ALGUMAS CONSIDERACOES
SOBRE AVALIACAO
EDUCACIONAL'

REGINA LUZIA CORIO DE BURIASCO?

“As \inicas cofsas eternas sdo as nuvens...”
Maério Quintana

A avaliacdo, presente em todos os campos da atividade
humana de modo formal ou informal, tem sido chamada, nos
altimos anos, a desempenhar um papel na drea da educagdo no
mfnimo interessante. Com a preocupacao cada vez maior com a
qualidade, a avaliacao é, hoje, objeto de um interesse crescente e
tem sido um tema presente na maioria dos debates sobre
educacao. Serd mero modismo!?

Serd mero modismo se os problemas que a avaliagdo pode
denunciar ficarem encerrados nos resultados, mesmo porque, como diz
Meirieu® “.. a obsessio do termOmetro nunca fez baixar a
temperatura”. Mas, como afirma Vianna, a avaliagdo deve esclarecer
controvérsias, dirimir dividas sobre falsos pressupostos e possibilitar
acdes que resultem da compreensdo do objeto avaliado.(1997a, p.73)

Podemos pensar que debates, discussoes, estudos ndo
surgem desligados do momento histérico no qual estdo inseridos,
ou seja, estio sempre conectados ao tempo que os produziu.
Discutir a avaliacdo hoje é ser contemporaneo ao debate que

* Trabalho derivado de tese de doutorado em Educagdo, defendida em novembro de
1999 na Universidade Estadual Paulista — UNESP,
* Professora do Departamento de Matemética da Universidade Estadual de Londrina
-~ UEL = Londrina - Paran& — Brasil.
* Prefacio do livro (Hadji, 1994, p.17).
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busca o entendimento das transformacdes e das dificuldades que
iss0 acarreta.

Atualmente, nos discursos, a avaliacao tem sido chamada a
participar da realizacdo de uma grande variedade de objetivos
tais como: subsidiar o processo de ensino e aprendizagem,
fornecer informagdes sobre os alunos, professores e escolas, atuar
como respaldo da certificacdo e da selegao, orientar na
elaboracdo de politicas educacionais.

A avaliacdo educacional “ndo constitui uma teoria geral,
mas um conjunto de abordagens teéricas sistematizadas que
fornecem subsfdios para julgamentos valorativos” (Vianna, 1997,
p. 2). Sendo assim, precisa estar inserida numa perspectiva
politica que promova um questionamento sobre o papel que esta
assumindo na interpretacdo dos interesses e contradigoes sociais
e um comprometimento com a construgao da cidadania de cada
um,

No entanto, a avaliagdo do rendimento escolar tem sido
utilizada, pronunciadamente no ensino publico, como parte de
uma acdo politica que visa a discriminar, através do processo
educativo, aqueles que a sociedade j4 mantém discriminados sdcio-
econémica e culturalmente. A crenga liberal no esforco e no mérito
pessoal como responsdveis pelo sucesso do aluno em um processo
educativo tem utilizado a avaliagio como um instrumento de
legitimagdo da seletividade da educagdo e conferido ao ensino e as
escolas um papel subsididrio diante do fracasso do aluno. (Souza,
1993, p.146)

Durante muito tempo, a educacao deu énfase a uma fungao
seletiva e admitia, como uma das tarefas bdsicas no ensino
primdrio, a identificacio da minoria a quem seria permitido
ingressar e completar o ensino secunddrio para, em seguida ter
acesso a educagdo superior.

Hoje, apesar do discurso dominante de educacdo para
todos, como existe uma diferenciada distribui¢ao social do capital
cultural na sociedade, também existe uma diferenciada
distribuicao social do conhecimento nas salas de aula. Assim,
diferentes tipos de estudantes recebem diferentes tipos de

conhecimento.
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Como diz Hadji, “...f assim que o jogo social exigird a
eliminagdo daqueles que ndo tém sucesso nos exames, cada vez mais
dificeis e formais (como testemunha o papel decisivo de selegdo
desempenhado hoje pela matemdtica), impostos por um sistema
escolar que faz a triagem dos alunos em funcdo de exigéncias de
ordem social (interessado na perpetuagdo de uma estratificagdo social)
ou técnico-econdmica (necessidades de mao-de-obra adequada a uma
sociedade industrial avangada)”. (1994, p. 89).

Enquanto a educagdo continuar sendo vista como o
principal veiculo de mobilidade social, talvez seja a eqiiidade o
problema principal a ser enfrentado pelas politicas educacionais,
pois, como salienta Williams, a prescricdio comum da educagdo
como chave para a mudanga, ignora o fato de que a forma e o
contelido da educagdo sdo afetados e, em alguns casos, determinados,
pelos sistemas reais de decisdo (politica) e de base (econdmica).(1961,
p.120)

Mudanca social requer uma compreensio do
conhecimento técnico que é também muitas vezes usado para
obscurecer realidades, j4 que o conhecimento ndo existe
separado do como e porque 6 usado, e no interesse de quem.

Apesar de muita improvisagio, profundas mudangas
aconteceram na realidade escolar brasileira a partir da grande
expansdo do nimero de vagas do ensino primério e secunddrio
nos anos 60. Com o decorrer do tempo, foi ficando claro que
apenas uma transformagio quantitativa estava longe de atender
ao que se esperava da educacdo escolar, e, assustadores (ndices
de evasao e repeténcia aceleraram a necessidade de repensar a
escola, muito por conta da problemdtica do fracasso escolar.
Dessa forma, os anos 80 foram marcados pela necessidade de se
repensar que educagao oferecer numa escola que deve ser para
todos.

E o que temos hoje? Temos, a avaliagdo exercendo uma
funcdo seletiva especialmente quando se trata, por exemplo, do
ensino de matemética. Ela tem servido para selecionar, classificar,
rotular, controlar e, através dela, o professor decide, muitas vezes,
a trajetéria escolar do aluno. Na maioria das vezes, os alunos sdao
estimulados a se dedicarem a uma memorizagdo desarticulada e
que, por sua falta de sentido, tende a desaparecer logo apos as

157



sessoes de avaliagao do rendimento escolar. De sorte que um
aluno é muitas vezes capaz de resolver uma equacgao do 1°. grau
quando é solicitado diretamente, porém ndo é capaz de utilizar
essa mesma equacado para resolver um problema simples.

A avaliacdo se desvia de sua funcdo diagnéstica e volta-se,
quase que exclusivamente, para a fungdo classificatéria, que é
incentivada no modo de vida de uma sociedade que valoriza a
competicdo. Com isso, define, muitas vezes, a trajetéria escolar
do aluno, ndo s6 em termos da sua manutengdao ou eliminacao da
escola, como também no tipo de profissdac que tera no futuro.
Assim, ao decidir sobre quem fica ou quem sai da escola, a
avaliagdo demonstra fortemente sua funcgdo seletiva.

Apesar de ter como objetivo fornecer dados para a
verificacao da ocorréncia ou nao da aprendizagem (com fins de
diagndstico, para uma retomada do trabalho pedagégico), a
avaliagdo tem servido como mecanismo para eliminagao do
aluno da escola. Além disso, a avaliacdo mal conduzida pode ser,
ela mesma, um dos fatores causadores do fracasso escolar.

Para cumprir a principal funcdo da avaliagdo (ajudar o
aluno por intermédio da inter-relagao aluno/professor ao longo do
processo de ensino e aprendizagem), é preciso que o professor
avalie, nao o aluno, mas o desenvolvimento do seu trabalho
pedagogico.

Segundo o documento de Matemdtica dos Parametros
Curriculares Nacionais, é fundamental que os resultados expressos
pelos instrumentos de avaliacdo, sejam eles provas, trabalhos, registros
das atitudes dos alunos [ou qualquer outro utilizado] fornecam ao
professor informagbes sobre as competéncias de cada aluno em
resolver  problemas, em  utilizar a linguagem matemdtica
adequadamente para comunicar suas idéias, em desenvolver
raciocinios e andlises e em integrar todos esses aspectos no seu
conhecimento matemdtico. (Brasil, 1998, p.54)

Podemos considerar trés possiveis objetos da avaliagcdo de
acordo com Hadji (1994). O primeiro é o inventdrio, que permite
verificar se o aluno domina bem as competéncias e as habilidades
que faziam parte do objeto de ensino, por exemplo, utilizando
testes de rendimento, Neste caso, a fungao consiste em situar o
aluno num certo momento do processo. O segundo €é o
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diagndstico; a avaliagdo serve entao para situar o aluno no seu
processo de aprendizagem e para diagnosticar as suas lacunas e
as suas dificuldades em relagdo ao que deveria ter aprendido;
sendo assim, sua fungdo consiste em compreender a situagcdo do
aluno. O terceiro é o progndstico e, nele, a fungdo da avaliagao é
a de orientar o aluno nas suas escolhas escolares.

Atualmente, a grande maioria das escolas possui uma
politica de avaliacio do rendimento escolar®, por assim dizer,
baseada na dicotomia aprovacdo/reprovacdo, e nao da
aprendizagem®. Nesse contexto, nao hd espago para uma pratica
de avaliagio que ajude na identificacio e superagdo de
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem, tanto do
aluno quanto do professor. Até porque, os instrumentos
utilizados, quase sempre provas escritas, sao aplicados em geral
ao final de uma unidade do conteddo, j& as vésperas do inicio da
préxima, e com isso tarde demais para que os resultados possam
orientar agbes na busca da identificacio e superacdo de
dificuldades detectadas.

Sendo assim, a avaliacdo, absolutamente empobrecida,
deixa de ser processo e passa a ser apenas uma etapa final, pouco
ligada ao antes e completamente desligada do depois, que
consiste em apenas verificar a retengdo ou ndo dos contetidos
trabalhados. Com isso, fica a avaliacio destituida de suas fungoes
principais que dizem respeito a aprimorar o pracesso de ensino e
aprendizagem.

Avaliar pressupoe definir principios em fungdo de objetivos
que se pretendem alcancar; estabelecer instrumentos para a agao
e escolher caminhos para essa acdo; verificar constantemente a
caminhada, de forma critica, levando em conta todos os
elementos envolvidos no processo. Sendo assim, ela ndao possui
uma finalidade em si, mas sim subsidia o curso de uma agao que
visa construir um resultado previamente definido.

* Avaliagdo do rendimento tomada aqui como avaliagio do “produto” final, que, de
certa forma, evidencia um resultado sem muita chance de ser modificado.
* Avaliagdo da aprendizagem tomada aqui como avaliagdo do processo, um dos
meios que subsidia a retomada da prépria aprendizagem.
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Entretanto, o que se faz usualmente nas escolas foge a
qualquer concepcdo de avaliagdo, como bem pondera Brito,
verifica-se de forma grosseira o rendimento escolar para uma
simples atribuicao de nota. Ndo h4 nenhuma base que permita a
elaboragdo e aplicagcdo de instrumentos vdlidos; ndo hd critérios
definidos para a corre¢do e aceitabilidade dos resultados, além
de ndo se atender a padrdes® fixos para interpretagdo e andlise de
informacoes, de modo a propiciar e fundamentar o processo de
tomada de decisées. (1990,p.05).

Uma vez que esse tipo de avaliagdo, que temos em nossas
escolas, nao conduz a superacdo das dificuldades no processo de
ensino e aprendizagem, tanto do aluno quanto do professor, ela
nao pode ser considerada avaliagio no seu sentido pleno.

A avaliacdo precisaria ser vista como um dos fios
condutores da busca do conhecimento, de modo a dar pistas ao
professor sobre qual o caminho ja percorrido, onde o aluno se
encontra, que praticas ou decisoes devem ser revistas ou
mantidas para que juntos, professor e alunos, possam chegar &
construcdo do resultado satisfatério, como diz Luckesi (1996).

Na maioria das nossas escolas, piblicas ou ndo, a avaliacao
é eminentemente somativa, preocupada com os resultados finais
que levam a situagbes irreversiveis no que diz respeito ao
desempenho dos alunos, sem que sejam levadas em conta as
muitas implicagbes, inclusive sociais, de um processo decisério
fatal do ponto de vista educacional.

O trabalho dos alunos é praticamente colocado em fungdo
da nota/conceito. Os erros ndo sdo sequer discutidos, ndo se
reformulam  experi@ncias, metodologias dificilmente sdo
modificadas mesmo diante do fracasso de grande ntimero de
alunos. No entanto, € fungdo da avaliagdo fornecer sempre ao
aluno informagoes que ele possa compreender e que lhe sejam
lteis.

As atuais prdticas de avaliagio da maioria das escolas
tendem a promover a competitividade e a comparabilidade entre

* Padrdes sao regularidades que nos possibilitam um discernimento sobre a natureza
do problema, segundo STAKE, apud VIANNA (1997, p.162).
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alunos, suas classes e até mesmo seus professores. Lembro-me da
resposta dada pela professora da 3°. série, quando a questionei,
preocupada por meu filho ndo conseguir resolver a maioria dos
problemas dados como tarefa: Ndo se preocupe, disse-me ela,
ndao € s6 ele. A classe inteira ndo consegue.

Essa competitividade e comparabilidade sdao muito
evidentes quando se trata de matemadtica.

Por exemplo, as aulas de matemdtica seguem,
habitualmente, o esquema:

Qual o objetivo dessas aulas? Transmitir uma vasta soma de
conceitos e capacidades, afim de que o aluno seja capaz de usar
algum algoritmo para determinar a resposta de um exercicio tipo’
. O que se avalia nesse caso? O produto, a resposta correta, ainda
que muitos professores se declarem preocupados em avaliar “o
processo para chegar a resposta’, ou a natureza do trabalho
realizado pelo aluno.

O desempenho dos alunos é quase sempre avaliado por
provas contendo questdes liradas de um livro didético diferente

’ Exercicio tipo entendido aqui como um dos exercicios praticamente id@nticos,
rotineiramente apresentados pelo professor para serem resolvidos sempre da
mesma maneira, seguindo o mesmo procedimento passo-a-passo.
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do adotado. O niimero de questdes, muitas vezes, é determinado
pela nota atribuida a cada uma, jd que a soma delas deve ser
10,0. A grande maioria das questGes exige, basicamente,
memorizacao, o que, de certa forma, é coerente, ja que a maioria
das agoes do professor é desenvolvida baseada na transmissdo de
contelidos. No que se refere & elaboragdo da prova, a escolha de
quais questoes do livro fardo parte dela é arbitrdria, ndo havendo
definicdo das suas intengées, nem, de critérios para corregao.
Quanto a atribuicdo dos valores, o usual é: a questdo mais dificil
(considerada pelo professor) fica com o maior valor, ou seja, vale
mais aquela que, jd se sabe, serd pouco (ou nunca) acertada.

A avaliacdo tem sido usada apenas para dar nota ao aluno e
como tal, instrumento para disciplinar a turma. E o braco
autoritdrio do professor que mais atinge o aluno,

O campo da avaliagdo é ainda muito pouco explorado.
Quer seja no caso da avaliagdo no interior da escola (nfvel
micro), quer seja no caso da avaliagdo no interior de um sistema
de ensino (nfvel macro).

Qualquer forma de avaliacdo envolve, necessariamente,
um julgamento, sempre a partir de uma certa concepgao explicita
ou implicita. Sendo assim, ndo existe possibilidade de qualquer
avaliagdo ser apenas instrumental, técnica ou neutra. Nessa
perspectiva, uma avaliacio é, pelo menos teoricamente, uma das
etapas de uma politica, e, neste caso, uma que visa melhorar a
qualidade da educagdo no Estado. De acordo com os manuais de
andlise e avaliagdo de pollticas publicas, a avaliacdo deveria ser
uma etapa posterior a4 implantacdo das polfticas e programas,
destinada a influenciar sua reformulagdo, seja durante sua
implementagao, seja posteriormente. (Erretche, 1998).

Entdo, como qualidade ndo é um conceito que reflete uma
realidade absoluta, quando alguém formula um juizo sobre a
qualidade de algo, surge uma relagio especial entre qualidade e
medida, e, para formularmos um juizo de valor, de satisfacdo ou
insatisfacdo, necessitamos de algum critério, de algum padrdo. Os
padroes estabelecidos sao os fios condutores que irdo direcionar
uma avaliagdo e eles nao poderdo se afastar de trés eixos que sao:
o tedrico metodolégico - que dd a referéncia tedrica e as

162




condigoes técnicas para realizar a avaliagdo; o ético — que dd a
transparéncia em todos os momentos da avaliacdo e € a garantia ao
acesso as informagdes a todos os participantes, seja em relagao aos
objetivos da avaliagdo, as questdes a serem respondidas pela
avaliacdo, a como serdo coletadas, analisadas e interpretadas e a
quem fara cada uma dessas etapas; e, finalmente, o politico - que
implica a necessidade de se observar a realizagdo da avaliagdo de
forma realista, como processar a disseminagao das informagoes
levantadas, como serd verificade o impacto do projeto na
sociedade, com a formagio de novos posicionamentos e atitudes,
etc.

Podemos perceber que hd uma longa lista de problemas a
serem solucionados e que as questoes técnicas e metodolégicas
estdo imbricadas nas questoes éticas e politicas, confirmando que
as questdes técnicas e metodoldgicas ndo sdo neutras, pois
expressam posturas que levam & atribuicio de diferentes
significados aos conceitos e padroes.

Sendo assim, os dados, obtidos por intermédio de provas e
questiondrios, deverdo evidenciar os resultados do processo
pedagégico desenvolvido pelas escolas, cuja andlise permita o
mapeamento de pontos criticos do rendimento do sistema e
oportunize a tomada de decisdes frente ao planejamento das
politicas educacionais para o Ensino Fundamental e Médio. Com
esta intencado, as politicas educacionais precisam envolver um
efetivo programa de reversao do quadro que mostra:

v saldrio humilhante que o professor recebe;

v' asituagdo precdria do nosso ensino plblico bésico;
v" a formacéo deficitdria de boa parte dos professores e
v descaso com as reais necessidades da escola.

Ou seja, uma efetiva politica publica para a educagdo ndo
pode deixar de fora nenhum desses itens.

Olhando os resultados dos testes de rendimentos, das
avaliacoes estaduais, vemos que eles mostram niveis pouco
satisfatorios. No entanto, essa constatagdo ndo deve ser a dnica a
ser levada em conta, uma vez que se entende que uma aferigao
desse porte pode e deve provocar a discussdo da problematica
sacio-econdmico-cultural na qual se encontra imerso o proprio
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sistema educacional. Essa é uma das razdes que justifica esse tipo -
de afericdo: provocar/produzir investigagbes que propiciem
alternativas socialmente mais comprometidas dentro do préprio
sistema educacional, na luta por uma escola piblica, universal,
gratuita, obrigatéria e de qualidade. Entendendo qualidade de
ensino como meio de conquista da cidadania.

Apesar do ceticismo de muitos com relacdo a esse tipo de
alternativas, podese introduzir pequenas, mas necessirias e
importantes mudangas no sistema educativo.

Além disso, é bastante alentador ter a possibilidade de
provocar formulagdo de estratégias que supdem alto compromisso
politico por parte ndo apenas dos investigadores, mas dos proprios
professores, técnicos e outras pessoas envolvidas, ou seja, de todos
os envolvidos no sistema educacional. Essas estratégias poderiam
surgir como respostas as necessidades detectadas na prépria
realidade estadual ou regional e ndo como meras copias de
propostas externas. Viriam de “olhar mais de perto” esse grande e
difuso “retrato” que estd sendo tirado, tdo mais de perto quanto
possivel, Esse “olhar mais de perto” envolveria as universidades
que, ao investigar mais especifica e detalhadamente os resultados
da afericdo na sua regido, confribuiriam na busca de alternativas
possiveis e absolutamente necessarias para questdes importantes
tais como:
¥ quanto do rendimento escolar de um aluno no final de uma

série é o que ele realmente sabe ?

v" 0 que esse aluno sabe e para que lhe serve ?

v que diferengas existem entre o que “se quer” que ele saiba, o
“gue se ensina” e o “que ele realmente aprende”?

v que proporgao do rendimento é devido a outro ambiente que

ndo seja a escola

que elementos causam ou ndo, diferencas de rendimento entre

alunos de distintas regides do mesmo estado ?

v é possivel que a escola contribua para aumentar as diferengas
sociais na medida em que ndo consegue o mesmo rendimento
em todas as sua unidades, ndo importando sua localizagdo
geogrdfica, ou o nfvel sécio-econdmico dos alunos ?

<
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v qual a relacio entre os conteidos menos “dominados” e sua
importancia ¢

v" quais contetidos fazem parte da “sonegagao” do conhecimento
a consideravel parcela de alunos?

¥ qual a importancia dada pelas universidades a relagdo enfre as
propostas curriculares para o Ensino Fundamental e Médio e as
Licenciaturas que oferecem

Uma andlise de questdes como essas implica em clarear
qual é a teoria de ensino-aprendizagem considerada como
perspectiva em cada escola e no Estado, j4 que sem ela ndo é
possivel repensar os métodos, procedimentos e estratégias de
ensino para enfrentar as dificuldades encontradas.

Afinal, a passagem pela escola adquire sentido quando se
acredita que o aluno saird dela diferente de como entrou, uma vez
que o acesso ao conhecimento oportuniza outras formas de ver e
compreender o mundo, abrindo possibilidades de mudanga na
acdo cotidiana das pessoas.

Isso porque, de forma mais especifica, dentre os muitos
objetivos da escolarizacdo Davis e Espésito destacam:
¥ objetivos que se referem 2 obtengdo de informagbes sobre as

conquistas das geracoes precedentes, de forma a se apropriar
de um conjunto de dados de natureza ffsica, biolégica e social
sobre a realidade que se vive e se enfrenta;

v objetivos que se referem & construgao de fungbes cognitivas
que permitam pensar e atuar sobre o mundo fisico e social de
maneira independente, critica e criativa, estabelecendo relagbes
cada vez mais complexas entre as informagoes disponiveis;

v objetivos que se referem a elaboragdo de atitudes e valores, de
modo a se contar com cidadios que, conhecendo as variedades
da condigdo humana, escolham de maneira ltcida, consciente
e responsavel sua conduta pessoal e social.

Naturalmente, esses objetivos encontram-se todos
mesclados, sendo dificil estabelecer limites precisos entre cada
um deles: é na discussdo sobre os contelidos escolares que se
formam as fungdes cognitivas e se valoriza a realidade.(1990,
p.72)
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Se aproveitamento escolar é uma das apropriagdes que se
faz daquilo que a escola pretende ensinar, entdo 0 que pensar
frente aos resultados obtidos? Uma hipotese é que exercicios
mecdnicos e sem significado, mesmo que insistentemente
repetidos em sala de aula, ndo geram aprendizagem, e o que é
pior, uma vez mecanizados, o aluno nem “pensa” mais sobre ele.

E imprescindivel que os resultados da afericio do
rendimento escolar sejam submetidos a processos de investigacao
que os interpretem e expliquem com mais profundidade, para, a
partir disso, buscar solugées ou, pelo menos, o caminho delas,
quer seja no nivel do préprio estabelecimento, quer seja no nivel
regional ou estadual, e, que sejam também de utilidade para os
professores no momento de planejar suas agbes na busca de
melhora-las.

Afinal um instrumento de avaliagdo para aplicagao massiva
envia mensagens para todo o sistema. O instrumento, uma vez
aplicado, se transforma em estandar (entendendo estandar como
uma afirmagdo que expressa um juizo de valor).

Pedagogicamente, a fungdo verdadeira da avaliacdo da
aprendizagem é a de auxiliar na construgdo da aprendizagem
satisfatéria. E é nessa perspectiva que cada estabelecimento deve
analisar seus resultados, para que possam efetivamente servir-
lhes. Até porque o mais importante nao é o resultado, pronto e
acabado, mas consideragdes que acompanhem o ftrabalho da
escola nas diferentes fases, sempre levando em conta uma
questdo fundamental ja posta por alguém: se avalia o importante
ou se transforma em importante o que se avaliat

Nas questoes relativas a um programa de educacgio para
todos, as avaliagdes nos dois nifveis aqui exemplificados estdo
certamente interligadas.

Uma forma de no limitado campo de agdo da escola, dar
nova perspectiva ao trabalho pedagégico é: “botar as cartas na
mesa” clareando qual é a teoria de ensino-aprendizagem
considerada, j& que sem ela nao é possivel repensar os métodos,
procedimentos e estratégias de ensino a fim de enfrentar as
dificuldades encontradas; elaborar um projeto pedagégico bem
definido, com condigbes de ser aplicado para contribuir na
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reflexao sobre o papel social da escola e nas implicacoes

inerentes ao processo de avaliagido desenvolvido, quer no nivel

da sala de aula, quer no da escola ou do sistema.
Algumas das caracteristicas que toda avaliagao auténtica
deveria respeitar sdo, de acordo com Perrenoud:

v a avaliacao ndo deve incluir sendo tarefas contextualizadas;

a avaliagdo deve contribuir para que os estudantes desenvolvam

mais suas competéncias;

v a tarefa e suas exigéncias sdo conhecidas antes da situagdo de
avaliagdo;

¥ a correcdo somente considera erros importantes na 6tica da

construgdo das competéncias;

os critérios de correcio sdo determinados fazendo-se

referéncia as exigéncias cognitivas das competéncias visadas;

a auto-avaliacdo faz parte da avaliacao;

os critérios de corregdo sdo multiplos e proporcionam varias

informagoes sobre as competéncias avaliadas;

as informacdes extrafldas da avaliagdio devem considerar as

aptidoes dos estudantes, seus conhecimentos anteriores e seu

grau atual de dominio das competéncias visadas;

v 0s mesmos procedimentos de avaliagdo sdo exigidos a todos
os estudantes e o apoio necessdrio estd disponivel para
aqueles que t&ém dificuldades. (...) Enquanto a escola der tanto
peso & aquisicdo de conhecimentos descontextualizados e tdo
pouco 2 transferéncia e A construcdo de competéncias, toda
avaliacdo correrd o risco de se transformar em um concurso de
exceléncia.

v Pode-se dizer, para concluir, que ndo se poderia separar a
reflexdo sobre avaliagio de um questionamento mais global
sobre as finalidades da escola, das disciplinas, do contrato
pedagégico e diditico e dos procedimentos de ensino e
aprendizagem. (1999, p.167)

Com isso, como diz ele ainda, “mudar a avaliagdo significa

possivelmente mudar a escola”. (Perrenoud, 1999, p.173)

Uma avaliacdo da qual o professor e o aluno ndo retirem
nenhum ensinamento para si préprios e que ndo seja seguida de
nenhuma modificacdo na prética pedagégica nao tem qualquer
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sentido, a menos que nio se esteja em situacdo de formacao. O
que ndo é o caso quando se trata de avaliagdo educacional.

Concordo com Souza (1993) quando diz que compete ao
educador educar e utilizar a avaliacio para verificar se estd
educando da forma que pretendia e, se ndo estd, decidir o que
fazer para retomar sua trajetoria. Consequentemente, a decisao
final do educador, quando se confessa impaossibilitado de garantir
as aprendizagens do aluno, nao é reprovar. [grifos nossos](...)
Procuro evidenciar que a avaliagdo sozinha ndo oferece
elementos suficientes para a decisdo de reprovar um aluno.,

Essa decisdo deve ser tomada pela escola e pela familia,
depois de investigadas todas as suas possibilidades de recuperar o
aluno.

Como muito bem coloca Vianna, a avaliacdo ¢ um olhar
para frente, um olhar em perspectiva, talvez a partir do que foi,
mas sem querer culpabilizar pessoas ou instituicées, bastando a
angustia do possivel insucesso. A avaliagdo guia; a avaliagdo nao
pune.(1997, p.179)

Sobre a concepgdo de conhecimento afirma Machado que
atualmente, parece muito mais fecunda a concepgao de
conhecimento como uma rede de significados multiplamente
articulados, em permanente formacgdo e transformagdo, cuja
construgdo inicia-se antes mesmo da chegada d escola e ndo a tem
como tnico responsdvel, (1995, p.263)

E diz ainda que: A imagem cartesiana de uma cadeia cujos
elos sdo construfdos linearmente na escola (..) encontra-se
diretamente relacionada com os argumentos para a necessidade
das retengdes nas diversas seriages escolares. (1995, p.263)

No caso da Matemdtica, hd uma crenca na qual muitos
acreditam, de que ou o aluno acerta cada questao proposta ou
erra, sem outra alternativa, baseada na crenca ndo menos aceita de
que ela é o espago privilegiado onde sempre é possfvel contrastar
o verdadeiro e o falso. Se olharmos para a Histéria da Matemdtica,
essa proposicao dificilmente se mantém. Basta para isso, lembrar
dos teoremas ndo demonstrados, da crise dos fundamentos da
Matemdtica, das geometrias ndo euclidianas. O rigor do raciocinio
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matemadtico ndao conduz sempre 3 uma cdmoda decisao entre a
veracidade e a falsidade.

Da mesma forma, no processo de ensino e aprendizagem a
verdade nio é sempre pronta e definitiva; o que parece verdade
num certo momento histérico pode ndo ser mais facil de encontrar
um tempo depois.

Pode-se dizer que hd um erro cada vez que uma resposta,
um procedimento se opde a outro reconhecido como verdadeiro.
Na escola, o erro é mais cobrade quando é enconfrado nas
avaliagoes da aprendizagem, Os erros ocupam um lugar
importante para os alunos, jd que, na maior parte do tempo ¢é pago
um preco por eles (nota, repreensdo).

O erro é considerado, pela maioria das pessoas, uma
espécie de disfungdo, uma anomalia, como tendo um cardter
anormal, portanto, o ideal é a auséncia de erro. Assim, se um
aluno comete um erro, deve corrigi-lo o mais rapidamente
possivel.

Os erros sao tomados como um tipo de Indice de que o
aluno ndo sabe fazer, ndo tem estudado e ndo como um indice de
que o aluno sabe alguma coisa parcial, incorreta e que portanto é
preciso ftrabalhar com ela para, a partir daf, construir um
conhecimento correto.

Grande parte dos educadores matematicos enfatiza que em
lugar de ser protegido do erro, o aluno deveria ser exposto ao erro
muitas vezes, ser encorajado a detectar e a demonstrar o que estd
errado, e por qué.

Os trabalhos de Bachelard sobre a epistemologia das
ciéncias tém permitido desenvolver a nogao de obsticulo
epistemolégico e de salientar que o conhecimento cientffico se
constitui contra (encostado) o conhecimento comum imediato e
mesmo contra um conhecimento cientifico anterior.

Diz Bachelard no fundo, o ato de conhecer se dd contra um
conhecimento  anterior, destruindo  conhecimentos mal
estabelecidos, superando o que, no préprio esplrito, é obsticulo a
espiritualizacdo. ...6 no dmago do prdprio ato de conhecer que
aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentidbes e
conflitos. E afl que mostraremos causas de estagnacdo e até de
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regressdo, detectaremos causas de inércia ds quais daremos o
nome de obstdculos epistemoldgicos.(1996, p.17)

Nessa mesma diregao, Piaget mostrou, no conjunto da sua
obra, que o sujeito aprende passando por fases de equilfbrio e
desequilibrio; o processo de equilibragdo corresponde a procura
de uma solugdo otimizada, contando com os meios que se dispGe
num dado momento histérico em relacdo a situagao.

Nessa perspectiva, se pode dizer que conhecer é primeiro
ter reconhecido e rejeitado as concepgoes errbneas para depois
substituf-las por concepgées corretas, diz Bodin (1997). O erro se
torna entdo localizado no centro do conhecimento. E precisamente
sobre isso que Brousseau escreveu: o erro ndo € somente o efeito
da ignordncia, da incerteza, do azar, como se colocava nas teorias
empiristas e behavioristas da aprendizagem; mas o efeito de um
conhecimento anterior que tinha seu interesse, seu sucesso, mas
que agora, se revela falso ou simplesmente inadequado. Os erros
desse tipo sdo previsiveis, eles sdo constitufdos em obstdculos.
(1986, p.9)

E preciso distinguir entre os erros gerados por mera distragao
Ou Cansago e o erro que revela uma maneira de conhecer. Sendo
assim, um duplo problema se coloca: como interpretar os erros dos
alunos? Que comportamento se pode adotar diante desses erros?

Existem algumas perspectivas de conduzir um trabalho com
os erros. Uma delas é aquela na qual o conteddo é o mais
importante. Entdo se o aluno erra, é porque ndo sabe e para
aprender é preciso resolver mais exerclcios, problemas-tipo; nesse
caso, apenas se reforga os automatismos. Numa outra perspectiva,
se distingue se o erro foi no mecanismo de calculo, na estratégia
utilizada.

Tomando como ponto de partida um trabalho que envolva
objetivos, se pode pensar numa perspectiva que lide com o erro
em quatro patamares, como proposto por Bodin (1997):

(1) Erros de saber: o aluno ndo sabe uma definicao, uma regra, um
algoritmo, etc.

(2) Erros de saber-fazer: o aluno ndo sabe utilizar corretamente
uma técnica, um algoritmo, etc.
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(3) Erros ligados 2 utilizagio adequada ou ndo dos saberes ou dos
saber-fazer. Por exemplo, o aluno nao reconhece que a utilizagao
da relacdo de Pitigoras seria adequada para a resolugdo de um
certo problema.

(4) Erros de l6gica ou de raciocinio: o aluno confunde hipdtese e
conclusio, encadeia mal os célculos, tem dificuldade em lidar com
os diferentes dados do problema proposto.

Essas duas tltimas perspectivas podem ser utilizadas quando
se faz uma andlise/interpretacdo dos erros que aparecem numa
avaliacdio do rendimento escolar, ou seja, uma avaliagao de grande
porte. Contudo, mesmo permitindo uma intervencao diferenciada
do professor, elas nao oferecem o0s meios para uma
andlise/interpretacio das causas do erro no nivel de cada aluno e
de sua concepcdo do saber em relagdo aos fatores que interferem
ou influenciam essa mesma concepgao. Por conta disso ndo sdo as
mais adequadas para serem utilizadas na sala de aula na
anélisefinterpretacio dos erros que aparecem numa avaliagao da
aprendizagem.

Para a andlise/interpretagdo dos erros que ocorrem numa
avaliacdo da aprendizagem, no nivel da sala de aula, muitos dos
atuais estudos em educacdio matemadtica apontam para uma
perspectiva que se baseia numa situagdo diddtica descrita pelas
relagdes existentes no tridngulo:

PROFESSOR

ALUNO SABER

Assim, a andlise dos erros pode entdo ser conduzida em
relacio ao aluno (desenvolvimento psicogenético), ao saber
(dificuldades internas proprias), a relagdo professor-aluno

(expectativas recfprocas), a relacdo aluno-saber (concepgbes do
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aluno), ou a relagdo professor-saber (escolhas didéticas). E com
isso, a interpretacao de um mesmo erro pode ser multipla.

De qualquer que seja a perspectiva que se aborde a questdo
do erro na escola, o professor precisa distinguir as distintas
naturezas dos erros, j4 que exigem diferentes condutas
pedagdgicas na busca de sua superacao.

E ,pois, tarefa do professor fazer com que o erro, aos poucos
se torne observdvel pelo aluno para quer este tome consciéncia
daquele. Essa é uma das contribuicbes pessoais que o professor
pode fazer na busca de diminuir o fracasso escolar.

Gostaria de deixar claro que, como diz Vianna, a avaliagdo
nunca € um todo acabado, auto-suficiente, mas uma das multiplas
possibilidades para explicar um fenémeno, analisar suas causas,
estabelecer provdveis conseqiléncias e sugerir elementos para uma
discussdo posterior, acompanhada de tomada de decisdes, que
considerern as condigdes que geraram os fenémenos analisados
criticamente, (1997, p.2)

A avaliacdo é um questionar sobre o sentido do que é
produzido na situagido observada. Sendo assim, a avaliagao é
carregada de subjetividade e, com isso, um processo parcial e
necessariamente inacabado. Por isso, é necessdrio passarmos de
uma preocupacgdo centrada no produto (que se pretendia medir,
pesar..) para uma preocupagdo centrada no processo de
producado, para conhecé-lo e melhoréd-lo, e, finalmente, sobre os
pradutores (professores, alunos, escola, sistema) para ajuda-lo.

Assim, a avaliacdo podera descrever as coisas como elas
sao de fato, dando ao aluno informagtes sobre aspectos da sua
produgdo, dignas de confianga, importantes e significativas em
relacio a aprendizagem que se ajuda a desenvolver e as
competéncias que se ajudam a construir.

Uma avaliacdo do rendimento (produto) do porte de uma
avaliagio estadual tem um sentido funcional que deve ser
valorizado, até porque todo instrumento que serve para a
avaliacdo serve também para a aprendizagem. No entanto, a
avaliacao do rendimento sozinha, em qualquer dmbito, seja a
praticada numa avaliacao estadual seja a praticada na prépria sala
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de aula, ndo oferece elementos suficientes para subsidiar a
decisdo de aprovar ou reprovar um aluno.

Se a reprovagdo funcionasse segundo as razbes da sua
existéncia, como explicar, por exemplo, os resultados da 8. série
nas avaliagbes estaduais? Isso porque para chegar ao final do
Ensino Fundamental, o aluno “passou” em todas as séries
anteriores. Fosse boa a estratégia da repeténcia para garantir a
qualidade, serfamos hoje um dos pafses mais bem sucedidos nas
avaliagoes de rendimento; e, no interior das salas de aula, os
alunos repetentes seriam os melhores alunos da turma. O que
praticamente nunca € verdade.

Uma vez que esse tipo de avaliacdo, que temos em nossas
escolas, ndo conduz 2 superagio das dificuldades no processo de
ensino e aprendizagem, tanto do aluno quanto do professor, ela
nao pode ser considerada avaliagio no seu sentido pleno.

Sendo assim, os alunos estio sendo aprovados ou
reprovados baseados em critérios pouco significativos. O que dd
margem a questionar sobre a diferenca significativa do ponto de
vista da apropriacio do contetido que existe entre um aluno
aprovado e um que nao foi,

Nao se trata aqui de aprovar todos os alunos no Ensino
Fundamental. Trata-se de decidir juntas, escola e familia, qual o
melhor encaminhamento a ser dado ao aluno depois de
investigadas todas as suas possibilidades de recupera-lo durante
aquele ano letivo. Quem sabe, assim, o professor possa dispor
mais do seu tempo para preparar melhor suas aulas e para
preocupar-se mais com a efetiva aprendizagem dos alunos, E o
aluno, por sua vez, livre desse tipo de cobranga, possa se
envolver mais com seus estudos, responsabilizando-se mais por
sua propria aprendizagem e, consequentemente, com seu
desempenho.

Os Conselhos de Classe passariam a tratar do que lhe é
concernente e ndo de dar “jeitinhos” para reter ou nao um aluno,
e, o professor, deixando de ser apenas juiz, assumiria seu
verdadeiro papel. Certamente, a escola como um todo, livrar-se-ia
do sentimento de anglstia que sempre acompanha esse
aprovar/reprovar,
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A determinacdo de envolver os pais nas decisoes referentes
a avaliacio dos alunos é uma perspectiva interessante que
evidencia o propdsito de estimular a formagdo de valores e de
conceitos, de direcionar sentimentos e motivagoes com relagio
prépria avaliacdo do aluno.

Mediante a reprovacao, os alunos tém sido colocados
como um dos “bodes expiatérios” do sistema de ensino. O outro
tem sido o préprio professor. Porém, mesmo em estados como
Parand e Sao Paulo, nos quais hd uma alta incidéncia de cursos
de atualizacdo para professores, os niveis de repravagao ainda
continuam muito altos.

Parece um pouco simplista centrar o problema do fracasso
escolar apenas na formacdo deficiente do professor, j4 que o
fracasso escolar é uma questio complexa, com multiplas faces,
que nao se resolve apenas sacrificando o aluno ou o professor.
Assim como tem miltiplas faces, é preciso miiltiplos pensares e
multiplas acdes com envergadura nacional, na busca da sua
superacao.

Grande parte dos estudos sobre o fracasso escolar aponta
um ndmero considerdvel de fatores que levam a isso. Esses fatores
estdo presentes tanto dentro dos muros da escola como fora deles
e vao desde escolas mal equipadas, salas super lotadas, carga
excessiva de trabalho dos professores, saldrios indignos, descaso
com o funcionamento geral das escolas até o clientelismo
adotado para a indicagao de nomes chaves na drea e a falta de
uma efetiva polftica piblica para a educagao, como ja afirmaram
muitos autores.

Nio se pode esquecer que quem aceita o fracasso escolar,
aceita também a desigualdade. A escola tem estado por tanto
tempo conformada com as desigualdades de éxito que parece
achar natural um aluno fracassar numa série, Parece que a escola
nao se sente responsdvel pela aprendizagem, mas apenas por
oferecer a todos a oportunidade de aprender, deixando a cada
aluno a agdo de aproveité-la.

Numa escola que, em nome da igualdade, define, muitas
vezes, uniformes para seus alunos, a cor da capa do caderno de
determinada série, pode ser questionada a diversidade das
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priticas de avaliagio que acabam por gerar desigualdades
quando da certificagdo. Até porque as notas, que em dltima
instdncia expressam essa desigualdade, t&m uma dimensao
ideol6gica jd que dependem de certas representagbes que sdo
préprias de cada professor. Os professores e responsdveis pela
escola tém estado, ultimamente, entre expectativas contraditdrias:
a de “aprovar todo mundo” e dissimular o maximo possivel as
desigualdades e a de preparar as elites e legitimar as hierarquias
sociais que tdm como suporte o mérito escolar, como se nao
houvesse outra alternativa.

O importante na democratizagdo do ensino nao é fazer de
conta que todos aprenderam, mas criar espagos de modo a
permitir que cada um aprenda de fato.

As provas, aplicadas hoje nas escolas, revelam-se de pouca
utilidade, ja que sdo concebidas quase que essencialmente em
vista mais do desconto do que da andlise dos erros, mais para a
mera classificagdo dos alunos do que para a identificacdo do nivel
de dominio de cada um, mais para a comparacgao entre eles do
gue para a comparacao de cada um consigo mesmo. Um prova
dessas apenas penaliza os erros cometidos, sem que o professor
busque meios para compreendé-los e para trabalhar com eles,
transformando-0s em estratégias para a aprendizagem. Uma
concepcao de avaliagdo que exige uma intervencao diferenciada,
0 que supde uma certa transformagdo nas estruturas curriculares,
estd ainda longe de ser alcancada, jd que exige uma visdo mais
igualitdria da escola, ou seja, é preciso acreditar que aprender é
possfvel para os alunos. No entanto, a democratizagdo do ensino
nao aconteceu ainda, de fato, nem na sala de aula, nem na
escola, mas apenas nos discursos, dentro e fora da escola. As
razdes (as mesmas do fracasso escolar) viao desde a defini¢io de
uma efetiva e consistente politica publica para a educagdo,
passando pelas condigbes materiais das escolas, pela enorme
jornada de trabalho que um professor é obrigado a fazer por
conta de um saldrio quase sempre irrisério, até pela prépria
formacao do professor.

Nos cursos de formagdo de professores, pouco € fratado
sobre avaliagao. No entanto, a avaliagdo pode ajudar o professor
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a deixar de ser um dispensador de aulas, para se tornar, também,
um criador de situagdes de aprendizagem portadoras de sentido e
regulacio.

Mas O que é matemdtica? Por que estudar matemndtica?
Sdo perguntas muito comuns, que tém uma forte conotacao
filoséfica e que ndo tenho pretensdo alguma de tentar responder.
No entanto, respostas a essas perguntas sao freqlientemente dadas
por professores de matemdtica, nao diretamente, mas sim pelo
seu testemunho de vida, pela sua acdo didria em sala de aula. E
nao se tem garantia de que as respostas nao estejam sendo
catastroficas; de que estejam servindo de incentivo ao estudo da
matemdtica; de que estejam servindo para uma grande parcela da
populagdo se sentir incompetente para lidar com ela.

Se sucesso em matematica (raro, para poucos na escola que
temos) é tomado como algo que pode dar um certo poder ao
indivfduo, o fracasso (para a maioria na escola que temos) é um
sentimento de impoténcia associado a uma espécie de
incapacidade irreversivel,

Portanto, para que o professor de matemaética possa se fazer
presente na busca do sucesso de seus alunos em matemdtica, é
preciso, em (ltima instincia, que ele

v tenha uma boa relagdo com a Matemética;

v' tenha experiéncias proprias de aprendizagem por meio da
apropriacdo do contetido das diversas disciplinas, nas aulas que
tem na universidade, e, por meio de investigagdo, em sala de
aula no Ensino Fundamental e Médio;

v" tenha conhecimento sobre os possfveis caminhos da construcao
dos saberes matemdticos em matemdtica, em epistemologia e
em didatica;

v" saiba escolher, utilizar e avaliar o efeito de vdrias ferramentas
didéticas (vinculo teoria-prdtica).
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Insisto que dois pontos sdo, pois, cruciais na qualidade
do processo educativo: o professor e o currfculo. No entanto,
falar em melhorar a qualidade da educacdo sem levar em
consideracao as relagdes estruturais que configuram o ensino é
perder de vista a forma como a atividade educativa tem sido
determinada historicamente. Maior qualidade na educagdo
requer investimento prioritirio na profissionalizacao dos
professores desde a formacdo inicial a formagdo continuada,
criando uma cadeia coerente de aperfeicoamento, passando
pela substantiva melhoria do salario e das reais condigbes de
trabalho.
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