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Transitar do ato de examunar para o ato dé avaliar ndo en-
volve apenas a modificagio do uso de técmeas e praticas meto-
doldgicas. Implica muito mas: implica mudanga de atitade, de
postura, que significa nove modo de ser e de viver, um modo fi-
losoficamente comprometido de relacionar-se com a prética edu-
cativa e com os educandos na perspectiva de uma escola de
qualidade, para que todos se apropriem dos contetidos sociocul-
turais mats significativos por meio de uma relaciio construtiva
educador-educando. Se isso puder ocorrer. entdo estaremos nos
abrindo para a possibilidade de trabalhar com avaliagiio.

Agora, conscientes dos componentes de duas das dificulda-
des que temos no campo da avaliagio da aprendizagem — confu-
sdo entre examinar e avaliar e fatores de resisténcia a transitar
do ato de examinar para o de avaliar —, cabe perguntar: estamos
prontos e decididos a mvestir nesse trénsito? Importa saber que,
embora tenhamos muito a fazer, trata-se de uma acgo fundamen-
tal —individual e coletiva — para a efetiva melhona da educaciio
e, consequentemente, para uma sociedade igualitdria e, por isso,
mais sauddvel para o ser humano.

O ato de avaliar
a aprendizagem na
escola

Neste capitulo, vamos dar mais um passo
a frente em nossos estudos sobre o ato de avaliar
a aprendizagem dos nossos educandos,
definindo propriamente sua compreensdo
e seus procedimentos.

O capitulo estd dedicado 4 compreensio da avaliagio da
aprendizagem na escola numa dtica operacional. foco central
deste livro. Praticamente, € um desdobramento do Capitulo I
desta 24 Parte. que tratou da avatiagio como um ato de investigar
e mtervir. A pergunta agora é: 0 que € e como se efetiva o ato de
avaliar na 6tica da investigacio e, se necessdnio, da intervencio?

A avaliagdo da aprendizagem. nessa perspectiva, € um re-
curso pedagégico disponivel ao educador para que auxilie o edu-
cando na busca de sua autoconsirucfio e de seu modo de estar
na vida mediante aprendizagens bem-sucedidas. Contudo, tam-
bém subsidia o educador, se necessdno, em sua atividade de ges-
tor do ensino, visto que lhe permite reconhecer a eficdcia ou
ineficdcia de seus atos e dos recursos pedagégicos utilizados,
assim como, se necessério, subsidia ainda proceder a mterven-
¢des de correciio dos rumos da atividade e dos seus resultados.

Dessa forma, a avaliacio da aprendizagem nio é nem pode
continuar sendo a prética pedagdgica tirana que ameaca e submete
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a todos com um poder diszﬁcionério. Cabe
dizer um basta & confuséio entre os atos de exa-
minar e de avaliar na escola.

No passado e em outros escritos, defini-
mos a avaliacio da aprendizagem como “um
Juizo de qualidade sobre dados relevantes.
para uma tomada de decisio” Consideramos

educacional escolar:
elucidaces concertuats,
Tecnolagia Educacional, Rio de
laneiro: ABT — Associacio
Brasileira de Tecniologia
Educactonal, 0. 24, p. 6-9,
1976.

Pedeo Demo, em seu livio

Avaliacio qualitanva (Sio
Paulo, Ed. Cortez, e
Campinas, Editores
Assoclados, 1987), tabalha
uma distingio entre valores —
compreendides como os que
OrIentan Processos
sociopoliticos — e valores
operacicnais,
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que esse conceito continua valido e significa-
tivo, & medida que permite wma orientaciio
jpara 0 acompanhamento construtivo da apren-
dizagem dos educandos. Todavia, hoje, numa
Gtica operacional configurada com maior pre-
cisio, preferimos defini-la como “uma atri-
buigio de qualidade. com base em dados
relevantes da aprendizagem dos educandos.
para uma tomada de decisdo™

Essa mudanga conceitual tem a ver com a
compreenséo de que a avaliagdo da aprendiza-
gem se dd no mbito restrito da aprendizagem
no mtenor de uma pratica de ensimo, A expres-
530 “julgamento de valor”, que compunha a pri-
meira conceituacio do fendmeno da avaliagio
da aprendizagem. fica entéo reservada para ca-
ractenzar os valores vigentes num todo social.
Em si, 0s juizos de valor compdem um inbito
da filosofia, mediante a disciplina Axiologa,

a qual fundamenta todas as dreas que atuam
com valores, tais como a ética, a estética, a reli-
gido, a polftica... Assim sendo, prefermmos reser-
var o termo valor para designar as significactes
mais abrangentes da vida individual e social,

O ato de avaliar a aprendizagern na escola

cwja nstAncia dtima sdo as escolhas fundamentas da vida, e o
termo qualidade para a adjetivagio positiva ou negativa de um
objeto, dos resultados de uma agfio, de uma situagdio ou pessoa,
tendo em vista uma decisio operacional.

Para efeito de exposicio, neste capitulo, assumimos que a ava-
liagiio da aprendizagem na escola configura-se como um ato de in-
vestigar a qualidade do desempenho dos educandos, tendo por
base dados relevantes, decorrentes de sua aprendizagem e, se ne-
cessaro, numa intervencdio, a fim de corrigir os rumos da agfo.

1. Condi¢Ges prévias de todo
ato de avaliar

Duas condicBes prévias sio necessérias a todo pesquisador.
assim como a todo avaliador: disposiggio psicolégica de acolher a
realidade como ela & e escolha da teoria com a qual fard sua
aventura de investigar.

Sem a primeira condigfio, recusamos a realidade que se nos
apresenta e da forma que se nos apresenta, o que unplica na 1m-
possibilidade de agir eficazmente sobre essa realidade; sem a se-
gunda. ndo teremos um guia adequado na sua abordagem.

1.1. Disposi¢ao psicoldgica para

o acolhimento da realidade
A pnimerra condi¢io prévia de todo ato de investigar, mas
também de avaliar — tendo em vista a produgio de conhectmentos
—, & “acolher a realidade como ela &”, Para ser pumumamente com-
prometido com o conhecimento, nfo se pode distorcer a realida(ile
para que ela justifique nosso ponto de vista, sob pena de ndo
realizarmos uma investigagio. Caso, de algum modo ou por
algum recurso, distorca a realidade nio pode propnamente ser
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d831gnada como tal. Para 1550, é necessidno tomiar a realidade
mvestigada da forma que se apresenta e nada mais!

56 a realidade pode dizer-nos como ela é — evidentemente,
no limite da nossa capacidade de capti-la. O pesquisador deve
ser capaz de ler o que v& e nio trocar um ou outro dado a fim de

- descrever a realidade para melbor ou para pior. em fungiio de

interesses externos.

Distorgtes de leitura da reatidade podergo ocorrer — e aquz
e acold ocorrem; contudo o investigador deve procurar ao mé-
xmo evitd-las, estando consciente de como deve agir e de como
estd agindo. Se necessdrio, praticard ajustes em seu modo de agir
como investigador. tendo em vista methor compreender a reali-
dade. N3o existem justificativas cabivets — sejam elas quais forem
— para um conhecimento enganoso. A dnica atitude digna que
um mvestigador pode ter diante da possibilidade de ter praticado
a divulgacio de um conhecimento enganoso é reconhecer o des-
10 e Investir na sua correcéio. Nesse caso, justificativas ndo aju-
dam nem o pesquisador nem a ciéncia.

“Acolher a realidade como se apresenta” é também o ponto
de partida para fazer qualquer coisa que com ela possa ser feita.
Certamente nossa percepgio da situagio poderé conter uma ou
mais distorgdes, em conformidade com o que abordamos no Ca-
pitulo I desta 2 Parte no que diz respeito aos limites da apropnacio
da realidade, porém importa ter presente que a eficiéncia de nossa
agfio dependerd de um conhecimento justo e adequado do objeto
com o qual estamos atuando. Conhecer a realidade e seus mean-

dros é condi¢fio para agir eficientemente com ela. Caso contrério,

podemos até agir, mas nio com eficiéncia.
A atitude de “acolher a realidade” implica a suspensio de
n0ss0s juigamentos, de tal forma que o nosso foco de atencéo

. se amplie. captando o maximo de mformagdes necessdrias
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sobre o objeto de nossa investigagio. Freud denommmou tal atitude

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

de “atencio flutuante”, recurso utilizado pelos psicanalistas
para ndo julgar o seu cliente, mas sun ouvi-lo e captar a situa-
¢do que estd sendo exposta.

Quando suspendemos nossos julgamentos sobre pessoas e
situagBes. a abrangéneia da nossa percepgio amplia-se: soltamos
as amarras e os contornos do que consideramos “certo” ou “er-
rado” a fim de estarmos atentos ao que acontece e, desse modo,
evitarmos 1mpor & realidade o que supomos que ela deveria ser.

Ao nos abrirmos & realidade como ela é. dispomo-nos a captar
o que estd acontecendo, 0 que implica nclur, na sua descrigio, o
maior niimero de fatores que mtervém na sitnagio — afinal, a rea-
lidade & complexa, como j afirmamos anteriormente,

Essa conduta faz-nos menos rigidos em nossas relagées com
tudo o que acontece, com o outro e com ¢ mundo. Caso nfo nos
abramos para captar a realidade como se apresenta. desviamos
nossa atencgfio de uma ou outra varidvel interveniente, PoIs, nessa
situagfo. é como se disséssemos: “A realidade tinha de ser esta” —
o que implica ndo perceber a realidade, mas sim o que queremos
ver e do modo que queremos ver. Uma distorgio no conhea-
mento conduz a uma distorcio na acfo.

A disposigdo de acolher a realidade pertence ao avaliador. e
ndo ao objeto da avaliagiio. O objeto de investigagio est4 14, fora
do sujeito, da forma e do mode como é. A limitagio da observa-
¢do e da descrigio é responsabilidade do observador e dos ms-
trumentos de coleta de dados que utiliza.

Nio € possivel praticar os atos de pesquisar e de avaliar caso
haja um julgamento prévio, visto que este representa, de micio,
uma exclusio. Que mais se pode fazer com um objeto. situagfo,
acio ou pessoa julgados previamente de modo negativo?

Acolher sem julgar é uma conduta que exige tretnamento e
pratica. Todos os dias precisamos estar atentos a essa questio,
caso desejemos aprender a agir como mvestigadores.
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O mais comurn, em nossa vida cotidiana, & o julgamento pré-
vio. E dificil olhar as coisas como estfio acontecendo, somente como
fatos. Em raziio de nossa biografia, de nossas herangas sociocultu-
rais, das crengas e preconceitos mpregnades, 0 mas comum € au-
tomaticamente estabelecermos um jufzo de valor sobre o gue
ocorre & nossa volta.

Imagmemos um médico sem disposigio para acolher um
cliente qualquer na situagio em que se encontra; um empresério
sem disposico para acolher a sua empresa no estado em que se
apresenta: um pai ou uma mée sem disposigio para acolher um
filho ou uma filha em alguma situaco embaragosa em que se
encontram: ou imagimemos cada um de nds sem disposigio
para acolher a nds mesmos no estado em que estamos, seja ele
qual for. Imaginemos um empresdrio que, apesar de perceber
que sua empresa ndo vai bem, continua fechando os olhos para
os acontecimentos. Por quantos dias sobreviverd sua empresa?

Transpondo esse entendimento para o ambiente escolar,
avaliar a aprendizagem do educando mplica, como ponto de
partida, acolhé-lo como estd, sem qualquer yulgamento que o
discrimine, para, a partir daf, decidir o que fazer. O mesmo, alids,
deve ocorrer com todas as situaces educativas cotidianas.

O educador que avalia a aprendizagem & o adulto da rela-
¢do pedagogica; por isso. deve possutr a disposicio de acolher
o0 que ocorre com o educando e, a partir daf, encontrar um
modo de agir que seja construtivo. Sem essa disposi¢io, nio h4

avaliacdo. 56 a partir desse ponto é possfvel agir construtiva-,

mente. Ignorar ou recusar a realidade que se nos apresenta n-
viabiliza a agfio adequada satisfaténa. Isso na pritica escolar,
mas também em qualquer experiéncia de vida.

Ter essa compreensio, em qualquer ato de mvestigar, significa
dispor-se a acolher aquilo que & diferente, por vezes, absolutamente

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

mesperado. Certamente nosso olhar, de imediato, repousard
muito mais sobre aquilo gue consideramos “errado”, o que im-
plica julgar e excluir. Contudo, a disposigio prévia necesséna ao
investigador e ao avaliador da aprendizagem € a abertura para
acolher tanto o que corresponde as nossas crencas e sentimentos
quanto o que se mostra diverso deles.

Para ter essa disposicio de acolher a realidade, importa estar
atento a ela. N&o nascemos naturalmente com tal disposigio, mas
a construimos, aprendendo a administrar nossa vida emocional.
Se previamente, ac contato com alguma coisa, j4 a estamos jul-
gando de maneira positiva ou negativa. com certeza nio somos
capazes de acolhé-la e, em consequéncia, nfio seremos capazes
de agir sobre ela.

Nesse processo. o educador poderé decerto ter alguma ex-
pectativa em relagiio ao estado de aprendizagem e de conduta
no qual os educandos deveriam apresentar-se em sala de aula,
assim como em relagio a possivers resultados de sua atividade;
contudo, se deseja agir pedagogicamente com certa adequagio,
precisa, em primesro lugar, estar disponivel para acolher seja ld
0 que for que estiver acontecendo, positivo ou negativo, pois €
com base nesse conhecimento que poderd agrr na solugio de m-
passes existentes.

Isso ndo quer dizer que “o que estd acontecendo” seja o
melhor estado da situagfio a ser avaliada e sobre a qual se
atuard. O que mmporta, como ponto de partida, é estar dispo-
nivel para acolhé-la do jeito em que se encontra, pois s6 a par-
tiv daf é que se pode fazer alguma coisa. O adulto da relacio
pedagégica transforma todos os eventos escolares em oportu-
nidade de ensimar e aprender.

Sem acolhimento. vem a recusa, a exclusio, que s1gniﬁca a
impossibilidade de estabelecer um vinculo de trabalho educativo
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com quem quer que seja. Um recusado distancia-se ou é distan-
ciado e por 1850 ndo podera ser auxliado em seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento, do mesmo modo que uma si-
tuagio recusada néio poderd ser resolvida caso ndo seja acolhida
da forma que aparece.

A recusa pode manifestar-se de muitos modos, desde os
mass explicitos até os mais sutis. A recusa explicita dd-se quando
deixamos claro que estamos recusando alguém ou alguma coisa.
Porém existem modos sutis e silenciosos de recusar uma pessoa
ou alguma coisa.

No que se refere ao educando, o exemplo seguinte ajudard
a compreender esse aspecto: s6 para nds, em nasso interior, sem
dizer nada a ninguém, julgamos que um estudante X “¢ do tipo
que dd trabalho e nfo vai mudar”. Esse juizo, por mais silencioso
e implicito que seja em nosso corago e nossa mente. estd pondo
esse educando & parte. E, por mais que parega que ndo. vai in-
terferir em nossa relagio com ele. fazendo-nos pé-lo fora do
nosso cireulo de relagtes.

Para que os atos educativos se efetivem, o educando. como
ponto de partida, necessita do acolhimento do educador, ndo do
seu julgamento. O ato de acolher é um ato amoroso que primeiro
inctui para depots (e somente depois) verificar as possibilidades
do que fazer. Dispor-se a acolher a realidade significa que hd um
desejo de buscar solucéo para os impasses, e ndo sunplesmente
constatd-los.

A avaliacio da aprendizagem, para cumprir o seu papel, exige

essa disposi¢io de acolher a realidade como ela se apresenta, uma .

vez que a intenclio & subsidiar a busca do melhor resultado possivel
4 luz do planejado. O desejo consciente de investir em solugGes
novas e adequadas na busca do sucesso de nossas ages educativas
implica em acolher a realidade como ela &; esta é a condicio do
prdpnio ato de avaliar. Semn esse cuidado. o ato de avaliar é ingeno.

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

1.2. Corpo tedrico com o qual opera a avaliacao

A segunda precondicdo para que o avaliador, & semelhanga
do pesquisador, possa efetivamente produzir uma adequada ler-
tura ca realidade é a teoria com base na qual ele a observa e in-
terpreta. A teoria é uma “lente” fundamental com a qual o
avaliador e o pesquisador “veem” a realidade. Tratamos desse
tema no Capitulo I desta 22 Parte do livro.

Nenhum ato humano se d4 num vazio teérico. Cada ato
nosso realiza-se segundo determinado ponto de vista. consciente
ou inconsciente. O ideal é que o corpo tedrico que sustenta nos-
s0s atos seja consciente, porém nem sempre o é.

Coisas bem simyples levam-nos a compreender como uma teo-
ria até mesmo meonsciente nos leva a interpretar a realidade. Por
exemplo, vivendo numa cidade onde a dgua é distribuida por um
sistema de encanamentos, todo dia pela manha. sem nos pergun-
tarmos, dirigimo-nos para o banheiro de nossa residéncia e abnmos
a torneira em busca de dgua para lavar o rosto, escovar os dentes,
tomar banho ou fazer qualquer outra coisa costumeira. Teorica-
mente, e de modo inconsciente, admitimos que deve haver dgua
correndo por dentro dos tubos do sistema hidréulico de nossa casa.
Por causa dessa crenga tedrica, giramos a tornewra da pia do ba-
nheiro a fim de dar vazao & dgua, crendo que ela vai jorrar.

Na pratica, poderd até ocorrer que néo saa gua da torneira,
mas o que nos fez abri-Ia for o-entendimento, amda que automdtico,
de que a dgua estaria 14 disponivel. Ninguém de nés abriria uma
torneira de manhi sem a “certeza” tedrica de que deve existir Agua
disponivel no encanamento. Acreditamos, amda que mconsciente-
mente, que muitos profissionais trabalharam, durante toda a noite
antentor, para dispormos de dgua em nossas torneiras, € essa crenga
tedrica alimentou nossa decisfio de girar a tomeira a fim de abri-la,
Isso mostra que agimos — em experiéneras simples, mas também
em complexas — configurados por determinado contorno teérico.
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Experiéncras mais complexas também nos levam a compreen-
der que nossos atos nio se dio num vazio teérico. Por exemplo,
cotidianamente. ouvimos discirsos e lemos afirmagdes nos jornais
€ revistas que nos lembram que o modelo de governo vigente no
Brasil tem as caracteristicas do neoliberalismo, uma forma de go-
verno chamado “Estado minimo”, no qual a maior parte das acges
mstitucionais, especialmente as econduucas e as politicas. devern
sex executadas pela iniciativa privada. E com base nessa visao ted-
nica que se dio as privatizagies das empresas piblicas e outros atos
governamentais nos diversos setores da vida soctal, na cobranca de
impostos, nas relagdes polfticas internacionais... e assim por diante.
Essa teoria do “Estado mimmo” gere e onenta as condutas gover-
namentais no Pafs, sobretudo as conduzidas pelo Poder Executivo.

Ao fazer ciénara, os cientistas agem de forma semelhante.
Existe um arcabougo tedrico com base no qual observam e -
terpretam a realidade. Um fisico cldssico observa e interpreta os
fendmenos do espago e do tempo como absclutos; mas um fisico.
que tem a relatividade como seu arcabouco de pesquisa, obser-
vard e mterpretard o espago e o tempo como fendémenos relati-
vos. Ambos farfo pesquisas vélidas, mas tendo por base opgdes
tedricas diferentes.

As agdes, sejam elas ssmples ou complexas, fazem sentido
e sdo compreensivers A luz de uma concepegio tedrica. A légica
das agdes é coerente com a concepgio tedrica (crencas) que a
sustenta. A teoria é um arcabougo que dirige e sustenta a acfio.

Da mesma forma, como gualquer outra prética humana, o

ato de avaliar a aprendizagem s6 fard sentido se compreendido
e realizado segundo um corpo tedrico, o qual, a nosso ver, deve
ser consciente, ainda que, em murtos casos, a pratica se efetive
de modo automético, mconsciente, No Capftulo II da 23 Parte
deste livro, smalizamos quanto temos agido, no acompanha-
mento da aprendizagem de nossos educandos, de acordo com

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

determinado corpo tedrico — o dos exames —,
enquanto acreditamos estar sendo guwados
por outro — o da avaliagio. No caso. trata-se
de uma teoria que nos guia de forma incons-
ciente e sub-repticia.

O corpo tedrico dos exames, junto & peda—
gogia que lhe dé forma, tem dingido automati-
camente nossas agdes de acompanhamento dos
educandos na aprendizagem escolar cotidiana.
Ter sido um arcabougo tedrico habitual, auto-
mético, iInconsciente — contudo, ainda assim,
um “arcabougo teérico”. Nio existem atos hu-
manos sem algum arcabougo tedrico, seja ele
qual for, mesmo que seja de crenga e fé.

Adeling Cattani, em seu livro Los usos de
la retérica, abordando a questfio da l6gica no
nosso processo de argumentar, diz que:

na imensa maioria de nossas decisdes, a logice
entra em jogo so a partir e depois de uma elei-
odo inicial que ndo tem um fundamento ldgico
¢ que ndo pode ser demonstrada, na qual s6
se pode crer por sua autoevidéncia e ng qual
somente cré quem a considera autoevidente.
Arisidteles sabia disso e, depois, confirmado
por Michae! Polanwyt e Karl Popper, para os

quas 0 fundamento era, nesta ordem, de natu-
reza dialética, de crenca e de f¢.

Lo ysos de la retdrica. Madrid:

A avaliagdo da aprendizagem — como ato
de investigar e, se necessério, mtervir — estd a
servigo dos pressupostos tedricos do projeto
pedagégico ao qual estd atrelada. A avaliagio
operacional, como temos visto, ndo existe por
s1, 10as estd a servico; daf a necessidade de ter
mos ciéncra de qual € o corpo tedrico ao qual
Serverm nossos atos avaliativos.

Alianza, 2003, p. 15. A ciracio
foi feita numa traducdo livee do

espanhol para o portugués.
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Sobre o “senso comum

pedagégico”, ef. meu livro
Filosgfia da educacie (Sdo

Faulo, Ed. Cortez, 2005, 21=

reumpressin), capitulo 5:
“Filosofia do cotidiano

escolar: por um diagaéstico
do senso comum” (p, 93-108).
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Com esse entendimento. fica evidente
que nio podemos praticar a avaliaciio sem ter-
mos clareza do projeto pedagégico de agio - da
teorta — que oferece os contornos de nosso ato
avaliativo. Nessa circunstincia, caso tenhamos
uma teoria da aprendizagem fundada no com-
portamentalismo — segundo o qual o ser hu-
mano age com hase nos condicionamentos
externos de suas condutas —, a avaliacfio estard a
servico dela. Todavia, da mesma forma. se a teo-

- Tia que sustenta nosso projeto de agiio for eman-

cipaténa — elaborada, por exemplo, com base
nas propostas do professor Paulo Freire — a
nossa prética de avaliagio estard a servigo dos
entendimentos dessa formulacio teérica. De
maneira semelhante, se assumimos a proposta
apresentada nos Capftulos I e I da 12 Parte
deste livro, a avaliagfio estard a servigo da acio
pedagdgica construtiva, tendo em vista a forma-
gio do sujeito e do cidadsio.

Desse mado, a segunda disposigio prévia
necessaria de todo ato avaliativo & o avaliador
saber qual teorta d4 os contornos de seu agir, a
fim de que sua agiio ndo se dé de forma alienada
e descomprometida. Tanto a agio avaliativa ade-
quada como a acfio aentifica necessitam dessa
consciéncia critica.

Senr a éleicio de uma teora consciente —
noe caso, o projeto politico-pedagégico — que
sirva o processo avaliativo, a prética da ava-
liagho, assim como a prética pedagégica em
geral, torna-se cativa de um senso comum
pedagéglco dommante. Diz-se que, se ndo
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tivermos uma concepgio tedrica que nos guie na vida, alguém
terd por nés.

Por essa raziio, é que. na fisica, temos os fisicos cldssicos
€ 0s quénticos: na sociologia. temos os positivistas. os funcio-
nalistas, os estruturalistas...; na filosofia, temos os escoldsticos,
os historicistas, os existencialistas...; na medicina, temos os
classicos, os homeopatas. os ortomoleculares, os anti-aging...,
na pritica pedagégica do acompanhamento do educando,
temos os examinadores a servico da pedagogia denominada
tradicional e os avaliadores a servigo das pedagogias denomi-
nadas construtivas. Esses exemplos revelam que a teoria de-
termina o modo de “ver” a realidade o que mplica que o
pesquisador e o avaliador necessitam de estar conscientes da
teoria que os guia.

A avaliagfio deve ser praticada tendo como pano de fundo
tedrico a abordagem pedagégica do projeto ao qual ela serve. A
teona educativa que d4 forma ao projeto politico-pedagégico da
escola, no que se refere 3 avaliagio, de um lado, orienta a coleta
de dados, e, de outro. serve de critério para a qualificacio dos
resultados obtidos.

Ter clareza da teonia que orienta a acio pedagégica e. conse-
quentemente a avaliacio, constitui a segunda condigfio prévia
de todo ato de avaliar. Sem a teona, tanto a coleta quanto a mter-
pretagéo dos dados serdo assumidas como absolutas, algo que, de
fato, elas ndo sdo.

Por exemplo, ao elaborar um wstrumento de coleta de
dados para a avaliagio da aprendizagem, caberd ao avaliador ter
claro quass dados precisard coletar, tendo em vista a teona que
orientou a agfo pedagégica a ser avaliada. Se o projeto pedagé-
gico definir-se teoricamente pela apropnaco das mformaces
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por meio da meméria, a coleta de dados deverd estar configurada
per essa abordagem; contudo, se o projeto pedagégico se definir
pela apropriacio dos conhecimentos por meio da formacio e do
desenvolvimento de habilidades, constituindo competéncias, a
coleta de dados serd determinada por essa visiio teénica, o que
implicard, em ambas as situagdes, a elaboragfo de perguntas e
de sftuagBes-problema adequadas a cada uma das visdes teéricas
que déio forma 4 pedagogia em uso.

Além de subsidiar a coleta de dados, cada uma dessas teorias
sexvird de critério para qualificar os dados coletados. No caso da
primetra teoria, com os dados coletados e tratados em méos, ca-
beria perguntar: “A deserigiio obtida com os dados coletados re-
vela uma apreensio satisfatéria das informagées por meio da
memonzagdor” No caso da segunda teora, da mesma forma, ca-
beria perguntar: “A descrigiio obtida com os dados coletados re-
vela que os estudantes adquirram as habilidades propostas e
ensinadas, tendo em vista constituir competéncias?”

Em sintese, a pritica da avaliagio da aprendizagem exige a
presenca da teoria que deu forma ao projeto pedagégico e a refe-
réncia mequivoca a ela. Sem essa condiciio prévia, o avaliador estard
agindo de forma livre, independente e arbitraria em relaciio 4 teoria
pedagégica que deu forma ao ensino-aprendizagem, o que, em si,
€ contraditério e negativo, visto que a avaliagio da aprendizagem
€ mm componente do ato pedagégico e assim, para ser coerente e
suficientemente adequada, deve estar alinhada com éle.

2. Por uma compreensao
do ato de avaliar

Assentado nas disposigBes anteriormente estabelecidas, o
atode avaliar - como acompanhamento da agfio —mplica dots pro-
cessos articulados e indissocidves:
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1) diagnosticar e,
2) se necessano, intervir; tendo em vista a melhoria dos resultados.

Para bem Compreender isso, importa retomar os dois tipos
de avaliagdo mencionados no Capitulo I desta 2: Parte:

1) a avaliacio de produto e
2) a avalia¢io de acompanhamento.

A avaliagio de produto encerra-se com o testemunho a res-
peito da qualidade do que foi avaliado; portanto, em termos
de investigagdo, exige somente o diagnéstico. J4 a avaliagio como
acompanhamento de uma agio em processo exige, em primetro
lugar, o diagnéstico e a seguir, se necessdro, a intervengiio paraa
corregfio dos rumos da agio.

No caso da avaliagiio da aprendizagem, que acompanha um
processo tendo em vista um produto de qualidade positiva, os dois
tipos de avaliago sdo necessdrios: a de acompanhamento, monito-
rando a construgio do resultado almejado, e a de produto, a fim
de testernunhar a qualidade final do que foi produzido.

No que se segue, primeiro vamos debrugar-nos sobre o ato
de diagnosticar como ato de avaliar propriamente dito e, a segur,
daremos atencio ao ato de mtervir (se necessério), tendo por
base o préprio diagndstico e, desse modo, dando forma 4 avalia-
¢io de acompanhamento.

2.1. Avaliar: descrever
e qualificar a realidade

Avaliar & diagnosticar, e diagnosticar, no caso da avaliagio, €
o processo de qualificar a realidade por meio de sua descricio, com
base em seus dados relevantes, e, a seguur, pela qualificacfio que &
obtida pela comparacio da realidade descrita com um criténio, as-
sumido como qualidade desejada. O diagnéstico, propriamente,
configura e encerra o ato de avaliar em si; a mtervengo, da qual

277



2z Parte

278

temos falado ao longo deste livro. 6 acorre no caso da avaliacio
de acompanhamento, comprometida com uma acéo.

Do ponte de vista etimolégico. a palavra diagnosticar tem
sua origem em dois termos gregos: gnosis {conhecer) + dia (atra-
vés de). “Conhecer através de” significa coletar dados da reali-
dade e mterpretd-los com o mtuito de compreender seu modo
de ser e, no caso da avaliagfio, sua qualidade.

2.1.1. Primeiro passo do diagnéstico:
descrever a realidade

O primeiro passo do diagnéstico € a configuragio do seu ob-
Jeto de estudo, o que implica sua descrigdo. tendo por base suas
propriedades fisicas.

O adjetivo fisicas {da expressio “propriedades fisicas”) in-
dica tudo o que, de algum modo, é factual no objeto que estamos
mvestigando. Por exemplo a “capacidade de raciocinar aditiva-
mente, por meio de uma situagio-problema”, certamente nfo é
algo fisico como um pedago de madeira. mas & fisico no sentido
de haver fatos (operagdes) cognitivos que pedem ser observados,
bastando para tanto dispor de recursos {instrumentos satisfatérios
e adequados de coleta de dados) que permitam essa observagio.

A conduta de quem raciocina matematicamente pode ser
observada por meio das respostas explicitas is questdes e as si-
tuagGes-problema solucionadas corretamente. O mesmo ocorre
no que se refere as variadas habilidades em qualquer outra 4rea
de conhecimento e de aprendizagem.

Assim como nio hd possibilidade de fazer ciéncia sem

descrigio da realidade investigada. nio hé possibilidade de
efetuar a avaliagio de alguma coisa sem a sua descrigio. Os
dados da realidade constituem a base da “leitura”, que, no caso
da ciéncia, se apresenta como uma compreensio da realidade
e, no caso da avaliagio, sua qualificaco.
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Numa consulta médica. o primeiro ato do profissional é uma
constatagdo do quadro de sadde do seu cliente. seja por uma
anamnese, por exames de faboraténo clinico, seja por estudos
de rmagem. Por meio de todos esses procedimentos, o médico
estd coletando dados especificos para configurar uma descrigiio
do estado de sadde do seu cliente.

A atribuigiio de quaiidade “satisfatéria” ou “insatisfatémna”
ao estado de satde - segundo passo do diagnéstico — decorrers
da comparagiio do quadro descrito a um quadro ideal do estado
de satide. assumido como critério de qualificagio utilizado pelo
médico. tendo por base determinados pardmetros admitidos
como adequados pelos 6rgaos oficiais de satide ou pela comum-
dade cientifica da drea.

Modalidade semelhante de conduta serd seguida por outros
profissionais, que praticam diagnGsticos.

No caso da escola, essa descricio incide sobre o desempe-
nho cognitivo. afetivo e motor dos educandos em sua aprendi-
zagem. Quando nos servimos dos instrumentos de coleta de
dados para a avaliagio da aprendizagem — questionsnos com
perguntas abertas ou fechadas, testes, redag@es, monografias,
arguigdes. demonstragdes praticas, entre outros —. desejamos
descrever a realidade da aprendizagem.

Devido nossa capacidade de observar a realidade ser limi-
tada. tanto na ciéneia quanto na avaliagio, servimo-nos de ms-
trumentos para captar dados sobre a realidade. o mais preciso
possivel. No caso do desempenho dos educandos, sem mstru-
mentos de coleta de dados, néio temos como obter algum tipo de
acesso as sinapses neurol6gicas em seu sistema nervoso, que re-
gistram e retém suas aprendizagens. Ou seja, sem mstrumentos.
exclusivamente por meio da observacio direta do educando, ndo
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“Fatos”, aquu, sdo tomados

tecrucamente como evencos do
dia a dia, sem televancia
histérica; “acontecimentos”,
historicametite, s%o fatos que
determuinaram o caminho
histérico de um povo, de uma
nacio, de um pais ou mesmo da
vida de urna pessoa, Ne caso,
peie termo “faro”, expressa-ie o
que ¢ cornquetro; pelo ermo
“acenfecimento”, expressa-

-3¢ 0 que ¢ relevante para a
situacio especifica,
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ternos como saber se ele aprendéu ou ndo al--
gHma coisa (a menos que ele esteja praticando
alguma agdo demonstrativa).

O desempenio dos estudantes, ao res-
ponderem aos instrumentos ou ao agirem,
permite-nos saber se aprenderam. Permite
uma deserigio do seu desempenho e sugere.
se o desejarmos, a busca da razdo pela qual
alguma aprendizagem nio foi realizada.

Por exemplo, vamos supor um teste que
tenha 20 questdes. Apés sua aplicagdio e cor-
re¢dio, constatamos que um determmado edu-
cando acertou 15 questdes e errou 5. Até aqui,
uma descrigio geral, baseada nos dados cole-
tados pelo teste. A pergunta subsequerite - “O
que leva esse estudante a errar cinco ques-
tHes?”— nos levard a nova coleta de dados e
uma leitura das razées dos resultados.

Uma observagio ainda: os dados necessa-
rtos & constatagdo ndo devem ser quaisquer
dados, mas somente os relevantes. Qualquer
objeto a ser avaliado é composto de muitos
dados, porém nem todos séo relevantes para
sua descrigdo. Alguns podem ser relevantes,
outros, irrelevantes. Para a avaliagio, mteres-
sam os relevantes. ‘

Por exemplo, certamente, no dia 15 de
novembro de 1891, data da Proclamacio da
Reptiblica no Brasil, d. Pedro II deve ter-se
alimentado, tomado banho, mudado a roupa,
piscado os olhos, lavado as m3os... Fsses sdo

dados — fatos —, porém sio nrelevantes para a
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descrigio dos eventos da Proclamacdo da Repiblica. Do
ponto de vista da ciénaa histérica, dizemos que sdo fatos, mas
nio acontecimentos histéncos, porque irrelevantes para a situa-
¢do especifica.

No que se refere aos dados para o diagnéstico, no processo de
avaliacio da aprendizagem, ocorre coisa semelhante. Muitos dados
(fatos) estfio presentes na vivéncia de um educando dentro da es-
cola, mas podem nio ser relevantes para o que estamos que-
rendo avaliar. Dados irrelevantes podem servir para nossa
curiosidade, mas ndo como base para a avaliagio. O mesmo ocorre
no &mbito da ciéneia. O investigador ndo pode tomar quassquer
dados para justificar suas hipdteses, mas somente os que efetiva-
mente tenham relagio com elas.

Para a prética da avaliagio da aprendizagem, deverdio ser
coletados os dados que lhe sejam essenciais, relevantes, signifi-
cativos. A semelhanca do que ocoxre na pratica cientifica, a ava-
liagio da aprendizagem nio pode assentar-se sobre dados
secundérios do ensmo-aprendizagem, mas apenas sobre os que
efetivamente configuram a conduta que cabe ao educador en-
sinar e ao educando aprender. No caso da aprendizagem, dados
essencials sio os que estdo definidos no projeto pedagégico e nos

planejamentos de ensino.

O mérito dos “pontos a mas ou pontos a menos” ndo tem sua
base em algo essencial para as disciplinas ensinadas, mas sun em
fatores externos 4 aprendizagem além de nfo ter a ver com ava-
liagdo, mas sim com classificagfio. “Pontos a mais” ou “pontos a
menos” servem para elevar ou rebazar um educando no mnking
classificatdno e, certamente, também para discrplind-lo.

Dados 1rrelevantes podem também ser solicitados nos nstru-

mentos de coleta de dados. Para ilustrar essa situaciio, vou relatar
uma experiéneia de mnha vida escolar.
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Ocorreu h4 bastante tempo, porém vale como exemplo de
como dados secundsrios podem ser tomados por essenciais e, por
1550, distorcer a realidade a ser descrita.

{sso deve ter ocormido por voita de 1958, quando eu era estu-
dante da segunda séne do antigo gmésio, correspondente, hoje,
sétima série no ensmo fundamental de nove anos. Havia um pro-
fessor de Histéria Geral que usava como matenal didético um livro
chamado Epitome de histdria unwersal. “Epitome” quer dizer re-
sumo, Esse livro era um resumo de uma obra mais complexa, uma
histdria geral de umn autor italiano chamado Caesare Cantu,

Como nosso livro era um resumo, muitas informacgées nfo

essencials para a aprendizagem de criangas de 12 ou 13 anos de
idade foram postas pelo autor em notas de pé de pégina, a fim
de atender a leitores mais exigentes. Na primeira prova que -
vemos (e, na época, chamava-se “prova” mesma), o professor
tomou os contetidos de muitas das notas de pé de pagina e ela-
borou um conjunto de questdes que nenhum de nés, estudantes,
consegmiu responder. Todos fomos classificados com notas bar-
xas, numa escala de 0 a 10.

Esse meu professor. na elaboragio do mstrumento de coleta
de dados para saber se tinhamos aprendido o que hawvia ensinado,
tomou dados irrelevantes como se fossem relevantes. Fnsmou uma
coisa e solicitou outra, ainda que dentro do conteiido ensinado.
Com esse modo de agir. néio pode constatar se haviamos estudado
e aprendido o que efe havia énsinado, OIS ensImoU uma coIsa e
perguntou outra. De fato, haviamos estudado e aprendido o que
ele havia ensmado, e nfio o que solicitou na prova.

Nessa situagdo, caberia perguntar: se as notas de pé de p4-
gma do livro diddtico adotado continham contetidos essenciais,
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por gue razio o professor ndo inclu em suas aulas tais conten-
dos? Se nfic eram essenciais, que razio o levou a formular muitas
questBes com base nos conteddos dessas notas de pé de pagma?
Afinal, quats eram os conteddos essenciais: aqueles abordados
no espetho das paginas do livro didatico ou as notas de rodapé
dessas mesmas piginas?

No caso, para dar suas aulas, o professor segutu os espelhos
das paginas do livro: entdo, qual era a raziio para formular ques-
tdes sobre os contetidos das notas de pé de pagma® Certa-
mente nio era para constatar se os estudantes haviam aprendido o
que ele havia ensimado, mas sim para garantir que todos os estu-
dantes fossem reprovados ou, pelo menos, se sentissem ameaca-
dos por uma possivel reprovagio. Com certeza meu ex-professor
agiu dessa forma de modo mecAnico, sem ter consciéncia clara do
que estava fazendo. Todos, na época, agiam desse modo.

Na situagiio do exemplo, em decorréneia dos dados irrelevan-
tes. todos nés tivemos um desempenho msatisfaténo, ndo porque
nfo tivéssemnos estudado e aprendido o que o professor havia ensi-
nado, mas pelo fato de ter-nos sido perguntado o que nio havia sido
ensinado. amda que estivesse dentro das pagmas do livro diddtico.

Para verdadeiramente cumprnir o primeiro passo do diag-
néstico na avaliacio da aprendizagem, Importa tomar dados re-
levantes — e somente eles —. assim como, para mvestigar, um
pesquisador deve coletar os dados que efetivamente possam con-
figurar o sen objeto de estudo. Dados irrelevantes distorcem a
realidade e dfio margem a mterpretacoes e solugGes enganosas.

Os exemplos podem ser multiplicados as centenas. Cada um
de nés pode recordar situactes semelhantes pelas quais passamos

quando estudantes ou gue nds, como educadores. reproduzimos.
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Uma observagdo ainda sobre os dados para a avaliacio da
aprendizagem. Afinal, quass sdo esses dados relevantes? A res-
posta a essa questdo é simples: sdo os conteridos essenciais defi-
nidos por ocasidio do planejamento do ensmo (lembrar que
“eontesfdos” sfo mformages, habilidades e competéncias cog-
nitivas, afetivas e procedimentais), os quais. em dltima instincia,
redhodam nos critérios para o diagnéstico da satisfatorniedade ou
wnsatisfatoriedade da aprendizagem.

G ato de planejar o ensino & fundamental para a prética tanto
do emsino quanto da avaliacio, como tratado na 1= Parte deste livro.
Ambes sio componentes do ato pedagdgico escolar, uma vez que
o planejamento envolve decisdes polfticas (o que ensinar, por que
ensinar isso, qual serd o destino desse ensino, que cosmovisio estd
por trés disso que vamos ensinar?), dectsées cientificas {as informa-
¢Oes, habilidades e competéncias que vamos trabalhar estio com-
prometidas com a ciéneia contemporinea ou com as condutas
necessarias A vida individual e social?) e decisdes técnicas (que re-
cursos técnicos sdo adequados para ensinar esses conteridos?). O
atode avaliar necessita desses elementos como parametros de qua-

lidede dos resultados.

Tendo presentes essas especificacées, cremos que pode-

mos estabelecer, com relativa precisdo, o que € essencial ensi-

nar em determinada disciplina asstm como em determinada
série diante das necessidades soctas, que podem ser atendidas
pelas diversas dreas contemporineas de conhecimento. Esse
essencial, definidono planejamento em termos de informacio e
hahilidades — ou conheaimentos, procedimentos e atitudes — & o
essencial a ser levado em conta nos atos avaliativos.

Isso significa que o planejamento de ensino deve ser pro-
duzido com consciénaia e de forma qualitativamente satisfatéria,
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tanto do ponto de vista politico-pedagégico como do ponto de
vista cientifico.

Além de tudo 1550, ainda importa lembrar que a avaliacio
opera com a complexidade, como vimos antertormente, o que
nos obriga a ter presentes as multiplas varidveis relevantes a
serem levadas em consideragfio na coleta de dados e nio so-
mente as varidvers gue nos interessam ou que, ingenuamente,
tomamos como suficientes. A realidade é complexa e desse modo
deve ser compreendida.

Para diagnosticar e tomar decisdes em vista da melhoria
da aprendizagem do educando, decerto nfo bastard coletar
dados sobre o seu desempenho em uma aprendizagem espect-
fica. Para explicar e compreender o que ocorre com a aprendi-
zagem, 1mporta ter presente as varidveis intervenientes, que
atuam nos resultados.

Se a aprendizagem em uma turma de estudantes se apre-
senta insatisfatdria, nfio basta estarmos atentos somente ao
desempenho do educando. Importa saber que fatores estdo in-
tervindo para que se obtenha esse resultado.

Para além do desempenho especifico, cabe investigar possiveis
fatores mtervenientes na situagfio, tais como os £XPressos nas se-
guintes perguntas: o material de apoio que estd sendo utilizado —
livro didtico, textos, orlentagBes escritas para as tarefas... — € ade-
quado e satisfatério? As atividades em sala de aula tém sido sufi-

. cientemente mteressantes e atrativas, para que os educandos se

sintam estimulados a estudar ¢ aprender? O ambiente escolar tem
sido suficientemente adequado para as atividades? O projeto pe-
dagégico da escola é adequado e tem sido utilizado para dirigir as
atividades de ensino? A administraciio da escola e o seu setor
pedagégico tém dado sufimente suporte para as atividades de
ensmo? Nés, educadores, temos nos qualificado para nossas ativi-
dades pedagdgicas? Preparamo-nos para elas ante as necessidades
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permanentes e emergentes do ensino? Que aspe&bs do contexto
escolar podem e devern ser melhorados para que a aprendizagem
venha a ser mais satisfaténa do que estd sendo?

Essas perguntas exigem coletas de dados especificos, com
Tecursos técnicos préprios, certamente diferentes dos testes
de aprendizagem.

Para encerrar este tdpico, convém ressaltar que o ato de
constatar a realidade da aprendizagem dos educandos exge
do educador. como avaliador, muitos cuidados para que a descrigio
do desempenho do educando ndo seja distorcida e, portanto, ma-
dequada e injusta. Olhando tanto o passado quanto o presente.
vemos que a ausénea desses cuidados tem produzido consideraves
estragos na psique de muitos estudantes de nossas escolas.

2.1.2. Segundo passo do diagnéstico:
qualificacio da realidade

O segundo passo do ato de diagnosticar é a qualificegdo da
realidade. Esse é o niicleo central do ato de avaliar. Em s1, o ato
de avaliar encerra-se com a qualificagfio, que expressa a qua-
lidade atribuida pelo avaliador ao seu objeto de estudo, seja ela
positiva ou negativa.

Tendo por base os dados da realidade, a qualificagio
ocorre por comparacio entre a realidade descrita e o eritério
de qualificaciio. O maior ou menor atendimento do critério
{ou padrdo de expectativa) resulta em maior ou menor aproxi-
macio dessa realidade & qualidade desejada. Quanto maior for

o atendimento do criténo, mais satisfatéria serd a qualidade..

O contrério também é verdadero: quanto menor for o aten-
dimento do critério, menos satisfaténa serd a qualidade.
Esse entendimento é compativel com a teoria dos valores,
segundo a qual a qualidade nio existe “em s1 mesma”, pois nio
tem materalidade palpavel, mas existe sempre em outro, visto
ser atribuida a algo existente, tendo por base suas propriedades.

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

Qualidade. assim como valor, é fend-
meno gue ndo existe por si e se caracteriza
pela posigio de “nio indiferenga” do sujeito
diante da realidade, tendo por base algum
critério, o que significa que pode vanar entre
a positividade e a negatinndade, nfio existe
valor ou qualidade neutros.

Em virtude de nunca poderem permane-
cer no ponto de indiferenca. valor e qualidade,
como consequéncia, sdo bipolares (positivo-ne-
gativo) e hierarquizdvess (todo valor tem uma
hierarquia que varia do menos para o mais po-
sitivo ou do menos para o mais negativo, ou vice-
-versa). O valor e a qualidade. numa escala que
tenha um ponto zero {- 0 +), nunca

estarfio neste ponto, ponto de indiferenca, mas
sim num dos dois poles, podendo variar do ex-
tremo de maior negatividade para o extremo de
maior positividade. De fato. qualidade e valor
s8o atribuicdes do suieito & realidade, tendo por
base suas propriedades, comparadas com um
critério de qualidade assumido como aceitavel.

Existe larga discussgo filoséfica a respeito
da objetividade e da subjetividade dos valores e

qualidades. a qual pode ser aprofundada no &m-
bito da teoria dos valores {axiologia). Assurmimos
a posicio que valor e qualidade tém aver com a
relacfo sujeito-objeto em determmada crreuns-
tincia. Nenhum valor é absoluto e vilido por st
mesmo, mas sempre em determmnada circuns-
thncia, visto que o critério é sempre cultural e,
portanto, relativo.

Sobre objetividade e

subjetividade dos valores,

pode-se estudar: Manuel Garcia .
Morente, Fundamentos: licbes
preliminares de filosofa (Sio
Paulo, Ed. Mestre jou, 1967,

p. 273-304); Adoifo Sdnchez
Vizquez, “Os valores”, no livio
FEitica (Rio de Janerro, Ed, Paz e
Terra, 1978); Rizieri Frondizi,
“QQué son los valores”, no livro
homonumo (México, Ed. Fondo
de Cultura Econormica, 1958);
TJohannes Hessen, Filosefia dos
valores (Coimbra, Arménio
Amade Editor, 1980); Carl
Rogers, “Uma visio moderna do
pracesso dos valores”, no livio
Liberdade para aprender (Belo
Hornzonte, Ed. Interlivros,
1969); Ralph Linten, O bomem:
uma introducie 2 antropologia
(Sao Pauto, Ed. Marans Fontes,
1976, p. 80-102),
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Abordagens gramaticais da lingua portuguesa podem ajudar-
-10s na compreensio de como operam os valores e a qualidade.

Em gramdtica, a qualidade & expressa pelo adjetivo, que se
agrega a um substantivo, da mesma forma que a qualidade é agre-
gadaa realidade. Esse agregamento é realizado pelo sujeito. O termo
“substantivo” origma-se do prefixo latino sub e do verho stare, que
significa aquilo que estd por barxo, que sustenta ou, amda, que tem
substincia. Em decorréncia disso, afirma-se que o substantivo é o
termo que nomeia o objeto, diz o que ele é. O termo “adjetivo”, por
seu furmo, tem sua origem no prefixo ad, acrescido do verbo jactare,
que significalangar em ou langar para. no sentido de que uma qua-
lidade ¢ atribuida a alguma coisa. Por isso, diz-se que a qualidade
n&o existe por si mesma, mas em oufro: no caso da gramdtica, essa &
a situagfo do adjetivo em relacio ao substantivo.

Desse modo, temos substantivos que nomeiam objetos e
seres e adjetivos que os qualificam: por exemplo, homem honesto
{(“homem”, substantivo que nometa um ser humano do sexo mas-
culino; “honesto”, qualidade atribuida), mulher bela (“mulher”
substantivo que nometa um ser humano do sexo fermmino;
“bela”, qualidade atribufda).

A compreensio final, tanto sob o aspecto epistemol6gico
quanto gramatical, € que a qualidade nfo existe por st mesma,
porém atribufda a alguma realidade { gramaticalmente, a quali-
dade ¢ atribufda ao substantivo).

Quando substantivamos uma qualidade, transformamos o
adjetivo em substantivo abstrato — algo ndo existente na reali-
dade. Beleza. honestidade, fewura... no existem na realidade,
por serem qualidades substantivadas. O que, de fato, existe &

a mulher bela, um ato honesio, uma figura feia... — realidades
qualificadas.

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

A qualificacio, no caso, depende da comparacdo entre a rea-
lidade que estd sendo qualificada e o critério de qualificacfio uti-
lizado. Para dizer que uma mulher € bela, necessitamos de uma
mulher e de um critério de beleza feminina, ao qual comparamos
a mulher descrita; 0 mesmo ocoxre com qualquer outro fent-
meno. Em qualquer prética avaliativa, haverd necessidade de um
objeto (que serd descrito) e de um critério de avaliacio {que per-
mitird, por comparagio, determinar sua qualidade).

A semelhanca da avaliagio em geral, na avaliagdo da aprendi-
zagem deve ocorrer algo semelhante, Com base na constatagio das
condutas dos nossos educandos, atribufmo-thes qualidades. que
podem sex positivas ou negativas, completando o diagndstico.

A Associacio Brasilema de Normas Téenicas (ABNT) estabe-
leceu padres de qualidade para muitfssimas atividades e pro-
dutos existentes no Pafs. Ao avalid-los, esses critérios sdo tomados
como parimetros comparativos da realidade encontrada no dia
a dia comercial. O Instituto Nacional de Metrologia. Normali-
zacio e Qualidade Industnal (Inmetro) utiliza-os para avaliar os
produtos mdustrias e ver se podem ou nio ser comercializados
no Pais. Para avaliar uma mstituigao, assim como qualquer outra
colsa, IMporta ter urm criténo segundo o qual ela serd qualificada.

O mesmo deve ocorrer na escola. Para avaliar a aprendiza-
gem de um educando em sala de aula, 1mporta ter claramente
definido o critério ou os critérios de aceitagio de sua conduta
como satisfaténa.

A teona pedagégica dd o norte da prética educativa e o pla-
nejamento do ensino faz a mediagio entre a teora pedagégica e
a prética de ensino na aula. Sem eles, a prética da avaliacio es-
colar ndo tem sustentagio. Eles oferecemn os critérios para a ava-
liagiio da aprendizagem.
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Nos anos 50 do século XX, quando fux alfabefizado, eu sena
reprovado se chegasse ao fim do ano letivo sem saber ler e es-
erever com certa fluidez. A teoria pedagégica vigente em minha
escola era a tradicional, de acordo com a qual o estudante “de-
veria estar semepre pronto” — e. no fum do ano letivo, mais amda.

Hoje, diferentemente. numa escola construtiva que tome o
estudante como sujeito em processo de desenvolvimento, no
gual se possa sempre investir para seu aperfercoamento, admite-
-se a possibilidade de o educando continuar aprendendo na séne
seguinte, no subsequente ano letivo, sem ser reprovado. Ao con-
trério: se manifestar dificuldades, a crianca serd acompanhada
mais de perto, para que aprenda.

Assim, para qualificar a aprendizagem de nossos educandos,
€ necessino ter consciéncia tanto da teoria empregada como su-
porte de nossa prética pedagégica quanto do planejamento de
ensino, o guia prético do ato de ensmar no decurso das unidades
de estudos do ano letivo.

Sem clara e consistente teorna pedagdgica e sem um satis-
fatério planejamento de ensino, com sua consequente execugiio,

os atos avaliativos serio praticados aleatoriamente, mais arbi-

trinos do que ja o sfo e sua prépria constitingio. Dai a ne-

eessidade de critérios claros, definidos e conscientes do que
mimimamente se quer que o estudante aprenda.

Com a constatagio da realidade, descrita por meio dos

dados obtidos, e sua comparagio com um criténo, que pefmite
o estabelecimento da qualificagfio, praticamente se encerra o
ato de avaliar. Porém o ato de avaliar como acompanhamento,
conforme dissemos anteriormente, tem mais um passo: a mter-

venglio no curso da agfio, se necessarta.

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

2.2. Intervencao na realidade:
complemento constitutivo da avaliacdo
de acompanhamento

Concluido o diagnéstico de um objeto de avaliaciio, hd, na
modalidade de avaliagio de acompanhamento, ainda algo a ser
feito: uma tomada de posigdo, que conduz a wma intervengdo,
se necessdria.

O ato de qualificar, em s, 1mplica uma tomada de posigdo ~
positiva ou negativa — acerca do objeto da avaliagfio que, por sua
vez, 10 curso de uma acio, conduz a uma tomada de decisdo sobre
a realidade submetida ao processo de avaliagiio. A partir da qualifi-
cagfio da realidade, o gestor necessita de decidir o que fazer: aceitar
a realidade como est4 ou intervir nela. Caso os resultados de uma

- aglo sejam qualificados como satisfatérios, o que fazer com efa?

Caso sejam qualificados como msatisfatérios, o que fazer com ela?

Sem o ato de decidir sobre uma intervencio (ou nio), o ato
de avaliar, na modalidade de acompanhamento. ndo se completa.
Chegar ao diagnéstico € a primeira parte dessa modalidade de
prética avaliativa; intervir, se necessdrio, é a segunda.

A situacdo de diagnosticar sem tomar uma decisio de inter-
vir — quando ha necessidade dessa conduta — assemelha-se 4 s1-
tuacdo do ndufrago que, apds.o naufrigio, nada com todas as
forcas em diregfio a algum porto seguro e, chegando 14, morre,
antes de usufrur os beneficios do seu esforgo.

Assim como a qualificagio da realidade, a tomada de decisio
140 se faz num vazio tedrico. A correco da acio serd realizada
em que parimetro? A que qualidade desejamos que os resulta-
dos cheguem? Tomam-se decisdes em funcgo dos objetivos que
se t&ém, em conformudade com o projeto de agfio assumido, O
projeto determima a corregiio necesséxia a ser feita para que os
resultados sejam os desejados ou deles se aproximem.
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Ao ressaltar 1550, estamos lembrando que, tarito para a coleta
de dados quanto para a qualificagio da realidade e para a interven-
¢do, a referéneia fundamental é a mesma, ou seja, © que € que se
quer e qual a qualidade aceitdvel do que desejamos. Se os resulta-
dos j4 sdo satisfaténos, basta acolhé-los e testemunhar a sua quali-
dade; caso sejam msatisfatérios, cabe intervir para que atinjam a
qualidade estabelecida no projeto.

Um médico toma decises, a fim de oferecer condigies de
methona de satide ao seu cliente, tendo por base um critério se-
gundo o qual julga a satisfatoriedade ou insatisfatoriedade de seu
quadro de satide; o mesmo ocorre com um empresério que toma
decises a respeito de sua empresa em vista da melhoria de seu
desempenho: 0 mesmo se dd com todos os outros profissionais
que desejam melhorar o resultado de sua aglio. Um educador
deve tomar decises para a melbona dos resultados da aprendi-
zagem do educando segundo as determinagdes do projeto peda-
gogico assurmido e o critério de qualidade que deve orientar.a
urtervencio necessdria deve estar embutido no planejamento da
acdo. Se o projeto prope ensinar “informacdes”. o critério con-
terd esse parimetro, e a mtervencdo, se necessana, subsidiard o
alcance desse resultado: do mesmo modo, se o projeto de ensmo
for por “habitidades e competéncias”, o criténo seguird esse
mesmo padrio e a mtervengdo, se necessdna, estard configurada
para garantir a obtencdo da aprendizagem satisfatéria do edu-
cando, segundo esses indicadores. E assim sucessivamente.

Nesse contexto, o ato de avaliar subsidia o estabelecimento de”
uma ponte entre o que ocorre € o que se deseja. Um gestor que,
por melo da avaliagio, conthece a qualidade dos resultados de sua
agio e, por 1550, mtervém para obter melhores resuitados, estabele-
cendo uma ponte entre o que estd ocorrendo € o que deve ocorrer.
Nesse sentido, aintervenciio é formativa do produto final desejado.

O ato de avaliar a aprendizagem na escola

Ela subsidia a conquista desse produto com qualidade satisfaténa.
E nesse sentido que a avaliagio subsidia o sucesso da agao.

Essa caracteristica da avaliacio for denommada por mum de
“diagndstica”, por Jussara Hoffmann de “mediadora”, por Celso
Vasconcellos de “dialética”, por José Eustédquio Romao de “dial6-
gica” e por Benjamin Bioom de “formativa”. Todas essas adjetiva-
¢Bes da avaliagio, ainda que tenham nuangas, indicam que ela é
um recurso subsididrio da agdo bem-sucedida, como j4 vimos.

3. Conclusao do capitulo

Sistematizando os conceitos estabelecidos e aplicando-os
3 avaliagdo da aprendizagem na escola, temos que ela é o ato

pelo quak:

1) descreve-se o desempenho da aprendizagem dos educandos
por meio de uma coleta de dados, tendo como mdicadores re-
levantes as decisBes tomadas na elaboragiio do projeto poli-
tico-pedagdgico da escola e nos planejamentos de ensino — ou
seja. aquilo que se decidiu ensmar (conteddos} e a forma
como se decidiu ensinar (proposta pedagégica);

2) a seguir, qualificam-se os resultados obtidos por meio de uma
comparago do desempenho descrito com os critérios de quali-
dade estabelecidos com base nos indicadores de ensmo-apren-
dizagem, estabelecidos no projeto pedagégico e nos planos de
ensino, possibilitando ou o diagnéstico do processo ou a certifi-
caciio do resultado final em termos de aprendizagem;

3} por (timo, se necessdrio, na avaliagio de acompanhamento,
pratica-se uma intervencio para a corregio da agfio em curso
cujo objetivo € garantir a construgio satisfatéria das aprendi-
zagens almejadas dos educandos.
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Exstirfo situactes de unpasse na aprendif:igem que nio
possam. ser suficientemente sanadas apenas pelos cuidados do
educador, que mterage diretamente com o educando. Por vezes.
a solugdo dependerd de intervengoes miiliiplas, envolvendo o
diretor da escola. o supervisor, o orientador pedagégico, pais ou
outros profissionais. Nessas circunstineias, tmporta que todos
entrem em agio para que, com o educador, se encontre uma via
de solugfo para a dificuldade apresentada.

Por fim, no que se refere 4 avaliacio da aprendizagem - e a
qualquer outra prética avaliativa - vale lembrar que o ato de ava-
liar ndo soluciona nada, mas somente retrata a qualidade de uma
sitiagdo. A soluggo vem da decisfio e investimento do gestor que
reconhece a situagiio problemética e decida ultrapassi-la,

As modalidades de avaliagiio de acompanhamento e da cer-
tificacdo da aprendizagem serdo nossas aliadas na busca do su-
cesse de nossa agdo educativa. Sua funclio é subsidiar o sucesso
de todos, de educadores e de educandos, assim como, por con-
sequéncia, do sistema de ensino.

Isso implica suprimir da face da Terra o uso dos exames no es-
pago das salas de aula de nossas escolas, incluindo af 2 ideia ou
crenga do exames como recursos de diseiplinamento e castigo de
nossos educandos. Os exames devem ser reservados para as situa-
¢hes seletivas, nio para a sala de aula, espago de aprendizagens.

Nesse espaco. os atos avaliativos de acompanhamento e de-

certificacfio da aprendizagem serfio nossos efetivos aliados na ob-
tenciio do sucesso nos resultados e na democratizaciio do ensmo.
Néo podemos abrir méo deles, sob pena de permanecermos no
modelo autoritirio, seletivo & discrimmaténo dos exames &sco-
lares que amda temos hoje em nossas escolas.

Instrumentos de
coleta de dados para
a avaliacao da
aprendizagem na
escola: um olhar critico

No capitulo anterior, tivemos oportunidade de compreendew:
que o ato de avaliar implica, em primeiro lugar, uma descrigdo
da realidade com a qual estamos trabalhando e ela, por sua
vez, depende de dados. Neste capitulo, como no préximo,
vamos dar atengdo & questio dos instrumentos de coleta de
dados sobre o desempenho do educando, os quais tém a fungdo
de garantir adequada e satisfatoria descrigdo da realidade de
seu desempenho na aprendizagem. Para que o ato de avaliar
se pmcessé de forma adequada em seu aspecto metodoldgico,
o avaliador ndo pode fugir & necessidade constitutive de uma
descﬁgda, o mais completa possivel, de seu objeto de estudo,

0 que exige recursos técnicos de coletas de dados.

Os dados necessitam ser coletados em conformidade com
as exigénceias do objeto de estudo, ou seja, com o que estamos
investigando e com a forma pela qual abordamos nosso objeto
de pesquisa. o que mnplica, no caso do ensmo-aprendizagem. fer
presentes as configuragBes do projeto da escola, como também
dos planos de ensino. assim como das aulas. O que importa
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