disciplina com alunos mais maduros — histéria da quimica, pratica de ensino de
quimica — nao faz diferenga se a valoracdo é feita de modo parcial ou final. Em ambas
situagbes, a avaliacdo é cotidiana, inerente ao ensino e a aprendizagem, apontando
eventuais manutengbes ou correcbes de rumo, mesmo que ndo seja traduzida
momentaneamente em numeros. Temos tido poucos alunos reprovados, aqueles que
apresentaram pequenas mudangas entre o inicio e o fim do curso. Foram estudantes que
participaram muito pouco das atividades, que ndo mantiveram compromisso com 0 curso e
nao reelaboraram seus conhecimentos.

De modo geral, temos tido relativo sucesso, considerando as limitagcdes estruturais e
circunstanciais do trabalho docente universitario. Um ponto a destacar € que em turmas
numerosas (acima de vinte alunos) ha maior possibilidade de dispersdao e menor contato
entre professor e aluno, o que prejudica o ensino, com conseqiéncias indesejaveis para o
refinamento da avaliacdo. A maior dificuldade consiste no estabelecimento do compromisso
dos alunos com a aprendizagem independentemente da atribuicdo de notas, pois
encontram-se fortemente condicionados a estudar para fazer provas. E onde nosso esforgo
de transformar as relagdées de poder no interior da sala de aula universitaria tem encontrado
maior resisténcia.

Contudo, ao tratar integradamente ensino, aprendizagem e avaliagdo, cremos estar
possibilitando aos alunos refletir sobre uma concepgéo de realidade como uma totalidade
articulada, socialmente determinada e historicamente situada.
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Cipriano Carlos Luckesi*
Verificacao ou Avaliacao:
O Que Pratica a Escola?

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se
articula com um projeto pedagdgico e com seu conseqiiente projeto de ensino. A
avaliacao, tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, nao possui uma
finalidade em si; ela subsidia um curso de acdo que visa construir um resultado
previamente definido.

No caso que nos interessa, a avaliacdo subsidia decisdes a respeito da aprendizagem
dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que estamos
construindo. Por isso, ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um projeto
gue a articule.

Para os desvendamentos e proposicfes sobre a avaliacdo da aprendizagem, que serao
expostos neste texto, teremos sempre presente este fato, assumindo que estamos
trabalhando no contexto do projeto educativo, que prioriza o desenvolvimento dos
educandos - criancas, jovens e adultos - a partir de um processo de assimilacdo ativa
do legado cultural ja produzido pela sociedade: a filosofia, a ciéncia, a arte, a
literatura, os modos de ser e de viver.

Deste modo, os encaminhamentos que estaremos fazendo para a pratica da avaliacéo
da aprendizagem destinam-se a servir de base para tomadas de decisdes no sentido de
construir com e nos educandos conhecimentos, habilidades e habitos que
possibilitem o seu efetivo desenvolvimento, através da assimilacéo ativa do legado
cultural da sociedade.

Tendo por base a compreensado exposta neste texto, abordaremos a pratica da afericao
do aproveitamento escolar, tendo como matriz de abordagem os conceitos de

verificagdo e avaliagd@o, na perspectiva de, ao final, retirar proveitos para a pratica
docente.

* Professor de Filosofia da Educac¢do, com mestrado em Educacéo pela universidade Federal da Bahia.
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Importa enfatizar que estaremos trabalhando com os conceitos de verificacdo e avaliacao,
e ndo com os termos verificacdo e avaliacdo. Isso significa que iremos trabalhar com esses
conceitos a partir de suas "determinacgdes” no movimento real da pratica escolar com a
gual convivemos.

O conceito € uma formulacdo abstrata que configura, no pensamento, as determinacdes de
um objeto ou fendmeno. No contexto do pensamento marxista, o conceito equivale a uma
categoria explicativa, que ordena, compreende e expressa uma realidade empirica

concreta, como um "concreto pensado”, "sintese de multiplas determinacdes".

O nosso esforgo, ao longo deste texto, € expor os elementos do movimento real na prética
escolar, relativos ao tratamento dos resultados da aprendizagem dos alunos, tentando
responder a seguinte pergunta: a configuracdo formada pelos dados da pratica escolar,
referentes aos resultados da aprendizagem dos educandos, define-se como verificacdo ou
como avaliacao?

Da resposta que pudermos dar a esta questao, estaremos retirando consequiéncias para a
pratica docente, acreditando que o esforc¢o cientifico visa fundamentar a acdo humana de
forma adequada.

A ciéncia constitui um instrumento com o qual se trabalha no desvendamento dos objetos
e, por isso, ela nos permite, com alguma seguranca, escolher um caminho de acdo. No
caso deste texto, no limite do possivel, a analise critica que pretendemos proceder da
pratica avaliativa, identificando-a com o conceito de verificacdo ou de avaliacdo, deixa-nos
aberta a possibilidade de encaminhamentos, que cremos serem coerentes e consistentes.

Fenomenologia da Afericdo dos Resultados da Aprendizagem Escolar

Na pratica da afericdo do aproveitamento escolar, os professores realizam, basicamente,
trés procedimentos sucessivos:

emedida do aproveitamento escolar;

etransformacdo da medida em nota ou conceito;

- utilizac&o dos resultados identificados.

Iniciaremos nossa analise pela descri¢do fenomenolégica dessas trés condutas dos
professores. Tal descricdo delimita um quadro empirico, que nos permitira,
posteriormente, abstrair caracteristicas que nos indicardo se os atos de afericao do
aproveitamento escolar, praticados pelos professores, sdo de verificagdo ou de avaliacao.
OBTENCAO DA MEDIDA DOS RESULTADOS DA APRENDIZAGEM

Em nossa pratica escolar, os resultados da aprendizagem sao obtidos, de inicio, pela
medida, variando a especificidade e a qualidade dos mecanismos e dos instrumentos
utilizados para obté-la.

Medida é uma forma de comparar grandezas, tomando uma como padréo e outra como

objeto a ser medido, tendo como resultado a quantidade de vezes que a medida padrao
cabe dentro do objeto medido.

Sobre a questdo do que é um "conceito”, ver Karl MARX, "Método da Economia Politica in:
Contribuicao & Critica da Economia Politica Sao Paulo, Livraria Martins Fontes.
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O mais simples exemplo de medida da-se com a utilizagcdo do metro (grandeza padrao)
como marcador de extensao linear (grandeza a ser medida). A extensdo do metro €
comparada a do objeto a ser medido, possibilitando saber quantas vezes cabe a extensao
do metro dentro da extensdo do objeto. Por exemplo, depois de medida, pode-se dizer que a
extensdo linear de uma determinada rua da cidade é de 245 metros.

No caso dos resultados da aprendizagem, os professores utilizam como padrao de
medida o "acerto:' de questdo. E a medida da-se com a contagem dos acertos do
educando sobre um conteudo, dentro de um certo limite de possibilidades, equivalente
a quantidade de questdes que possui o teste, prova ou trabalho dissertativo. Num
teste com dez questdes, por exemplo, o padrdo de medida € o acerto, e a extensao
maxima possivel de acertos é dez. Em dez acertos possiveis, um aluno pode chegar ao
limite maximo dos dez ou a quantidades menores.

A medida da aprendizagem do educando corresponde a contagem das respostas
corretas emitidas sobre um determinado conteddo de aprendizagem que se esteja
trabalhando.

Usualmente, na pratica escolar, os acertos nos testes, provas ou outros meios de
coleta dos resultados da aprendizagem séo transformados em "pontos”, o que nao
modifica o carater de medida, desde que os acertos adquiram a forma de pontos. O
padrdo de medida, entéo, passa a ser 0s pontos. A cada acerto correspondera um
numero de pontos, previamente estabelecido, que pode ser igual ou diferenciado para
cada acerto.

Por exemplo, dez questdes de um teste podem ser transformadas em cem pontos. Na
forma equalizada, cada acerto equivale, indistintamente, a dez pontos. Na forma
diferenciada, em decorréncia de énfases neste ou naquele aspecto, 0s cem pontos sao
distribuidos desigualmente pelas questdes e, entédo, os acertos equivalem a
gquantidades variadas de pontos; assim, a primeira questao pode valer dez pontos, a
segunda vinte, a terceira cinco, a quarta cinco, e assim, sucessivamente, até
completar os cem pontos.

A atribuicdo de pontos as questdes, e seus correspondentes acertos, ndo muda a
gualidade da prética; ela continua sendo medida.

Para coletar os dados e proceder a medida da aprendizagem do educando, os
professores, em sala de aula, utilizarn-se de instrumentos que variam desde a simples
e ingénua observacédo até sofisticados testes, produzidos segundo normas e critérios
técnicos de elaboracéo e padronizacao.

Pode-se questionar, é claro, se o processo de medir, utilizado pelos professores em
sala de aula, tem as qualidades de uma verdadeira medida, mas isto ndo vem ao caso
aqui. Precéaria ou nao, importa compreender que, na afericdo da aprendizagem, a
medida € um ato necessario e assim tem sido praticada na escola. Importa-nos ter
clareza que, no movimento real da operacdo com resultados da aprendizagem, o
primeiro ato do professor tem sido, e necessita ser, a medida, porgue é a partir dela,
como ponto de partida, que se pode dar os passos seguintes da afericdo da
aprendizagem.

TRANSFORMAGAO DA MEDIDA EM NOTA OU CONCEITO

A segunda conduta do professor no processo de afericdo do aproveitamento escolar
tem sido a conversao da medida em nota ou conceito.
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Com o processo de medida, o professor obtém o resultado - por suposto, objetivo - da
aprendizagem do educando que, por sua vez, é transformado ou em nota, adquirindo
conotacdo numérica, ou em conceito, ganhando conotacéo verbal. Neste ultimo caso, o
resultado é expresso ou por simbolos alfabéticos, tais como SS = superior, MS = médio
superior, ME = médio, MI = médio inferior, IN = inferior, SR = sem rendimento, ou por
palavras denotativas de qualidade, tais como Excelente, Muito Bom, Bom, Regular,
Inferior, Péssimo.

A transformacéo dos resultados medidos em nota ou conceito-da-se através do
estabelecimento de uma equivaléncia simples entre os acertos ou pontos obtidos pelo
educando e uma escala, previamente definida, de notas ou conceitos.

Um exemplo é suficiente para compreender como se da esse processo. Para um teste
de dez questdes, as correspondéncias entre acertos e notas sdo simples: cada questao
equivale a um décimo da nota maxima, que seria dez. Assim, um aluno que acertou
oito questdes obtém nota oito. A transformacado de acertos em conceitos poderia ser
feita por uma escala como a que segue: SR (sem rendimento) = nenhum acerto; IN
(inferior) = um ou dois acertos; MI (médio inferior) = trés ou quatro acertos; ME (médio)
= cinco ou seis acertos; MS (médio superior) = sete ou oito acertos; SS (superior) =
nove ou dez acertos. As escalas de conversdo poderdo ser mais complexas que estas,
mas sem nenhuma grande dificuldade.

Para proceder a essa transformacado tem-se estabelecido variadas tabelas de
conversao. Se ndo ha uma tabela oficial na escola, cada professor cria a sua, em
funcéo do instrumento de coleta de dados que constrdi ou utiliza.

Notas e conceitos, em principio, expressam a qualidade que se atribui a aprendizagem
do educando, medida sob a forma de acertos ou pontos.

Caso o professor, por decisdo pessoal ou por norma escolar, multiplique as situacdes e
0s momentos de afericdo do aproveitamento escolar, para obter o resultado final de
um bimestre ou ano letivo, ele se utiliza da média de notas ou conceitos.

No caso das notas, a média é facilitada pelo fato de se estar operando com ndmeros,
gue de simbolos qualitativos se transformam indevidamente em quantitativos; no caso
dos conceitos, a média é obtida apdés a conversao dos conceitos em nameros. Por
exemplo, pode-se estabelecer a equivaléncia entre S e a nota dez, entre MS e a nota
oito, e assim sucessivamente. A partir dai, basta fazer uma média simples ou
ponderada, conforme a decisdo, obtendo-se o que seria a média da aprendizagem do
educando no bimestre ou no semestre letivo. Aqui também ocorre a transposicao
indevida de qualidade para quantidade, de tal forma que se torna possivel, ainda que
impropriamente, obter uma média de conceitos qualitativos.

UTILIZACAO DOS RESULTADOS

Com esse resultado em maos, o professor tem diversas possibilidades de utiliza-lo, tais como:
e registra-lo, simplesmente, no Diario de Classe ou Caderneta de Alunos;

» oferecer ao educando, caso ele tenha obtido uma nota ou conceito inferior, uma
"oportunidade" de melhorar a nota ou conceito, permitindo que ele fagca uma nova
afericao;

e atentar para as dificuldades e desvios da aprendizagem dos educandos e decidir

trabalhar com eles para que, de fato, aprendam aquilo que deveriam aprender,
construam efetivamente os resultados necessarios da aprendizagem.
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Se os dados obtidos revelarem que o educando se encontra numa situacdo negativa de
aprendizagem e, por isso, possui uma nota ou um conceito de reprovacao, usualmente
tem-se utilizado a primeira e, no maximo, a segunda op¢ao; neste caso, no minimo
registram-se os dados em cadernetas e, no maximo, chama-se a atencao do aluno,
pedindo-lhe que estude para fazer uma segunda aferi¢cdo, tendo em vista a melhoria
da nota e, nesta circunstancia, deve-se observar que a orientacao, no geral, nao é para
gue o educando estude a fim de aprender melhor, mas para que estude "tendo em
vista a melhoria da nota".

A partir dessa observacao, poder-se-a arglir: estudar para melhorar a nota ndo
possibilita uma aprendizagem efetiva? E possivel que sim; contudo, importa observar
gue o que estad motivando e polarizando a acdo nédo é a aprendizagem necessaria, mas
sim a nota. E isso, do ponto de vista educativo, € um desvio, segundo nossa
concepgao.

A terceira opcao possivel de utilizacdo dos resultados da aprendizagem é a mais rara
na escola, pois exige que estejamos, em nossa acado docente, polarizados pela
aprendizagem e desenvolvimento do educando; a efetiva aprendizagem seria o centro
de todas as atividades do educador. Contudo, esta ndo tem sido a nossa conduta
habitual de educadores escolares; usualmente, estamos preocupados com a aprovacao
ou reprovacao do educando, e isso depende mais de uma nota que de uma
aprendizagem ativa, inteligivel, consistente.

Em sintese, as observacfes até aqui desenvolvidas demonstram que a aferi¢do da
aprendizagem escolar é utilizada, na quase totalidade das vezes, para classificar os
alunos em aprovados ou reprovados. E nas ocasifes onde se possibilita uma revisao
dos conteudos, em si, ndo € para proceder a uma aprendizagem ainda nao realizada
ou ao aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para "melhorar" a nota
do educando e, por isso, aprova-lo'.

A Escola Opera Com Verificagcdo e Nao Com Avaliagédo da Aprendizagem

Iniciemos pelos conceitos de verificacao e avaliacdo, para, a seguir, identificarmos se a
fenomenologia da afericdo do aproveitamento escolar, descrita no item anterior, se
configura como verificacdo ou avaliagao.

O termo Vverificar provém etimologicamente do latim - verum facere - e significa "fazer
verdadeiro".

Contudo, o conceito verificagdo emerge das determinagfes da conduta de,
intencionalmente, buscar "ver se algo é isso mesmo..:", "investigar a verdade de
alguma coisa. ... O processo de verificar configura-se pela observacéo, obtencéo,
andlise e sintese dos dados ou informac6es que delimitam o objeto ou ato com o qual
se esta trabalhando. A verificacdo encerra-se no momento em que o objeto ou ato de
investigacdo chega a ser configurado, sinteticamente, no pensamento abstrato, isto €,
no momento em gue se chega a conclusao que tal objeto ou ato possui determinada
configuracao.

A dindmica do ato de verificar encerra-se com a obtencéo do dado ou informacao que
se busca, isto é, "vé-se" ou "ndo se vé" alguma coisa. E.. . pronto! Por si, a verificagao
nado implica que o sujeito retire dela consequiéncias novas e significativas.

Em "Avaliacdo Educacional Escolar. Para Além do Autoritarismo", revista Tecnologia Educacional, n. 61, ABT/Rio de
Janeiro, desenvolvi uma analise critica da pratica da avaliagédo escolar, que valeria a pena ser retomada para
compreender o seu cunho classificatério.
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O termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composicédo a-valere,
gue quer dizer'"dar valor a..:". Porém, o conceito "avaliacao" é formulado a partir das
determinacfes da conduta de "atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou
curso de acgdo...", que, por si, implica um posicionamento positivo ou negativo em
relacdo ao objeto, ato ou curso de acdo avaliado. Isto quer dizer que o ato de avaliar
Nnao se encerra na configuracao do valor ou qualidade atribuidos ao objeto em questao,
exigindo uma tomada de posicao favoravel ou desfavoravel ao objeto de avaliacdo, com
uma consequente decisdo de acao.

O ato de avaliar importa coleta, andlise e sintese dos dados que configuram o objeto
da avaliacao, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se processa a
partir da comparacao da configuracédo do objeto avaliado com um determinado padrao
de gqualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto. O valor ou
gualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma tomada de posicdo a seu favor ou
contra ele. E, o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de agao, a
partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma decisédo nova, a uma ag¢ao nova:
manter o objeto como esta ou atuar sobre ele.

A avaliacao, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a obtencéao
de configuracédo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele. A
verificagdo é uma acao que "congela" o objeto; a avaliacdo, por sua vez, direciona o
objeto numa trilha dindmica de acéo.

As entrelinhas do processo descrito no topico anterior demonstram que, no geral, a
escola brasileira opera com a verificagdo e ndo com a avaliagéo da aprendizagem.

Este fato fica patente ao observarmos que os resultados da aprendizagem usualmente
tém a funcado de estabelecer uma classificacdo do educando, expressa em sua
aprovacédo ou reprovacao. O uso dos resultados encerra-se na obtencéo e registro da
configuracdo da aprendizagem do educando, nada decorrendo dai.

Raramente, s6 em situactes reduzidas e especificas, encontramos professores que
fogem a esse padréo usual, fazendo da afericdo da aprendizagem um efetivo ato de
avaliacdo. Para estes raros professores, a afericdo da aprendizagem manifesta-se como
um processo de compreensdo dos avancgos, limites e dificuldades que os educandos
estdo encontrando para atingir os objetivos do curso, disciplina ou atividade da qual
estao participando. A avaliacdo é, neste contexto, um excelente mecanismo subsidiario
da conducéo da acao.

A partir dessas observacfes, podemos dizer que a pratica educacional brasileira opera,
na quase totalidade das vezes, como verificacdo. Por isso, tem sido incapaz de retirar
do processo de afericdo as consequiéncias mais significativas para a melhoria da
gualidade e do nivel de aprendizagem dos educandos. Ao contrario, sob a forma de
verificacdo, tem-se utilizado o processo de afericdo da aprendizagem de uma forma
negativa, a medida que tem servido para desenvolver o ciclo do medo nas criangas e
jovens, através da constante "ameaca" da reprovacao.

Em sintese, o atual processo de aferir a aprendizagem escolar, sob a forma de
verificacdo, além de nao obter as mais significativas consequéncias para a melhoria do
ensino e da aprendizagem, ainda impde aos educandos consequéncias negativas, como
a de viver sob a égide do medo, através da ameaca de reprovacao - situacao que
nenhum de noés, em sa consciéncia, pode desejar para si ou para outrem.

O modo de trabalhar com os resultados da aprendizagem escolar - sob a modalidade da
verificacdo- reifica a aprendizagem, fazendo dela uma "coisa" e ndo um processo. O momento
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de afericdo do aproveitamento escolar nédo é ponto definitivo de chegada, mas um
momento de parar para observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade que
deveria ter. Neste sentido, a verificagao transforma o processo dinamico da
aprendizagem em passos estaticos e definitivos. A avalia¢ao, ao contrario,
manifesta-se como um ato dinamico que qualifica e subsidia o reencaminhamento da
acao, possibilitando consequéncias na direcdo da construcao, dos resultados que se
deseja.

Encaminhamentos

Diante do fato de que, no movimento real da afericdo da aprendizagem escolar, nos
deparamos com a pratica escolar da verificacdo e ndo da avaliacao, e tendo ciéncia de
gue o exercicio efetivo da avaliacdo seria mais significativo para a construcao dos
resultados da aprendizagem do educando, propomos, neste segmento do texto,
algumas indicac¢fes que poderéo ser estudadas e discutidas na perspectiva de gerar
encaminhamentos para a melhor forma de conducéao possivel do ensino escolar.

USO DA AVALIACAO

Em primeiro lugar, propomos que a avaliagdo do aproveitamento escolar seja
praticada como uma atribuicdo de qualidade aos resultados da aprendizagem dos
educandos, tendo por base seus aspectos essenciais e, como objetivo final, uma
tomada de decisdo que direcione o aprendizado e, consequentemente, 0
desenvolvimento do educando.

Com isso, fugiremos ao aspecto classificatério que, sob a forma de verificacdo, tem
atravessado a afericdo do aproveitamento escolar. Nesse sentido, ao avaliar, o
professor devera:

e coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as manifestacfes das
condutas cognitivas, afetivas, psicomotoras - dos educandos, produzindo uma
configuracao do efetivamente aprendido;

e atribuir uma qualidade a essa configuracdo da aprendizagem, a partir de um
padréo (nivel de expectativa) preestabelecido e admitido como valido pela comunidade
dos educadores e especialistas dos conteddos que estejam sendo trabalhados;

e a partir dessa qualificacdo, tomar uma decisdo sobre as condutas docentes e
discentes a serem seguidas, tendo em vista:

- a reorientacdo imediata da aprendizagem, caso sua qualidade se mostre
insatisfatdria e o contelddo, habilidade ou habito, que esteja sendo ensinado e
aprendido, seja efetivamente essencial para a formacéo do educando;

- 0 encaminhamento dos educandos para passos subseqiientes da aprendizagem, caso
se considere que, qualitativamente, atingiram um nivel da satisfatoriedade no que
estava sendo trabalhado.

Assim, o objetivo primeiro da afericdo do aproveitamento escolar ndo sera a aprovacao

ou reprovacéo do educando, mas o direcionamento da aprendizagem e seu
consequente desenvolvimento.
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PADRAO MINIMO DE CONDUTA

Para que se utilize corretamente a avaliacdo no processo ensino-aprendizagem, no
contexto escolar, importa estabelecer um padrao minimo de conhecimentos*,
habilidades e habitos que o educando devera adquirir; um padrao minimo de
conhecimentos, habilidades e habitos e ndo uma média minima de notas, como ocorre
hoje na pratica escolar.

A média minima de notas é enganosa do ponto de vista de ter ciéncia daquilo que o
educando adquiriu. Ela opera no que diz respeito ao aproveitamento escolar, com
pequena quantidade de elementos -dois, trés ou quatro resultados; e a média, em
numero reduzido de casos, cria, como sabemos, uma forte distor¢ao na expressao da
realidade.

Um aluno, por exemplo, que no primeiro bimestre letivo obtenha nota 10 em
Matematica, no contetdo de adicdo; no segundo bimestre, nota 10, no contetido de
subtracao; no terceiro, nota 4, no contetdo de multiplicacdo; e no quarto, zero, no
contetido de divisao, tera como média nota 6.

A nota 6 engana quem a lé. Pode levar a crer que o educando chegou a um limiar de
aprendizagem minimo necessario nas quatro operacdes matematicas com ndmeros
inteiros, cujo minimo era 5. Todavia, na verdade, ele s6 obteve aproveitamento
satisfatorio em adicao e subtracdo; em multiplicagao foi sofrivel e em divisado, nulo.
Esse aluno estaria carente de conhecimentos relativos a multiplicacdo e a divisdo; no
entanto, pela média, seria aprovado como se nao tivesse essa caréncia.

De fato, o ideal seria a inexisténcia do sistema de notas. A aprovacao ou reprovacao do
educando deveria dar-se pela efetiva aprendizagem dos conhecimentos minimos
necessarios, com o consequente desenvolvimento de habilidades, habitos e convicgdes.
Entretanto, diante da intensa utilizacdo de notas e conceitos na pratica escolar e da
proépria legislacdo educacional que determina o uso de uma forma de registro dos
resultados da aprendizagem, ndo ha como, de imediato, eliminar as notas e conceitos
da vida escolar.

Em funcao disso, é possivel pedagogicamente (ndo administrativamente) sanar essa
dificuldade pelo estabelecimento de conhecimentos, habilidades e habitos minimos a serem
adquiridos pelos educandos e pelo encaminhamento do ensino a partir dessa definicéao.

Teriamos de trabalhar com o minimo necesséario de aprendizagem e a esse minimo
atribuiriamos uma qualidade "minimamente satisfatéria", que poderia ser expressa
pela nota 7, por exemplo. Nessa perspectiva:

e todo educando, em todos os conteudos, deveria obter no minimo 7; para isso,
ter-se-ia de estabelecer uma definicdo no planejamento de quais conteddos e
aprendizagens seriam necessarios para se obter a mencéo 7, sem 0 que seria
impossivel fazer a atribuicao;

e a aprendizagem abaixo desse nivel seria considerada insatisfatoria; por isso, o
educando deveria ser reorientado, até atingir o minimo necessario;

e 0 educando que obtivesse rendimento acima desse nivel minimo necessario

receberia notas superiores a 7, chegando ao maximo de 10.

* Sobre padrdo minimo de conhecimento, ver. Adinoel MOTTA, "Como Eu Avalio a Aprendizagem dos Meus Alunos",
revista Tecnologia Educacional, n. 57, ABT/Rio de Janeiro.
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Neste contexto, poder-se-ia utilizar a média, desde que nao distorcesse tanto o
resultado final da aprendizagem do aluno. Neste caso, o resultado da média estaria
sempre acima do minimo necessario de conteddos a serem aprendidos.

Para exemplificar, retomemos o caso anteriormente citado do aluno de Matemética,
supondo, agora, que obteve as seguintes notas: 7, 8, 10 e 9. A média seria 8,5.

Observar que essa média seria feita com resultados sempre superiores ao minimo
necessario, ou seja, 7 em cada um dos conteudos. A nota assim obtida, ainda que
também tenha seu lado enganoso, por dar-se sobre pequena quantidade de casos,
seria mais verdadeira do ponto de vista da aprendizagem, desde que expressasse que 0
aluno aprendeu o minimo necessario em cada conteudo.

Para que esta média possa ocorrer, o professor tera de planejar o que é o minimo
necessario e trabalhar com seus alunos para que todos atinjam esse minimo.

A avaliacao, no caso, seria um mecanismo subsidiario pelo qual o professor iria
detectando os niveis de aprendizagem atingidos pelos alunos e trabalhando para que
atingissem a qualidade ideal minima necesséaria. SO passaria para um contetdo novo,
guando os alunos tivessem atingido esse patamar minimo.

Alguns alunos, devido as diferencas individuais, culturais e sociais, ultrapassarao,
facilmente ou com certa dose de trabalho, o minimo necessério; outros, porém, pelo
menos chegardo ao minimo. Isso garantiria uma equalizacdo entre os alunos, ao
menos nas condi¢gdes minimas de aprendizagem dos conteluidos escolares.

Esse seria um caminho para garantir a socializacdo do saber, no contexto da escola,
pois todos adquiririam o minimo necessario, e a avaliacdo estaria a servico desse
significativo processo social e politico.

Ainda que parega estar suficientemente claro o que estamos propondo ao falar em
minimo necessario, acrescentaremos uma observacédo: definir o minimo necessario
nao significa ater-se a ele. O minimo necessario devera ser ensinado e aprendido por
todos, porém nao ha razéo para nao ir alem dele; ele representa o limite mais baixo a
ser admitido numa aprendizagem essencial. O que nédo podemos admitir € que muitos
educandos fiquem aquém do minimo necesséario de conhecimentos, habilidades e
habitos que delineiem as possibilidades do seu desenvolvimento.

Importa ainda observar que o0 minimo necessario ndo é e nem pode ser definido pelos
professores individualmente. Este minimo é estabelecido pelo coletivo dos educadores
que trabalham em um determinado programa escolar, em articulagcdo com o
desenvolvimento da ciéncia, com a qual trabalham, no contexto da sociedade
contemporanea em que vivemos. Caso contrario, cairemos num arbitrarismo sem
tamanho, com consequiéncias negativas para os educandos, que ficardo carentes de
conteudos, habilidades, hébitos e convicgdes.

Em termos de avaliacdo da aprendizagem, Norman GRONLUND, em seu livro
Elaboragéo de Testes de Aproveitamento Escolar (Sdo Paulo, Livraria Pioneira), fala
de testes referenciados a critério, que trabalhariam a partir dos minimos necessarios,
e testes referenciados a norma, que trabalhariam a partir dos contetuidos de
"desenvolvimento”, que iriam para além dos minimos necessarios.
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ESTAR INTERESSADO EM QUE O EDUCANDO APRENDA E SE DESENVOLVA*

A pratica da avaliacéo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s6 serd possivel na medida
em que se estiver efetivamente interessado na aprendizagem do educando, ou seja, ha que
se estar interessado em que o educando aprenda aquilo que esta sendo ensinado.

Parece um contra-senso essa afirmacao, na medida em que podemos pensar que quem
esta trabalhando né ensino esta interessado em que os educandos aprendam.
Todavia, ndo é o que ocorre

O sistema social ndo demonstra estar tdo interessado em que o educando aprenda, a
partir do momento que investe pouco na Educacdo. Os dados estatisticos
educacionais estéo ai para demonstrar o pequeno investimento, tanto do ponto de
vista financeiro quanto do pedagdgico, na efetiva aprendizagem do educando.

No caso da avaliagéo da aprendizagem, vale lembrar o baixo investimento pedagdgico.
N&s, professores, assim como normalmente os alunos e seus pais, estamos
interessados na aprovacao ou reprovacao dos educandos nas séries escolares; porém,
estamos pouco atentos ao seu efetivo desenvolvimento. A nossa pratica educativa
expressa-se mais ou menos da seguinte forma: "Ensinamos, mas os alunos néo
aprenderam; o que € que vamos fazer. . ?".

De fato, se ensinamos, os alunos ndo aprenderam e estamos interessados que
aprendam, ha que se ensinar até que aprendam; ha que se investir na construcao dos
resultados desejados.

A avaliacdo sé pode funcionar efetivamente num trabalho educativo com estas
caracteristicas. Sem esta perspectiva dinamica de aprendizagem para o desenvolvimento, a
avaliacdo ndo tera espaco; terad espaco, sim, a verificacdo, desde que ela sé dimensione o
fenbmeno sem encaminhar decisdes. A avaliacdo implica a retomada do curso de agéo, se
ele ndo tiver sido satisfatério, ou a sua reorientacdo, caso esteja se desviando.

A avaliacdo é um diagnostico da qualidade dos resultados intermediarios ou finais; a
verificacdo é uma configuragado dos resultados parciais ou finais. A primeira é
dindmica, a segunda, estatica.

RIGOR CIENTIFICO E METODOLOGICO

Para que a avaliacdo se tome um instrumento subsidiéario significativo da pratica
educativa, é importante que tanto a pratica educativa como a avaliagdo sejam
conduzidas com um determinado rigor cientifico e técnico. A ciéncia pedagdgica, hoje,
esta suficientemente amadurecida para oferecer subsidios a conducdo de uma pratica
educativa capaz de levar a construcao de resultados significativos da aprendizagem,
gque se manifestem em prol do desenvolvimento do educando.

N&o caberia tratar desta questao neste texto; todavia, ndo poderiamos deixar de
menciona-la, pois sem ela a avaliacdo ndo alcancara seu papel significativo na
producdo de um ensino-aprendizagem satisfatorio*.*

* Escrevi um texto para o V Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, realizado em Belo Horizonte, em
outubro de 1988, que se intitula "Por uma Pratica Docente Critica e Construtiva”, onde trato mais largamente deste
principio.

* Sobre principios da ciéncia pedagdgica e da pratica docente, ver o texto mencionado na nota anterior ("Por uma

Pratica Docente Critica e Construtiva’), assim como o livro de M. A. DANILOV & M. N. SKATKIN, Didatica de la
Escuela Média, Editorial Pueblo y Educacién, Havana.
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Cipriano Carlos Luckesi*
Verificacao ou Avaliacao:
O Que Pratica a Escola?

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se
articula com um projeto pedagdgico e com seu conseqiiente projeto de ensino. A
avaliacao, tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, nao possui uma
finalidade em si; ela subsidia um curso de acdo que visa construir um resultado
previamente definido.

No caso que nos interessa, a avaliacdo subsidia decisdes a respeito da aprendizagem
dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que estamos
construindo. Por isso, ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um projeto
gue a articule.

Para os desvendamentos e proposicfes sobre a avaliacdo da aprendizagem, que serao
expostos neste texto, teremos sempre presente este fato, assumindo que estamos
trabalhando no contexto do projeto educativo, que prioriza o desenvolvimento dos
educandos - criancas, jovens e adultos - a partir de um processo de assimilacdo ativa
do legado cultural ja produzido pela sociedade: a filosofia, a ciéncia, a arte, a
literatura, os modos de ser e de viver.

Deste modo, os encaminhamentos que estaremos fazendo para a pratica da avaliacéo
da aprendizagem destinam-se a servir de base para tomadas de decisdes no sentido de
construir com e nos educandos conhecimentos, habilidades e habitos que
possibilitem o seu efetivo desenvolvimento, através da assimilacéo ativa do legado
cultural da sociedade.

Tendo por base a compreensado exposta neste texto, abordaremos a pratica da afericao
do aproveitamento escolar, tendo como matriz de abordagem os conceitos de

verificagdo e avaliagd@o, na perspectiva de, ao final, retirar proveitos para a pratica
docente.

* Professor de Filosofia da Educac¢do, com mestrado em Educacéo pela universidade Federal da Bahia.
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Importa enfatizar que estaremos trabalhando com os conceitos de verificacdo e avaliacao,
e ndo com os termos verificacdo e avaliacdo. Isso significa que iremos trabalhar com esses
conceitos a partir de suas "determinacgdes” no movimento real da pratica escolar com a
gual convivemos.

O conceito € uma formulacdo abstrata que configura, no pensamento, as determinacdes de
um objeto ou fendmeno. No contexto do pensamento marxista, o conceito equivale a uma
categoria explicativa, que ordena, compreende e expressa uma realidade empirica

concreta, como um "concreto pensado”, "sintese de multiplas determinacdes".

O nosso esforgo, ao longo deste texto, € expor os elementos do movimento real na prética
escolar, relativos ao tratamento dos resultados da aprendizagem dos alunos, tentando
responder a seguinte pergunta: a configuracdo formada pelos dados da pratica escolar,
referentes aos resultados da aprendizagem dos educandos, define-se como verificacdo ou
como avaliacao?

Da resposta que pudermos dar a esta questao, estaremos retirando consequiéncias para a
pratica docente, acreditando que o esforc¢o cientifico visa fundamentar a acdo humana de
forma adequada.

A ciéncia constitui um instrumento com o qual se trabalha no desvendamento dos objetos
e, por isso, ela nos permite, com alguma seguranca, escolher um caminho de acdo. No
caso deste texto, no limite do possivel, a analise critica que pretendemos proceder da
pratica avaliativa, identificando-a com o conceito de verificacdo ou de avaliacdo, deixa-nos
aberta a possibilidade de encaminhamentos, que cremos serem coerentes e consistentes.

Fenomenologia da Afericdo dos Resultados da Aprendizagem Escolar

Na pratica da afericdo do aproveitamento escolar, os professores realizam, basicamente,
trés procedimentos sucessivos:

emedida do aproveitamento escolar;

etransformacdo da medida em nota ou conceito;

- utilizac&o dos resultados identificados.

Iniciaremos nossa analise pela descri¢do fenomenolégica dessas trés condutas dos
professores. Tal descricdo delimita um quadro empirico, que nos permitira,
posteriormente, abstrair caracteristicas que nos indicardo se os atos de afericao do
aproveitamento escolar, praticados pelos professores, sdo de verificagdo ou de avaliacao.
OBTENCAO DA MEDIDA DOS RESULTADOS DA APRENDIZAGEM

Em nossa pratica escolar, os resultados da aprendizagem sao obtidos, de inicio, pela
medida, variando a especificidade e a qualidade dos mecanismos e dos instrumentos
utilizados para obté-la.

Medida é uma forma de comparar grandezas, tomando uma como padréo e outra como

objeto a ser medido, tendo como resultado a quantidade de vezes que a medida padrao
cabe dentro do objeto medido.

Sobre a questdo do que é um "conceito”, ver Karl MARX, "Método da Economia Politica in:
Contribuicao & Critica da Economia Politica Sao Paulo, Livraria Martins Fontes.

72





O mais simples exemplo de medida da-se com a utilizagcdo do metro (grandeza padrao)
como marcador de extensao linear (grandeza a ser medida). A extensdo do metro €
comparada a do objeto a ser medido, possibilitando saber quantas vezes cabe a extensao
do metro dentro da extensdo do objeto. Por exemplo, depois de medida, pode-se dizer que a
extensdo linear de uma determinada rua da cidade é de 245 metros.

No caso dos resultados da aprendizagem, os professores utilizam como padrao de
medida o "acerto:' de questdo. E a medida da-se com a contagem dos acertos do
educando sobre um conteudo, dentro de um certo limite de possibilidades, equivalente
a quantidade de questdes que possui o teste, prova ou trabalho dissertativo. Num
teste com dez questdes, por exemplo, o padrdo de medida € o acerto, e a extensao
maxima possivel de acertos é dez. Em dez acertos possiveis, um aluno pode chegar ao
limite maximo dos dez ou a quantidades menores.

A medida da aprendizagem do educando corresponde a contagem das respostas
corretas emitidas sobre um determinado conteddo de aprendizagem que se esteja
trabalhando.

Usualmente, na pratica escolar, os acertos nos testes, provas ou outros meios de
coleta dos resultados da aprendizagem séo transformados em "pontos”, o que nao
modifica o carater de medida, desde que os acertos adquiram a forma de pontos. O
padrdo de medida, entéo, passa a ser 0s pontos. A cada acerto correspondera um
numero de pontos, previamente estabelecido, que pode ser igual ou diferenciado para
cada acerto.

Por exemplo, dez questdes de um teste podem ser transformadas em cem pontos. Na
forma equalizada, cada acerto equivale, indistintamente, a dez pontos. Na forma
diferenciada, em decorréncia de énfases neste ou naquele aspecto, 0s cem pontos sao
distribuidos desigualmente pelas questdes e, entédo, os acertos equivalem a
gquantidades variadas de pontos; assim, a primeira questao pode valer dez pontos, a
segunda vinte, a terceira cinco, a quarta cinco, e assim, sucessivamente, até
completar os cem pontos.

A atribuicdo de pontos as questdes, e seus correspondentes acertos, ndo muda a
gualidade da prética; ela continua sendo medida.

Para coletar os dados e proceder a medida da aprendizagem do educando, os
professores, em sala de aula, utilizarn-se de instrumentos que variam desde a simples
e ingénua observacédo até sofisticados testes, produzidos segundo normas e critérios
técnicos de elaboracéo e padronizacao.

Pode-se questionar, é claro, se o processo de medir, utilizado pelos professores em
sala de aula, tem as qualidades de uma verdadeira medida, mas isto ndo vem ao caso
aqui. Precéaria ou nao, importa compreender que, na afericdo da aprendizagem, a
medida € um ato necessario e assim tem sido praticada na escola. Importa-nos ter
clareza que, no movimento real da operacdo com resultados da aprendizagem, o
primeiro ato do professor tem sido, e necessita ser, a medida, porgue é a partir dela,
como ponto de partida, que se pode dar os passos seguintes da afericdo da
aprendizagem.

TRANSFORMAGAO DA MEDIDA EM NOTA OU CONCEITO

A segunda conduta do professor no processo de afericdo do aproveitamento escolar
tem sido a conversao da medida em nota ou conceito.
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Com o processo de medida, o professor obtém o resultado - por suposto, objetivo - da
aprendizagem do educando que, por sua vez, é transformado ou em nota, adquirindo
conotacdo numérica, ou em conceito, ganhando conotacéo verbal. Neste ultimo caso, o
resultado é expresso ou por simbolos alfabéticos, tais como SS = superior, MS = médio
superior, ME = médio, MI = médio inferior, IN = inferior, SR = sem rendimento, ou por
palavras denotativas de qualidade, tais como Excelente, Muito Bom, Bom, Regular,
Inferior, Péssimo.

A transformacéo dos resultados medidos em nota ou conceito-da-se através do
estabelecimento de uma equivaléncia simples entre os acertos ou pontos obtidos pelo
educando e uma escala, previamente definida, de notas ou conceitos.

Um exemplo é suficiente para compreender como se da esse processo. Para um teste
de dez questdes, as correspondéncias entre acertos e notas sdo simples: cada questao
equivale a um décimo da nota maxima, que seria dez. Assim, um aluno que acertou
oito questdes obtém nota oito. A transformacado de acertos em conceitos poderia ser
feita por uma escala como a que segue: SR (sem rendimento) = nenhum acerto; IN
(inferior) = um ou dois acertos; MI (médio inferior) = trés ou quatro acertos; ME (médio)
= cinco ou seis acertos; MS (médio superior) = sete ou oito acertos; SS (superior) =
nove ou dez acertos. As escalas de conversdo poderdo ser mais complexas que estas,
mas sem nenhuma grande dificuldade.

Para proceder a essa transformacado tem-se estabelecido variadas tabelas de
conversao. Se ndo ha uma tabela oficial na escola, cada professor cria a sua, em
funcéo do instrumento de coleta de dados que constrdi ou utiliza.

Notas e conceitos, em principio, expressam a qualidade que se atribui a aprendizagem
do educando, medida sob a forma de acertos ou pontos.

Caso o professor, por decisdo pessoal ou por norma escolar, multiplique as situacdes e
0s momentos de afericdo do aproveitamento escolar, para obter o resultado final de
um bimestre ou ano letivo, ele se utiliza da média de notas ou conceitos.

No caso das notas, a média é facilitada pelo fato de se estar operando com ndmeros,
gue de simbolos qualitativos se transformam indevidamente em quantitativos; no caso
dos conceitos, a média é obtida apdés a conversao dos conceitos em nameros. Por
exemplo, pode-se estabelecer a equivaléncia entre S e a nota dez, entre MS e a nota
oito, e assim sucessivamente. A partir dai, basta fazer uma média simples ou
ponderada, conforme a decisdo, obtendo-se o que seria a média da aprendizagem do
educando no bimestre ou no semestre letivo. Aqui também ocorre a transposicao
indevida de qualidade para quantidade, de tal forma que se torna possivel, ainda que
impropriamente, obter uma média de conceitos qualitativos.

UTILIZACAO DOS RESULTADOS

Com esse resultado em maos, o professor tem diversas possibilidades de utiliza-lo, tais como:
e registra-lo, simplesmente, no Diario de Classe ou Caderneta de Alunos;

» oferecer ao educando, caso ele tenha obtido uma nota ou conceito inferior, uma
"oportunidade" de melhorar a nota ou conceito, permitindo que ele fagca uma nova
afericao;

e atentar para as dificuldades e desvios da aprendizagem dos educandos e decidir

trabalhar com eles para que, de fato, aprendam aquilo que deveriam aprender,
construam efetivamente os resultados necessarios da aprendizagem.
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Se os dados obtidos revelarem que o educando se encontra numa situacdo negativa de
aprendizagem e, por isso, possui uma nota ou um conceito de reprovacao, usualmente
tem-se utilizado a primeira e, no maximo, a segunda op¢ao; neste caso, no minimo
registram-se os dados em cadernetas e, no maximo, chama-se a atencao do aluno,
pedindo-lhe que estude para fazer uma segunda aferi¢cdo, tendo em vista a melhoria
da nota e, nesta circunstancia, deve-se observar que a orientacao, no geral, nao é para
gue o educando estude a fim de aprender melhor, mas para que estude "tendo em
vista a melhoria da nota".

A partir dessa observacao, poder-se-a arglir: estudar para melhorar a nota ndo
possibilita uma aprendizagem efetiva? E possivel que sim; contudo, importa observar
gue o que estad motivando e polarizando a acdo nédo é a aprendizagem necessaria, mas
sim a nota. E isso, do ponto de vista educativo, € um desvio, segundo nossa
concepgao.

A terceira opcao possivel de utilizacdo dos resultados da aprendizagem é a mais rara
na escola, pois exige que estejamos, em nossa acado docente, polarizados pela
aprendizagem e desenvolvimento do educando; a efetiva aprendizagem seria o centro
de todas as atividades do educador. Contudo, esta ndo tem sido a nossa conduta
habitual de educadores escolares; usualmente, estamos preocupados com a aprovacao
ou reprovacao do educando, e isso depende mais de uma nota que de uma
aprendizagem ativa, inteligivel, consistente.

Em sintese, as observacfes até aqui desenvolvidas demonstram que a aferi¢do da
aprendizagem escolar é utilizada, na quase totalidade das vezes, para classificar os
alunos em aprovados ou reprovados. E nas ocasifes onde se possibilita uma revisao
dos conteudos, em si, ndo € para proceder a uma aprendizagem ainda nao realizada
ou ao aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para "melhorar" a nota
do educando e, por isso, aprova-lo'.

A Escola Opera Com Verificagcdo e Nao Com Avaliagédo da Aprendizagem

Iniciemos pelos conceitos de verificacao e avaliacdo, para, a seguir, identificarmos se a
fenomenologia da afericdo do aproveitamento escolar, descrita no item anterior, se
configura como verificacdo ou avaliagao.

O termo Vverificar provém etimologicamente do latim - verum facere - e significa "fazer
verdadeiro".

Contudo, o conceito verificagdo emerge das determinagfes da conduta de,
intencionalmente, buscar "ver se algo é isso mesmo..:", "investigar a verdade de
alguma coisa. ... O processo de verificar configura-se pela observacéo, obtencéo,
andlise e sintese dos dados ou informac6es que delimitam o objeto ou ato com o qual
se esta trabalhando. A verificacdo encerra-se no momento em que o objeto ou ato de
investigacdo chega a ser configurado, sinteticamente, no pensamento abstrato, isto €,
no momento em gue se chega a conclusao que tal objeto ou ato possui determinada
configuracao.

A dindmica do ato de verificar encerra-se com a obtencéo do dado ou informacao que
se busca, isto é, "vé-se" ou "ndo se vé" alguma coisa. E.. . pronto! Por si, a verificagao
nado implica que o sujeito retire dela consequiéncias novas e significativas.

Em "Avaliacdo Educacional Escolar. Para Além do Autoritarismo", revista Tecnologia Educacional, n. 61, ABT/Rio de
Janeiro, desenvolvi uma analise critica da pratica da avaliagédo escolar, que valeria a pena ser retomada para
compreender o seu cunho classificatério.
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O termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composicédo a-valere,
gue quer dizer'"dar valor a..:". Porém, o conceito "avaliacao" é formulado a partir das
determinacfes da conduta de "atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou
curso de acgdo...", que, por si, implica um posicionamento positivo ou negativo em
relacdo ao objeto, ato ou curso de acdo avaliado. Isto quer dizer que o ato de avaliar
Nnao se encerra na configuracao do valor ou qualidade atribuidos ao objeto em questao,
exigindo uma tomada de posicao favoravel ou desfavoravel ao objeto de avaliacdo, com
uma consequente decisdo de acao.

O ato de avaliar importa coleta, andlise e sintese dos dados que configuram o objeto
da avaliacao, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se processa a
partir da comparacao da configuracédo do objeto avaliado com um determinado padrao
de gqualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto. O valor ou
gualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma tomada de posicdo a seu favor ou
contra ele. E, o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de agao, a
partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma decisédo nova, a uma ag¢ao nova:
manter o objeto como esta ou atuar sobre ele.

A avaliacao, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a obtencéao
de configuracédo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele. A
verificagdo é uma acao que "congela" o objeto; a avaliacdo, por sua vez, direciona o
objeto numa trilha dindmica de acéo.

As entrelinhas do processo descrito no topico anterior demonstram que, no geral, a
escola brasileira opera com a verificagdo e ndo com a avaliagéo da aprendizagem.

Este fato fica patente ao observarmos que os resultados da aprendizagem usualmente
tém a funcado de estabelecer uma classificacdo do educando, expressa em sua
aprovacédo ou reprovacao. O uso dos resultados encerra-se na obtencéo e registro da
configuracdo da aprendizagem do educando, nada decorrendo dai.

Raramente, s6 em situactes reduzidas e especificas, encontramos professores que
fogem a esse padréo usual, fazendo da afericdo da aprendizagem um efetivo ato de
avaliacdo. Para estes raros professores, a afericdo da aprendizagem manifesta-se como
um processo de compreensdo dos avancgos, limites e dificuldades que os educandos
estdo encontrando para atingir os objetivos do curso, disciplina ou atividade da qual
estao participando. A avaliacdo é, neste contexto, um excelente mecanismo subsidiario
da conducéo da acao.

A partir dessas observacfes, podemos dizer que a pratica educacional brasileira opera,
na quase totalidade das vezes, como verificacdo. Por isso, tem sido incapaz de retirar
do processo de afericdo as consequiéncias mais significativas para a melhoria da
gualidade e do nivel de aprendizagem dos educandos. Ao contrario, sob a forma de
verificacdo, tem-se utilizado o processo de afericdo da aprendizagem de uma forma
negativa, a medida que tem servido para desenvolver o ciclo do medo nas criangas e
jovens, através da constante "ameaca" da reprovacao.

Em sintese, o atual processo de aferir a aprendizagem escolar, sob a forma de
verificacdo, além de nao obter as mais significativas consequéncias para a melhoria do
ensino e da aprendizagem, ainda impde aos educandos consequéncias negativas, como
a de viver sob a égide do medo, através da ameaca de reprovacao - situacao que
nenhum de noés, em sa consciéncia, pode desejar para si ou para outrem.

O modo de trabalhar com os resultados da aprendizagem escolar - sob a modalidade da
verificacdo- reifica a aprendizagem, fazendo dela uma "coisa" e ndo um processo. O momento
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de afericdo do aproveitamento escolar nédo é ponto definitivo de chegada, mas um
momento de parar para observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade que
deveria ter. Neste sentido, a verificagao transforma o processo dinamico da
aprendizagem em passos estaticos e definitivos. A avalia¢ao, ao contrario,
manifesta-se como um ato dinamico que qualifica e subsidia o reencaminhamento da
acao, possibilitando consequéncias na direcdo da construcao, dos resultados que se
deseja.

Encaminhamentos

Diante do fato de que, no movimento real da afericdo da aprendizagem escolar, nos
deparamos com a pratica escolar da verificacdo e ndo da avaliacao, e tendo ciéncia de
gue o exercicio efetivo da avaliacdo seria mais significativo para a construcao dos
resultados da aprendizagem do educando, propomos, neste segmento do texto,
algumas indicac¢fes que poderéo ser estudadas e discutidas na perspectiva de gerar
encaminhamentos para a melhor forma de conducéao possivel do ensino escolar.

USO DA AVALIACAO

Em primeiro lugar, propomos que a avaliagdo do aproveitamento escolar seja
praticada como uma atribuicdo de qualidade aos resultados da aprendizagem dos
educandos, tendo por base seus aspectos essenciais e, como objetivo final, uma
tomada de decisdo que direcione o aprendizado e, consequentemente, 0
desenvolvimento do educando.

Com isso, fugiremos ao aspecto classificatério que, sob a forma de verificacdo, tem
atravessado a afericdo do aproveitamento escolar. Nesse sentido, ao avaliar, o
professor devera:

e coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as manifestacfes das
condutas cognitivas, afetivas, psicomotoras - dos educandos, produzindo uma
configuracao do efetivamente aprendido;

e atribuir uma qualidade a essa configuracdo da aprendizagem, a partir de um
padréo (nivel de expectativa) preestabelecido e admitido como valido pela comunidade
dos educadores e especialistas dos conteddos que estejam sendo trabalhados;

e a partir dessa qualificacdo, tomar uma decisdo sobre as condutas docentes e
discentes a serem seguidas, tendo em vista:

- a reorientacdo imediata da aprendizagem, caso sua qualidade se mostre
insatisfatdria e o contelddo, habilidade ou habito, que esteja sendo ensinado e
aprendido, seja efetivamente essencial para a formacéo do educando;

- 0 encaminhamento dos educandos para passos subseqiientes da aprendizagem, caso
se considere que, qualitativamente, atingiram um nivel da satisfatoriedade no que
estava sendo trabalhado.

Assim, o objetivo primeiro da afericdo do aproveitamento escolar ndo sera a aprovacao

ou reprovacéo do educando, mas o direcionamento da aprendizagem e seu
consequente desenvolvimento.
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PADRAO MINIMO DE CONDUTA

Para que se utilize corretamente a avaliacdo no processo ensino-aprendizagem, no
contexto escolar, importa estabelecer um padrao minimo de conhecimentos*,
habilidades e habitos que o educando devera adquirir; um padrao minimo de
conhecimentos, habilidades e habitos e ndo uma média minima de notas, como ocorre
hoje na pratica escolar.

A média minima de notas é enganosa do ponto de vista de ter ciéncia daquilo que o
educando adquiriu. Ela opera no que diz respeito ao aproveitamento escolar, com
pequena quantidade de elementos -dois, trés ou quatro resultados; e a média, em
numero reduzido de casos, cria, como sabemos, uma forte distor¢ao na expressao da
realidade.

Um aluno, por exemplo, que no primeiro bimestre letivo obtenha nota 10 em
Matematica, no contetdo de adicdo; no segundo bimestre, nota 10, no contetido de
subtracao; no terceiro, nota 4, no contetdo de multiplicacdo; e no quarto, zero, no
contetido de divisao, tera como média nota 6.

A nota 6 engana quem a lé. Pode levar a crer que o educando chegou a um limiar de
aprendizagem minimo necessario nas quatro operacdes matematicas com ndmeros
inteiros, cujo minimo era 5. Todavia, na verdade, ele s6 obteve aproveitamento
satisfatorio em adicao e subtracdo; em multiplicagao foi sofrivel e em divisado, nulo.
Esse aluno estaria carente de conhecimentos relativos a multiplicacdo e a divisdo; no
entanto, pela média, seria aprovado como se nao tivesse essa caréncia.

De fato, o ideal seria a inexisténcia do sistema de notas. A aprovacao ou reprovacao do
educando deveria dar-se pela efetiva aprendizagem dos conhecimentos minimos
necessarios, com o consequente desenvolvimento de habilidades, habitos e convicgdes.
Entretanto, diante da intensa utilizacdo de notas e conceitos na pratica escolar e da
proépria legislacdo educacional que determina o uso de uma forma de registro dos
resultados da aprendizagem, ndo ha como, de imediato, eliminar as notas e conceitos
da vida escolar.

Em funcao disso, é possivel pedagogicamente (ndo administrativamente) sanar essa
dificuldade pelo estabelecimento de conhecimentos, habilidades e habitos minimos a serem
adquiridos pelos educandos e pelo encaminhamento do ensino a partir dessa definicéao.

Teriamos de trabalhar com o minimo necesséario de aprendizagem e a esse minimo
atribuiriamos uma qualidade "minimamente satisfatéria", que poderia ser expressa
pela nota 7, por exemplo. Nessa perspectiva:

e todo educando, em todos os conteudos, deveria obter no minimo 7; para isso,
ter-se-ia de estabelecer uma definicdo no planejamento de quais conteddos e
aprendizagens seriam necessarios para se obter a mencéo 7, sem 0 que seria
impossivel fazer a atribuicao;

e a aprendizagem abaixo desse nivel seria considerada insatisfatoria; por isso, o
educando deveria ser reorientado, até atingir o minimo necessario;

e 0 educando que obtivesse rendimento acima desse nivel minimo necessario

receberia notas superiores a 7, chegando ao maximo de 10.

* Sobre padrdo minimo de conhecimento, ver. Adinoel MOTTA, "Como Eu Avalio a Aprendizagem dos Meus Alunos",
revista Tecnologia Educacional, n. 57, ABT/Rio de Janeiro.
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Neste contexto, poder-se-ia utilizar a média, desde que nao distorcesse tanto o
resultado final da aprendizagem do aluno. Neste caso, o resultado da média estaria
sempre acima do minimo necessario de conteddos a serem aprendidos.

Para exemplificar, retomemos o caso anteriormente citado do aluno de Matemética,
supondo, agora, que obteve as seguintes notas: 7, 8, 10 e 9. A média seria 8,5.

Observar que essa média seria feita com resultados sempre superiores ao minimo
necessario, ou seja, 7 em cada um dos conteudos. A nota assim obtida, ainda que
também tenha seu lado enganoso, por dar-se sobre pequena quantidade de casos,
seria mais verdadeira do ponto de vista da aprendizagem, desde que expressasse que 0
aluno aprendeu o minimo necessario em cada conteudo.

Para que esta média possa ocorrer, o professor tera de planejar o que é o minimo
necessario e trabalhar com seus alunos para que todos atinjam esse minimo.

A avaliacao, no caso, seria um mecanismo subsidiario pelo qual o professor iria
detectando os niveis de aprendizagem atingidos pelos alunos e trabalhando para que
atingissem a qualidade ideal minima necesséaria. SO passaria para um contetdo novo,
guando os alunos tivessem atingido esse patamar minimo.

Alguns alunos, devido as diferencas individuais, culturais e sociais, ultrapassarao,
facilmente ou com certa dose de trabalho, o minimo necessério; outros, porém, pelo
menos chegardo ao minimo. Isso garantiria uma equalizacdo entre os alunos, ao
menos nas condi¢gdes minimas de aprendizagem dos conteluidos escolares.

Esse seria um caminho para garantir a socializacdo do saber, no contexto da escola,
pois todos adquiririam o minimo necessario, e a avaliacdo estaria a servico desse
significativo processo social e politico.

Ainda que parega estar suficientemente claro o que estamos propondo ao falar em
minimo necessario, acrescentaremos uma observacédo: definir o minimo necessario
nao significa ater-se a ele. O minimo necessario devera ser ensinado e aprendido por
todos, porém nao ha razéo para nao ir alem dele; ele representa o limite mais baixo a
ser admitido numa aprendizagem essencial. O que nédo podemos admitir € que muitos
educandos fiquem aquém do minimo necesséario de conhecimentos, habilidades e
habitos que delineiem as possibilidades do seu desenvolvimento.

Importa ainda observar que o0 minimo necessario ndo é e nem pode ser definido pelos
professores individualmente. Este minimo é estabelecido pelo coletivo dos educadores
que trabalham em um determinado programa escolar, em articulagcdo com o
desenvolvimento da ciéncia, com a qual trabalham, no contexto da sociedade
contemporanea em que vivemos. Caso contrario, cairemos num arbitrarismo sem
tamanho, com consequiéncias negativas para os educandos, que ficardo carentes de
conteudos, habilidades, hébitos e convicgdes.

Em termos de avaliacdo da aprendizagem, Norman GRONLUND, em seu livro
Elaboragéo de Testes de Aproveitamento Escolar (Sdo Paulo, Livraria Pioneira), fala
de testes referenciados a critério, que trabalhariam a partir dos minimos necessarios,
e testes referenciados a norma, que trabalhariam a partir dos contetuidos de
"desenvolvimento”, que iriam para além dos minimos necessarios.
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ESTAR INTERESSADO EM QUE O EDUCANDO APRENDA E SE DESENVOLVA*

A pratica da avaliacéo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s6 serd possivel na medida
em que se estiver efetivamente interessado na aprendizagem do educando, ou seja, ha que
se estar interessado em que o educando aprenda aquilo que esta sendo ensinado.

Parece um contra-senso essa afirmacao, na medida em que podemos pensar que quem
esta trabalhando né ensino esta interessado em que os educandos aprendam.
Todavia, ndo é o que ocorre

O sistema social ndo demonstra estar tdo interessado em que o educando aprenda, a
partir do momento que investe pouco na Educacdo. Os dados estatisticos
educacionais estéo ai para demonstrar o pequeno investimento, tanto do ponto de
vista financeiro quanto do pedagdgico, na efetiva aprendizagem do educando.

No caso da avaliagéo da aprendizagem, vale lembrar o baixo investimento pedagdgico.
N&s, professores, assim como normalmente os alunos e seus pais, estamos
interessados na aprovacao ou reprovacao dos educandos nas séries escolares; porém,
estamos pouco atentos ao seu efetivo desenvolvimento. A nossa pratica educativa
expressa-se mais ou menos da seguinte forma: "Ensinamos, mas os alunos néo
aprenderam; o que € que vamos fazer. . ?".

De fato, se ensinamos, os alunos ndo aprenderam e estamos interessados que
aprendam, ha que se ensinar até que aprendam; ha que se investir na construcao dos
resultados desejados.

A avaliacdo sé pode funcionar efetivamente num trabalho educativo com estas
caracteristicas. Sem esta perspectiva dinamica de aprendizagem para o desenvolvimento, a
avaliacdo ndo tera espaco; terad espaco, sim, a verificacdo, desde que ela sé dimensione o
fenbmeno sem encaminhar decisdes. A avaliacdo implica a retomada do curso de agéo, se
ele ndo tiver sido satisfatério, ou a sua reorientacdo, caso esteja se desviando.

A avaliacdo é um diagnostico da qualidade dos resultados intermediarios ou finais; a
verificacdo é uma configuragado dos resultados parciais ou finais. A primeira é
dindmica, a segunda, estatica.

RIGOR CIENTIFICO E METODOLOGICO

Para que a avaliacdo se tome um instrumento subsidiéario significativo da pratica
educativa, é importante que tanto a pratica educativa como a avaliagdo sejam
conduzidas com um determinado rigor cientifico e técnico. A ciéncia pedagdgica, hoje,
esta suficientemente amadurecida para oferecer subsidios a conducdo de uma pratica
educativa capaz de levar a construcao de resultados significativos da aprendizagem,
gque se manifestem em prol do desenvolvimento do educando.

N&o caberia tratar desta questao neste texto; todavia, ndo poderiamos deixar de
menciona-la, pois sem ela a avaliacdo ndo alcancara seu papel significativo na
producdo de um ensino-aprendizagem satisfatorio*.*

* Escrevi um texto para o V Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, realizado em Belo Horizonte, em
outubro de 1988, que se intitula "Por uma Pratica Docente Critica e Construtiva”, onde trato mais largamente deste
principio.

* Sobre principios da ciéncia pedagdgica e da pratica docente, ver o texto mencionado na nota anterior ("Por uma

Pratica Docente Critica e Construtiva’), assim como o livro de M. A. DANILOV & M. N. SKATKIN, Didatica de la
Escuela Média, Editorial Pueblo y Educacién, Havana.
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