AVALJACAO DA
APRENDIZAGEM
COMO UM PONTO DE
PARTIDA PARA A
AVALIACAO DE
PROGRAMAS

LEA DEPRESBITERIS

PROLOGO

Existemn duas coisas que me incomodam profundamente: rever
fotografias, nas quais aparego e reler coisas antigas que escrevi.

No caso das fotos, a sensagiio ¢ de saudades. Saudades dos
sentimentos que existiam no momento em que a foto foi registrada,
saudades das pessoas que a compunham, saudades do tempo que nao
volta mais.

Quando releio meus escritos passados, sinto que poderia ter
feito bem melhor: aprofundando certos aspectos, adotado um estilo
diferente, tendo sido mais clara e precisa, etc.

Assim, quando solicitada a resumir as idéias principais de
minha tese “A avaliagdo da aprendizagem como ponto de partida da
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avaliacdo de programas da formagdo profissional”, senti um certo
desconforto.

Além disso, o trabalho de tese defendido em 1989 para a
obten¢do do Grau de Doutor em Ciéncias, na drea de concentragéo de
Psicologia Escolar, havia se transformado, apés algumas adaptagoes,
em um livio “O desafio da avaliagdo da aprendizagem — dos
fundamentos a uma proposta inovadora” e, evidentemente, ganhara
novos e diferentes contornos.

Na tese, ao contrdrio do livro, havia um capitulo especifico
sobre a formagdo profissional no Brasil e o papel que a avaliagdo da
aprendizagem desempenhou, neste contexto, ao longo do tempo.

Questionei-me, entdo, sobre o que fazer: apenas um resumo do
trabalho (objetivos, metodologia, resultados e conclusGes) ou, além
disso, contar um pouco da histéria do trabalho, desde sua conclusdo,
no ano j4 mencionado, até os dias de hoje.

Optei por ambos os caminhos.

I — A SINTESE DO TRABALHO DE TESE

Nos nomes da tese e do livro, pode-se captar o tema principal
sobre o qual eles discorrem: avaliagio da aprendizagem. Delineando
ainda mais o tema: avaliagio da aprendizagem na formagéio
profissional.

1 - Os objetivos do trabalho

No desenvolvimento do trabalho de tese, buscava-se:

e Contextualizar, historicamente, a avaliagio apresentando-a,
inicialmente, como processo de verificar os desempenhos dos
alunos e depois como forma de analisar um programa educacional,
para o qual concorrem inimeras varidveis: sociais, econdmicas e
politicas.

e Tracar um refercncial te6rico da avaliagio de programas,
destacando dois de seus principais componentes: curriculo e
aprendizagem.

e Contextualizar a avaliagio, na perspectiva da formacdo
profissional, analisando as principais varidveis e questdes que
permeiam sua analise.
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e Refletir sobre o potencial da avaliagio da aprendizagem em
promover macro-avaliacbes das instituices de formagio
profissional.

e Indicar ages que possam melhorar a avaliagio de programas de
formagéo profissional.

A hipétese principal do trabalho cra a seguinte: para se avaliar a
aprendizagem na formacdo profissional, em uma perspectiva mais
abrangente, deve-se ler como base, politicas, filosofias curriculares e
educacionais claramente explicitadas e, igualmente, configuradas em
uma visio global,

Nesta perspectiva, a formagéo profissional do futuro
trabalhador néio dependeria apenas dos aspectos técnicos da profissio
mas, também, dos fatores humanos e sociais que lhe possibilitassem
operar, conscientemente, as mudancas da realidade.

Sendo assim, a avaliagio da aprendizagem niio se esgotaria em
si mesma, mas serviria de ponto de partida para uma avaliagdo mais
ampla das politicas, filosofias e concepgdes de trabalho e educagio
que permeiam as agbes educativas das instituigdes e organismos
educacionais.

Defendia-se que se a concepgdo educacional fosse ampla, ou
seja, considerada como prética social, uma atividade humana histérica,
que se determina no bojo das relacGes sociais entre classes ¢ se
constitui, ela mesma, em uma das formas concretas de tais relagdes,
haveria uma maior probabilidade que as concepgdes de planejamento
de ensino e de avaliagiio da aprendizagem se tornassem mais flexiveis,
mais voltadas ao enriquecimento do processo de educacio.

Da mesma forma, concepgdes mais amplas de formagdo
profissional, que ndio dicotomizassem educag@o e formagdo, teriam
maior probabilidade de levar a formas de ensino e de avaliagdo mais
conscientes, mais criticas, mais voltadas para a orientagio, do que
para o simples preenchimento burocritico de papéis.

2 - A metodologia do trabalho

O trabalho de tese foi elaborado a partir de uma extensa revisio
bibliogréfica da drea de avaliagfio e de uma pesquisa realizada em uma
institui¢io de formagdo profissional voltada para o setor da Inddstria.
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Uma idéia que permeou toda a metodologia da pesquisa foi a da
conciliagio entre duas dimensdes fundamentais da avaliagdo: a
cientifica e a participativa.

A dimens@o cientifica foi definida como aquela que zelaria pela
clareza conceitual da avaliagdo; pela caracterizagfio abrangente ¢
pormenorizada dos programas educacionais; pelo reconhecimento e
representaciio das audiéncias legitimas interessadas no trabalho; pela
sensibilizacdo aos problemas politicos da avaliagio, de modo a evitar
0 mau uso de seus resultados; pela especificagio das necessidades e
fontes de informacfo; pela adequagio técnica com conhecimento ¢
controle dos instrumentos avaliativos; pela definicdo de critérios e
indicadores explicitos; pelos julgamentos e recomendagdes e por
relatdrios adequados &s audiéncias.

A dimensfo de participagio foi pensada na proposi¢do de uma
pesquisa-agiio caracterizada, essencialmente, como um tipo de
investigacio que busca envolver todos os participantes numa discussdo
conjunta e critica dos resultados como, também, na elaboracio e
recomendagio de alternativas de melhoria.

A idéia era a de concretizar um dos principios que Lippitt
propde para a este tipo de pesquisa: uma pesquisa com foco na acéo.

A pesquisa foi realizada nas seguintes fases: pesquisa
exploratéria, claboragdo de diretrizes, aplicagdio experimental das
diretrizes, implantagiio das diretrizes, avaliagio c¢ levantamento de
sugestdes de melhoria para tomada de decisio.

Cumpre ressaltar, que apesar da avaliacdo aparecer como fase
da pesquisa, ela permeou todas as agdes do trabalho, mesmo antes de
sua realizacdo.

A — A pesquisa exploratoria

A pesquisa exploratdria envolveu inicialmente 1.718 pessoas na
andlise das acgOes educacionais da instituicdo e das acOes de
planejamento de ensino e da avaliagdo da aprendizagem. Entrevistas e
questiondrios foram os principais instrumentos da pesquisa. A anilise
de dados foi feita através de estatisticas descritivas ¢ de andlise de
conteddo, de uma amostra, nas questdes abertas.

Apés a andlise ¢ interpretagdo dos dados, foram elaborados
relatérios especificos para cada grupo de respondentes (assistentes
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pedagdgicos, instrutores-chefes, docentes da Parte Diversificada,
docentes da Parte Comum, orientadores educacionais, assistentes
sociais, entre outros). Essa atividade buscou concretizar uma das
premissas consideradas bdsicas na pesquisa-acdo: a de que os
resultados devem retornar sempre aos seus participantes, de modo que
eles possam manter contato direto com as agoes desenvolvidas.

B - Elaboracio das diretrizes de planejamento de ensino e
da avaliacido da aprendizagem

As diretrizes foram elaboradas, num trabalho integrado entre
drgéo central e escolas, ficando assim delineadas:

e O planejamento de ensino e a avaliagdo da aprendizagem devem
ser considerados como partes de um processo maior, de acordo
com uma filosofia de educacdo claramente definida pela
insiituicdo.

e O planejamento de ensino e a avaliagdo da aprendizagem
constituem um processo unico que deve ser estabelecido a partir de
um trabalho integrado, participativo, de todos os responsdveis nele
envolvidos. Neste trabalho, urge considerar peculiaridades
especificas de cada escola.

o As diretrizes de planejamento de ensino e de avaliagdo da
aprendizagem e a proposta que sugere altemativas para sua
operacionalizacdo tém wma conotagdo orientadora para o
desenvolvimento do trabalho docente sem a intengdo de limitar seu
papel. Os exemplos e os aspectos formais da proposta ndo
constituem modelos a serem rigidamente seguidos.

e A proposta considera os trés niveis de planejamento e de
avaliagdo: educacional, curricular e de ensino-aprendizagem. O
planejamento de ensino e a avaliagdo da aprendizagem sdo de
responsabilidade dos docentes, assessorados pelos assistentes
pedagégicos. Toda agdo estd baseada em objetivos e deve ser
integrada para que se garanta a coeréncia com os principios da
instituicdo.

o O planejamento de ensino e a avaliagdo da aprendizagem devem
ser considerados como um processo continuo e sistemdtico a fim de
permitir, principalmente, a melhoria dos desempenhos

insatisfatdrios e o reforgo dos desempenhos positivos.
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e Tal processo € sistemdtico porque hd necessidade de que a
avaliagdo da aprendizagem seja realizada de forma organizada,
com base em vreal planejamento de ensino, onde: (a) os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes a desenvolver estejam
estruturados, hierarquizados, selecionados significativamente, bem
definidos e muito bem integrados; (b) os objetivos, os contelidos e
as estratégias de ensino estejam claramente definidos; (c) os
instrumentos e os critérios de avaliagdo estejam devidamente
estabelecidos; (d) as miltiplas formas de andlise dos resultados
estejam previsias, entre oulros.

® O planejamento de ensino e a avaliagdo da aprendizagem
propostos consideram a aprendizagem como um processo ativo, em
oposigdo a simples memorizacdo ou simples mecanismo de
repeticdo. Implica mudangas qualitativas que ndo podem ser
entendidas simplesmente como consegiiéncia do crescimento
biofisico.

e A interacdo docente/aluno na busca da aprendizagem requer, como
condigdo bdsica, o didlogo, através do qual haja troca de
experiéncias e enriquecimento mituo.

e FEm termos de aprendizagem, conhecimentos, atitudes e habilidades
motoras devem ser considerados de forma integrada, tendo em
vista o aluno como ser indivisivel.

e Para definir os conhecimentos, as habilidades e as atitudes
necessdrias ao alcance dos objetivos finais, o docente deverd agir
critica e reflexivamente frente aos elementos curriculares, aos
conteiidos programdticos e ao plano integrado de trabalho da
escola.

e O planejamento de ensino, compreendido como atividade de
reflexiio sobre as agdes mais indicadas para o alcance dos
objetivos finais, resultard na tomada de decisdo para sua melhoria,

e No planejamento de ensino, os obhjetivos deverdo contemplar os
contetidos em duas dimensdes: extensio (limites do conteiido) e
profundidade (niveis de desempenho a serem atingidos). Deverdo
ser redigidos de forma a permitir ao docente a escolha de diversas
estratégias de ensino e de avaliacdo.
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o Os conteiidos escolhidos para o alcance dos objetivos deverdo ser
distribuidos pela carga hordria de previsio modular, que
racionaliza a utilizagdo do tempo para as aulas, as avaliagoes e a
recuperagdo da aprendizagem. Na previsdo modular, 0 médulo
deve ser considerado como um conjunto de conhecimentos
significativos para o alcance de determinados objetivos.

o A avaliacio da aprendizagem deve ser considerada como meio de
coleta de informagdes para a melhoria do ensino e do aluno, tendo
assim fungdes de orientagdo, apoio, assessoria e ndo de punigéio ou
simples decisdo final a respeito do aluno.

o A avaliagdo da aprendizagem deve necessariamente: especificar de
forma clara o que serd avaliado; utilizar as técnicas e instrumentos
mais adequados e possibilitar a auto-avaliagdo por parte do aluno;
estimular o aluno a prosseguir e buscar sempre a melhoria do seu
desempenho.

o A avaliagdo da aprendizagem ndo deve ser pensada somente ao fim
de um periodo letivo. Ela deve se situar mum “contfinuum”,
permeando: (a) momentos anteriores a situacdo de ensino-
aprendizagem propriamente dita, para a verificagdo de pré-
requisitos (avaliacdo diagndstical; (b} momentos do proprio
processo a fim de promover a melhoria dos alunos (avaliagdo
formativa); e (c) momentos finais que permitam a aprovag@o ou
retencdo dos alunos (avaliagdo somativa).

e A avaliagdo da aprendizagem deve enfatizar as fun¢ées diagndstica
e formativa, pois estas orientam o processo de melhoria dos
desempenhos através da recuperacdo imediata.

e (O trabalho de recuperacdo deve ser visto como um recurso de
corregdo de falhas de aprendizagem; deve exigir o esforco de toda
a equipe escolar e docentes no intuito de evitar os prejuizos e o
desestimulo ocasionados pelas retengées.

e O planejamento e a realizagdo das atividades de recuperacdo sdo
de responsabilidade das equipes escolares, que deverdo definir as
formas e, principalmente, os momentos de atuagdo,

e Considerando a natureza do ensino que é ministrado na formagdo
profissional da instituicdo, a definicdo de atitudes a serem
promovidas deve privilegiar a boa realizagdo profissional (atitudes
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inerentes ao (trabalho), sem esquecer aqueles atributos que
contribuem para a formagdo de wm homem critico, participativo e
consciente (atitudes sociais).

e Dada a sua importdncia para a formagdo profissional, as atitudes
inerentes ao trabalho serdo consideradas como critérios de
avaliagdo do alcance dos objetivos. As atitudes sociais, por sua vez,
deverdo ser trabalhadas de forma integrada por todos os elementos
da escola e acompanhadas no seu desenvolvimento, sem a
preocupagido de atribuir-lhes uma nota.

e Na avaliagdo da aprendizagem, a nota do aluno deve refletir o seu
desempenho durante, ou ao final do processo ensino-aprendizagem.
A fun¢do administrativa legal da nota ndo deve encobrir suas
caracteristicas de orientacdo da aprendizagem e do ensino.

e As notas deverdo ser sempre atribuidas dentro de um sistema de
avaliagdo por critério, ou seja, que relaciona a aprendizagem do
aluno aos objetivos previamente determinados.

® As notas deverdo ser representadas sob a forma de niimeros, numa
escala de 0 a 100, mais ampla, que atende melhor a wna avaliagdo
baseada em objetivos.

e (O plano de ensino, com registro de decisdes do planejamento de
ensino e da avaliagdo da aprendizagem, deve ser encarado como
instrumento norteador do trabalho docente, fruto da reflexdo em
termos educacionais, obrigatdrio, formal, prevalecendo os aspectos
qualitativos sobre os quantitativos. Deve-se, também, respeitar o
ritmo prdprio do docente quando do planejamento,

e () planejamento de ensino e a avaliacdo da aprendizagem, em toda
a sua esséncia de processo, devem ser encarados como meios para
alcangar fins e ndo como fins em si mesmos.

C — Aplicaciio experimental das diretrizes

Antes da implantacio das diretrizes em todas as escolas,
procedeu-se 3 uma experimenta¢iio em uma amostra de dez unidades
escolares. Essa experimentago foi acompanhada e avaliada nas agoes,
tanto em nivel da interrelag@o érgdo central e escolas, como naquclas
que se desenrolaram no contexto especifico de cada unidade escolar.
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Nesta fase, os alunos lambém se constitufram em fonte
importante de indicagdo de sugestdes de melhoria, tanto para o
planejamento de ensino e a avaliagdo da aprendizagem, como para as
acoes educativas mais globais da escola no tocante a educagdo
profissional.

De uma amostra de 1000 alunos, consultados ao final da
experimentagio:

e 92% afirmaram que os docentes permitiram participac@o ativa nas
aulas;

e 85% negaram que os professores tivessem usado a avaliagdo com
cardter punitivo. Ressaltaram que os docentes, principalmente os da
Parte Diversificada, orientavam continuamente o trabalho dos
alunos, indicando-lhes os aspectos a melhorar ou a manter;

e 74% tinham participado das recuperages, mesmo que jé tivessem
obtido a nota necessdria, o que demonstrou um interesse desses
alunos na recuperagio de sua aprendizagem, mais do que a
recuperacao de uma nota;

e 75% haviam se sentido confiantes e trangiiilos ao passarem pelas
avaliaghes, reafirmando que estavam sempre conscientes dos
critérios pelos quais seriam avaliados;

e 70% disseram que antes das avaliagbes mais formais, os docentes
sempre reafirmavam: “se¢ ainda tiverem alguma divida me
procurem’”.

Muitas sugestdes para a melhoria dos instrumentos de avaliacfio
foram apontadas pelos alunos, destacando-se a necessidade de
aperfeicoamento das provas: acréscimo de questdes diferentes das de
miiltipla-escolha; cobranga de assuntos além da “decoreba”; revisdio
do mimero de questdes, pois as provas, muitas vezes, eram muito
cansativas por serem longas; maior organizacfio de datas das provas,
entre outros.

Os alunos consideraram que o conhecimento antecipado dos
critérios, pelos quais seriam avaliados, foi extremamente importante,
pois aprenderamn a analisar scu préprio trabalho. Essa afirmativa pode
ser constatada, principalmente, em algumas escolas nas quais os
docentes solicitavam aos alunos uma autoavaliagdo do trabalho
realizado, com base nos critérios estabelecidos, comparando
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posteriormente os resultados obtidos com a avaliagio que eles (os
docentes) haviam realizado. Mesmo considerando que essa pritica foi
um dos pontos mais fortes da avaliagdo, os alunos levantaram a
necessidade de reavaliagio de alguns critérios, de modo a tornd-los
mais justos.

Paralelamente, as respostas ligadas diretamente 3 avaliagdo de
sua aprendizagem, os alunos apontaram alguns aspectos educacionais
mais amplos. A grande aspirac@io explicitada foi a do desejo de uma
escola mais atualizada, tanto em termos de méquinas e tecnologia,
como em termos do conhecimento do docente.

Especificamente com relag@o aos docentes, os alunos sugeriram
que eles deveriam:

e conversar mais com os alunos, organizando debates, promovendo
maior espago para argumentagio;

e explicar a matéria com apoio de mais recursos audiovisuais;

e motivar os alunos a irem além do exigido;

e dar mais trabalhos de pesquisa.

Interessante observar, também, que questionados sobre a
disciplina, na €poca da pesquisa bastante enfatizada nas escolas, os
alunos apontaram-na como necessiria, Muitos alunos eram até mais
rigidos do que os proprios docentes, afirmando;

“Eu aumentaria o rigor, exigiria mais disciplina. Os

Jovens sdo muito desordeiros, fazem muita brincadeira

boba, sdo poucos os que levam a coisa a sério”.

Entretanto, para alguns alunos, a forma com a qual a escola
controlava a disciplina foi considerada inadequada. A sugestio foi
para que as “regras” fossem elaboradas em conjunto: docentes e
alunos, de modo a serem incorporadas como naturais e, no como algo
a ser obedecido de maneira impositiva,

Em geral, muitos foram os pontos positivos e restritivos
levantados pelos docentes, assistentes pedagégicos, orientadores
educacionais, assistentes sociais, diretores e alunos durante a
experimentagio.

Dentre os aspectos positivos destacaram-se: a importdncia de se
realizar um trabalho educativo, a partir de diretrizes definidas
integrada e participativamente — 6rgéio central e escolas, oferecendo
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uma visdo mais abrangente do processo educativo e permitindo um
melhor posicionamento quanto @& gqualidade do ensino e da
aprendizagem.

QOutros aspectos levantados como positivos foram: a melhoria
do didlogo entre docentes ¢ assistentes pedagégicos, alunos e
docentes; estabelecimento de um clima pedagégico com constante
reflexdo e melhoria de objetivos, conteidos, estratégias de ensino,
instrumentos e critérios de avaliacdo; desmitificacdo da avaliagdo
como o “dia da prova”, entre outros.

Dois aspectos mostraram-se rcstritivos ao trabalho : falta de
tempo do docente para plancjar e avaliar a necessidade de sua
preparagdo para realizar essas atividades.

A falta de tempo surgiu como um forte empecilho ao
desenvolvimento da prépria capacidade de expressdo de idéias criticas,
por parte dos docentes, decorrente de uma pritica educativa
centralizadora, com &nfase na tarefa.

A formagio dos docentes foi levantada como um dos aspectos
mais importantes para a realizagio de um trabalho educativo de
qualidade. A constatagiio foi a de que essa formag8o era concretizada,
quase sempre, por meio de treinamentos superficiais ¢ ndo como
preparagéio no contexto real da escola, para superagiio dos problemas
que o docente enfrenta no seu dia-a-dia. A sugestio foi de que a
formagdo dos docentes abarcasse, ndo apenas os aspectos especificos
da avalia¢io da aprendizagem, mas os assuntos ligados a educacéio em
geral e, em especial, ao trabalho por se tratar de uma escola de
formacfo profissional.

Os docentes ressaltaram, igualmente, a necessidade de um
intercimbio entre escolas para troca de experiéncias, uma vez que
perceberam que as diretrizes tinham a finalidade de orientar o trabalho
educativo e que seriam operacionalizadas, conforme peculiaridades
regionais ¢ das préprias dreas profissionais.

Apesar dessa visdio mais integrada, algumas escolas assumiram
as diretrizes como tarcfa a cumprir, como documento a ser seguido
sem reflexdo. Segundo essas escolas, a dificuldade de imprimir uma
andlise mais critica ao processo deveu-se, em grande parte, as
dificuldades de participagiio conjunta entre 6rgdo central e escolas e,
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especificamente, em cada um dos setores responsdveis pelo
planejamento, supervisdo e avaliagdo.

Da mesma forma, algumas dicotomias foram observadas ao
longo da experimentagiio, destacando-se a dicotomia entre teoria e
pritica explicitada, principalmente, na falta de um trabalho mais
interdisciplinar. Uma andlise mais aprofundada desta dicotomia fez
emergir a relacio que havia, na época, entre docentes da Parte Comum
e da Parte Diversificada. Essa relagio era permeada pela visdo que os
grupos de docentes tinham entre si. Os docentes da P.D. eram
encarados como eminentemente priticos e arraigados ao “saber-fazer”,
pelos docentes da P.C.. Por outro lado, estes tltimos eram vistos pelos
docentes da P.D. como tedricos e desvinculados da realidade.

Com basc nessas relagdes, estabelecidas hd longo tempo na
escola, foi preciso um trabalho de sensibilizagéo intenso, para que se
desenvolvessem atitudes de um trabalho educativo conjunto na busca
de um s6 objetivo: a educagéio profissional dos alunos, mais do que a
simples formagdo para um posto de trabalho.

Um relatério da fase de experimentagdo apontou,
detalhadamente, os pontos positivos e as lacunas levantadas pelas
escolas, tendo sido entregues aos principais decisores da instituigdo
para tomadas de decisdo.

Da mesma forma que fregiientemente ocorre no cotidiano das
instituigdes educacionais, houve um certo retardamento das decisdes.
E evidente que ndo se esperava que essas decisdes fossem tomadas
todas a0 mesmo tempo mas, desejava-se que no minimo, elas fossem
incluidas num plano a longo prazo, o que ndo aconteceu. A
implantagéio das diretrizes de planejamento ¢ de avaliagio ndo foi
considerada dentro do quadro global de metas prioritdrias da
instituicdo em virtude do aciimulo de projetos de varios setores que
dificultou uma agdo global e integrada.

D - Implantaciio das diretrizes

As decisdes para a implantagdo do projeto, apesar de um certo
retardo, tentaram minimizar os principais problemas encontrados:
tempo e formagfio dos docentes.

Assim, antes da difusdo das diretrizes, em ampla escala,
algumas horas para o planejamento ¢ para a avaliagdo foram
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acrescentadas a carga hordria dos docentes. Os responsdveis pela
orientagio pedagdgica dos docentes receberam uma preparagdo inicial
para funcionarem como multiplicadores em suas escolas. As acdes
educativas foram acompanhadas constantemente no perfodo
correspondente a um ano letivo.

Paralelamente as decisGes concretas sobre as condiges para a
realizagiio de um trabalho de qualidade, verificou-se a necessidade de
se refletir intensa ¢ extensamente sobre algumas relagdes do processo
educativo: (a) relagdo do trabalho com valorizagdo ¢ auto-estima do
trabalhador; (b) coeréncia entre conceito de formagéo profissional e
conceitos de aprendizagem e curriculo, (d) coeréncia entre propésitos
curriculares, papel do docente e suas condigbes de trabalho, (f)
coeréneia entre diretrizes de planejamento de ensino e de avaliagiio da
aprendizagem e conceito de formag#o profissional e (g) relagdo entre
processo de ensino e aprendizagem e atuacio da instituicio na
sociedade.

E - Levantamento de sugesties para a melhoria das acoes
educativas

Durante todo o trabalho de experimentagdio e implantagéo,
apesar do foco estar no desempenho dos alunos, a avaliacio da
aprendizagem forneceu subsidios imprescindiveis para o planejamento
e a avaliagdo nos niveis educacional e curricular.

Em nivel educacional ficou clara a necessidade de uma maior
explicitacdo entre concepgies de trabalho e valorizagdo do
trabalhador.

A avaliacdio tentou discutir essa relagiio na seguinte perspectiva:
uma entidade de formagio profissional que encara o trabalhador como
processo vital inaliendvel do ser humano, certamente, permeard suas
atividades dentro de uma filosofia de valorizagdio de seus recursos
humanos, principalmente, do docente e do aluno. Neste sentido,
encarard o docente como educador mais legitimo e niio como mero
profissional especializado em determinada ocupagio.

Ao aluno, a instituighio que considerar o trabalho,
principalmente o manual, como algo nio destinado exclusivamente aos
deserdados da sorte, passard certamente uma idéia de importincia do
trabalhador, ensinando-lhe tecnicamente sua profisséo e alertando-o
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para formas de espoliagdo de seu trabalho. Talvez alguém levante a
objecido de que esse alerta seria improficuo, considerando-se o sistema
de trabalho que se baseia na produgdio de capital ¢ na generalizagio
simplista que fragmenta fung¢Ges e divide os trabalhadores em aqueles
que pensam e aqueles que executam. Cr&-se, porém, que cabe 2
instituicdo de formacdo profissional, por seu cardter educativo, tentar
modificar alguns aspectos desumanos com relacio ao trabalhador e
desempenhar-se na busca de estratégias e solugdes que privilegiem a
humanizagéo do trabalho.

Essa concepgdo mais ampla de trabalho certamente imprimiréd
aos curriculos da instituigdo de formagio profissional uma filosofia de
busca de processos de cognigdo que desenvolvam além do “saber-
fazer”, o “aprender a aprender” e o “saber-ser”, este tltimo
relacionado as atitudes que permitam, ao trabalhador, lidar com sen
contexto especifico de trabalho e na sociedade em geral.

A necessidade de coeréncia entre os niveis de planejamento e
avaliagdo educacional, curricular e da aprendizagem foi sendo
explicitada cada vez mais na implantagio das diretrizes, mostrando a
importincia de uma construgdo curricular conjunta entre érgio central
e escolas. O curriculo ndo deve ser construido unilateralmente e deve
ser concretizado em um projeto educativo de todos e ndo de alguns
poucos profissionais da instituigdo.

Extrapolando a visdio interna da institui¢io vislumbrou-se,
durante o trabalho desenvolvido, a importincia de outro nivel de
avaliagdo: o do “extra-muros”, ou seja, dos impactos provocados pelas
acbes educativas no contexto do mercado de trabalho e da sociedade
em geral. Assim, se as concepgdes de educagio, trabalho, currfculo,
aprendizagem, docentes ¢ alunos forem amplas, visando a formagéo
do trabalhador como ser social, as institui¢des buscarfio formas de
avaliar a atuacdio indagando, constantemente, se estio contribuindo
para despertar a consciéncia e estimular a busca de alternativas ou
desenvolver agdes individuais e coletivas de transformacdo e se estdo
formando profissionais competentes tecnicamente.,

Como se pode observar, o trabalho de tese partiu dos
desempenhos dos alunos, mas desencadeou uma rica gama de questdes
curriculares e educacionais.
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IT - O REFERENCIAL TEORICO QUE FUNDAMENTOU O
TRABALHO'

Para desenvolver a pesquisa, planejamento, desenvolvimento,
acompanhamento e avaliagiio das diretrizes, foco do trabalho de tese,
foi fundamental tracar um referencial teérico que fundamentou a
pritica.

Esse referencial tedrico abarcou desde o nascimento da
avaliacdo como medida, voltada exclusivamente para os resultados de
aprendizagem dos alunos, até uma perspectiva mais ampla, através da
qual a avaliagio visa ao programa como um todo, expandindo os
propésitos educacionais aos currfculos e incluindo relagGes com outros
sistemas: social, econdmico e politico. A avaliagdo, nesta 1ltima
perspectiva, visa aos projetos em larga escala, particularmente os
projetos nacionais, regionais ou estaduais e nfio a avaliaciio como é
concebida e praticada no contexto restrito de um aluno, uma sala de
aula ou uma s6 escola.

Nesse percurso através dos tempos, a avaliacdo foi apresentada
como um ato muito antigo existente ji na China em 2.205 a.C, quando
Shun, o imperador, examinava seus oficiais, a cada trés anos, com a
finalidade de promové-los ou demiti-los.

Prosseguindo na histéria, o referencial teérico destacou Ebel,
que descreve os primérdios da avaliacdo, nos Estados Unidos da
América e que apresenta Horace Mann como precursor da criag@o dos
sistemas de testagem e Rice como responsdvel pelo desenvolvimento
dos primeiros testes objetivos para uso em pesquisas de alcance
escolar.

O referencial teérico percorreu, também, outros paises como
Franca e Portugal, onde houve o desenvolvimento de uma ciéncia
denominada Docimologia ¢ que De Landshere descreve como o estudo
sistemidtico dos exames, em particular dos sistemas de atribuigio de
notas e dos comportamentos dos examinadores e examinados, uma vez
que “dokimé”, significa, em grego, nota.

Pier6n, Bonboir, entre outros estudiosos foram, igualmente,
objeto de aprofundamento de descrigdo no referencial teérico, pois a

! As idéias agui apresentadis foram retirades du bibliagrafia indicada no final deste artigo.
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ciéncia por eles desenvolvida, a docimologia, ganhou terreno nos

E.U.A, onde comegou a ser questionada a partir dos escritos de Tyler.

Tyler defendia a inclusdo, na avaliagdo, de uma série de
instrumentos avaliativos: testes, escalas de atitude, fichas de registro
do comportamento e outras formas de coletar evidéncias sobre
rendimento dos alunos em uma perspectiva longitudinal, com relagéo &
consecugdo de objetivos curriculares. Parece que Tyler, j4 naquela
época, estava preocupado com o fato de que muitos professores
esquecem que € natural e espontineo considerar, na avaliagdo, outros
recursos tais como trabalhos didrios, observagGes e registros, enfim,
todas as atividades que permitem inferir desempenhos. E por isso que
muitas vezes o processo formal (provas) e o informal (atividades
diversas) sdo considerados como estranhos, entre si, dicotomizando o
processo de ensino em medidas quantitativas e qualitativas que, se
integradas, possibilitariam uma visdo global do desempenho do aluno.

Outro estudioso, apresentado no referencial teérico, foi
Cronbach que indicou os seguintes objetivos para a avaliagio:

e determinar se os métodos de ensino e o material instrucional,
utilizados no desenvolvimento de um programa, sfo realmente
eficientes para aperfeicoar curriculos;

o identificar as necessidades dos alunos para possibilitar o
planejamento da instrucéio e julgar o mérito dos estudantes, de
modo que estes possam ser incentivados em seus sucessos e
auxiliados em suas deficiéncias;

e julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dos professores, de forma
a subsidiar decistes de natureza administrativa.

O referencial teérico ndo poderia esquecer de Bloom, primeiro
autor a destacar a importincia do dominios de taxonomias para a
geracio de um sistema coerente de avaliagfo e de ensino.

As idéias de Bloom foram muito importantes, na implantagio
das diretrizes nas escolas, uma vez que os professores compreenderam
o perigo de se planejar e desenvolver um ensino baseado em mera
repeticdo de prdticas e de memorizagio de conceitos e avaliar o
desempenho do aluno em niveis mais elevados, de andlise, sintese e
avaliagdio. Ficou patente para os docentes que deve haver uma
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coeréncia entre 0 que se ensina ¢ o que se avalia, sob pena de
prejudicar os alunos em sua formagio.

E o referencial tefrico ndo poderia deixar passar
desapercebidos os estudiosos brasileiros que foram pioneiros em
avaliaciio da aprendizagem. Sabendo da possibilidade de cometer
injusticas, esquecendo-se nomes importantes, destacou-se, para
apresentacdo no referencial teérico, Medeiros, Liidke, Gatti, Souza,
Goldberg e Vianna. Este dltimo, pioneiro e responsdvel junto com
estudiosos de renome, até hoje, pela riqueza teérica e prética que a
avaliaciio no Brasil, foi ganhando através dos tempos.

Mas o referencial teérico tinha uma intengéio mais ambiciosa:
mostrar que a avaliagdio, da perspectiva de andlise dos desempenhos
dos alunos levava, forgosamente, &4 avaliagdo do curriculo e, mais
ainda, a uma avaliagio educacional.

Neste sentido, o referencial tedrico buscou alguns modelos,
surgidos por volta dos anos 70, e cujos aulores foram precursores
nesta modalidade de avaliaciio: Stufflebeam, Stake e Scriven.

Stufflebeam, definindo a avaliagdo como um processo de
delinear, obter e fornecer informagGes idteis ao julgamento das
alternativas de decisdo. Stake propondo suas matrizes de descrigdo e
de julgamento e Scriven classificando a avaliacdo em diagnéstica,
formativa e somativa.

De modo a mostrar nfo apenas a progressdo da avaliagdo em
termos de seus objetivos de andlise, (desempenhos dos alunos e
qualidade de programas e curriculos) a revisdo tedrica buscou
apresentar autores mais voltados a uma avaliagio de natureza
qualitativa, ou segundo Seltiz, pesquisa de avaliagéo.

Os resultados desse tipo de pesquisa ndo se destinam a
incrementar nosso corpo de conhecimentos ou desenvolver teorias.
Eles siio usados muitas vezes, imediatamente, para decidir se os
programas devem parar ou continuar, se as verbas devem ser
aumentadas ou diminufdas, etc.

Como exemplos de avaliagio qualitativa foram descritas a
pesquisa-acdo ¢ a estratégia de observagdo participante.

Essa revisdo bibliografia foi extremamente importante, uma vez
que a metodologia de implantagio das diretrizes nas escolas de

formagéio profissional baseou-se em muitos dos principios que
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permeiam essas duas formas de captagio da realidade e que, em

sintese, poderiam ser assim apresentados:

e ampla e explicita interagdo entre pesquisadores ¢ pessoas na
situacio estudada;

e ordem de prioridade feita em conjunto: pesquisador e participantes
da pesquisa;

e constante acompanhamento da agéo;

e busca de maior esclarecimento dos problemas, do que de sua
solucio;

o busca do aumento de conhecimento dos pesquisadores e do nivel de
consciéncia das pessoas e dos grupos.

O quadro teérico enfatizou que na pesquisa-agéo, o problema se
origina na prépria comunidade ou no préprio local de trabalho. A
finalidade da pesquisa é a melhoria de vida dos envolvidos, uma vez
que seu cardter ¢ eminentemente educativo.

A metodologia deste tipo de pesquisa indica trés fases
principais: (1) exploragdo geral do problema pela populagdo
envolvida, (2) identificagdo das necessidades bésicas e (3) elaboragdo
de uma estratégia educativa para a resolugéo do problema.

Ainda descrevendo esta modalidade de pesquisa, o referencial
tedrico enfatizou a unifio entre conhecimento e agéo. Os pesquisadores
participam néo apenas da discussdo dos resultados, mas sobretudo do
processo da pesquisa.

A escolha dos problemas a serem estudados néo se efetua a
partir de um conjunto de hip6teses, previamente estabelecidas pelos
pesquisadores, mas tem sua origem nas situacdes sociais concretas
que os elementos que participam do processo de pesquisa querem
estudar e resolver.

Essa atengiio especial que foi dada & pesquisa-agiio deveu-se ao
fato de ela ter sido a base do trabalho realizado na instituigéo de
formagéio profissional, mas é claro que algumas adaptagles tiveram
que ser feitas.

Houve, por exemplo, a necessidade de definir qual seria o nivel
de participacéio. Decidiu-se, entiio, que dentre os niveis propostos por
Bordenave, informagéio, consulta facultativa, consulta obrigatéria,
elaboragio e recomendagfo, co-gestio, delegagfo e antogestiio, 0 mais
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recomendado, considerando a estrulura institucional, seria o da
elaboragidio e recomendagdo, pelo qual as pessoas podem sugerir e
reivindicar, mas estdo impedidas de decidir, o que certamente restringe
a participacdo num sentido mais amplo, mas que se apresenta mais
participativo do que uma mera informagéo do trabalho a ser realizado.

Consciente, porém, da necessidade de atender a aspectos mais
especificos do planejamento de ensino e da avaliagdo da
aprendizagem, o referencial tedrico buscou tragar concepcbes e
procedimentos metodolégicos a serem discutidos com os docentes.

Neste sentido, foi extremamente importante a revisdo de
diferentes concepgdes curriculares, destacando-se as relativas ao
curriculo académico, tecnoldgico, humanista e de reconstrugéo social.

No curriculo académico, as finalidades educacionais estfio
voltadas para o desenvolvimento da mente racional e o treinamento do
aluno no uso das idéias e processos mais proveitosos para a
investigacdo da pesquisa especializada. Os métodos adequados ao
currfculo académico siio aqucles capazes de levar o aluno a descobrir e
validar os conhecimentos nas diferentes disciplinas. A aula expositiva
e a pesquisa sfo duas técnicas comumente usadas, através das quais as
idéias sdo explicitadas ¢ elaboradas, de modo que possam ser
entendidas. Cada disciplina, no curriculo académico, visa ao
desenvolvimento de um conceito ou um método.

A avaliagiio no curriculo académico, apresenta meios variados,
de acordo com os objetivos das diferentes disciplinas, Nas
humanidades, preferem-se as provas dissertativas (ensaios) a testes de
miiltipla-escolha, e respostas que reflitam & légica, coeréncia e
abrangéncia. Nas artes, a expressio ¢ julgada pela fidelidade a
subjetividade pessoal e aos padrdcs de beleza e gosto, tais como
adesiio aos principios de unidade e contraste equilibrado. Nas ciéncias,
empregam-se numerosos critérios: valoriza-se o uso que o aluno faz de
determinados processos ¢ métodos de pensamento, bem como o
conhecimento de fatos e temas. O rigor légico e a adequagdo
experimental sfo altamente valorizados.

No curriculo tecnolégico, os objetivos t8m uma Enfase
comportamental ou empirica, especificando produtos ou processos de
aprendizagem em formas nas quais possam ser observados ou

medidos; daf a importdncia dos objetivos operacionalizados. O
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paradigma da instru¢@io segue os seguintes priocipios: compreensdo da
finalidade, pritica adequada e conhecimento dos resultados.

O curriculo tecnolégico tem, geralmente, uma relacio de
disciplinas como matemdtica, ciéncias e leitura e campos técnicos
especificos. Em geral, somente alguns aspectos dessas disciplinas e
campos sdo selecionados para tratamento. Os objetivos instrucionais
sio organizados num continuum ou numa hierarquia fixa de
habilidades. Os objetivos terminais séo elaborados de forma precisa ¢
operacional, constituindo a base da organizacdo da instrugio.

No curriculo tecnol6gico, a avaliagio ap6ia-se no desempenho
do aluno, definido pela contagem de pontos em testes especificos para
0s objetivos.

A principal caracterfstica do curriculo humanistico € propiciar,
a cada aluno, experiéncias intrinsecamente gratificantes, de modo que
contribuam para a liberdade e o desenvolvimento pessoal. Para os
humanistas, os objetivos da educagiio sdo 08 processos pessoais
dinfimicos, relacionados com as idéias de crescimento, integridade e
autonomia pessoais. O cemne do curriculo humanista ¢ o ideal da
pessoa auto-realizadora,que ¢ alguém, ndo apenas desenvolvida
cognitivamente, mas desenvolvida nos aspectos estético ¢ ético.

O curriculo humanistico utiliza a integracdo como principal
forma de organizagéo. A integragdo refere-se 2 gradativa unidade do
comportamento do aluno. Buscando principios da “gestalt”, os
humanistas encorajam experifncias que se contraponham a
fragmentagdo curricular,

A avaliacdo, no curriculo humanistico, enfatiza o processo e
néo o produto. As avaliacdes sdo feitas por meio de diversas formas de
expressdo, de modo a que se perceba se as atividades estdo ajudando
os alunos a tornarem-se seres humanos mais independentes.

O principal objetivo do curriculo de reconstrugdo social €
confrontar os alunos com o conjunto de problemas enfrentados pela
humanidade. Os reconstrucionistas acreditam que esses problemas ndo
conslituem preocupagiio exclusiva dos “estudos sociais”, mas
impregnam cada aspecto da vida, inclusive a estética, a economia, a
quimica e a matemética.

No curriculo de reconstrugiio social, os métodos devem
possibilitar aos alunos, através de seus interesses, encontrar solugdes
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para os problemas sociais. Enfatiza-se a cooperagdo com a
comunidade.

A avaliagio do curriculo na reconstrugio social € feita com a
cooperagdo dos préprios alunos, que ajudam a selecionar, administrar
e avaliar os exames. Os testes sfo examinados criticamente quanto aos
seus viéses e adequagdio ao contelido e quanto 2 sua capacidade para
refletir objetivos qualitativos. Exames abrangentes durante o iltimo
ano da escola tém o objetivo de sintetizar e avaliar a interpretacdo,
pelo aluno, de seu trabalho anterior.

Essas diversas abordagens curriculares serviram, na
implantacdo das diretrizes, para que os docentes percebessem que,
apesar da instituicdo de formacdo profissional estar mais voltada a
processos e produtos técnicos, deveriam zelar por outras dimensdes do
trabalhador.

Na verdade, a prépria defini¢&o de currfculo foi terna da revisdo
bibliogréfica e do trabalho de capacitaco das equipes escolares tendo
se optado, no processo de discussio, pela idéia de Traldi, ou seja,
curriculo como o conjunto de todas as experiéncias organizadas e
supervisionadas pela escola e pelas quais, portanto, esta assume
responsabilidade.

Ainda no referencial te6rico, destacou-se a necessidade de
conhecer aspeclos metodolégicos mais especificos da avaliagdo da
aprendizagem no sentido de aperfeigoar as respostas a essas questdes:
o qué, como, quando e porqué avaliar.

As fung¢bes e propésitos da avaliagdo mereceram um destaque
especial. Os cinco propésitos de Municio para a avaliagiio da
aprendizagem foram apresentados:

e coletar informacdes sobre os desempenhos dos alunos, para que se
possa aperfeigoar o processo de ensino e de aprendizagem;

e identificar os interesses de cada estudante para proporcionar
orientagdo educacional e vocacional,

e julgar quais as experiéncias de aprendizagem sdo mais adequadas
para diversos grupos de estudantes;

e verificar s¢ os programas educacionais estdo provocando mudangas,
proporcionando elementos para que o professor pudesse planejar o
nivel e o tipo de ensino adequados.
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Um dos propésitos enfatizados foi aquele defendido por Cook e
que se refere & fungdo energizante que se faz sentir no momento em
que o aluno visualiza os meios de atingir os objetivos propostos. Para
este autor, o aluno sente-se estimulado a trabalhar de forma produtiva
quando percebe que (a) hd uma finalidade no trabalho que o professor
propde, (b) pode discutir os resultados juntamente com o professor e (c
) seu desempenho é comparado consigo proprio ¢ seus progressos e
dificuldades sdo vistos em fungio do seu préprio padrio de
desempenho, necessidades e possibilidades.

Nesta perspectiva, a revisdo bibliogréfica destacou duas formas
de andlise dos desempenhos dos alunos: andlise referente a normas e
andlise referente a critério.

Na andlise referente a normas, o desempenho do aluno €
comparado a um grupo de referéncia. A suposicio bédsica € a de que a
distribuigéio dos escores segue uma curva normal de probabilidade.

Na andlise referente a critério, a interpretacdo do desempenho
do aluno é feita frente a padrBes absolutos, sem referéncia aos
desempenho de outros alunos. Nesta andlise, ndo hd suposicdo da
distribuigfo dos escores segundo uma curva normal de probabilidade.

Alids, estas andlises diferenciadas chamaram a atengdo dos
docentes que perceberam a maior adequagiio, para a formagdo de um
futuro trabalhador, da comparagdo dos desempenhos dos alunos com
critérios pré-estabelecidos, ou seja, andlise referente a critério. Esses
critérios representam a qualidade desejada na aquisicio dos
conhecimentos, préiticas e atitudes a serem desenvolvidos. A grande
maioria dos docentes também ndo apresentou resisténcias sobre
explicitar claramentc os critérios de avaliagio antes de avalid-los.
Tormou-se evidente que alunos bem informados sobre como serdo
avaliados adquirem maior seguranga no processo de sua
aprendizagem.

Finalmente, o quadro referencial teérico elaborado para o
trabalho de tese, e que subsidiou a concretizagio de atividades
especificas de planejamento e de avaliagdo nas escolas, mostrou quais
seriam os procedimentos bdsicos desse processo: definir objetivos,
sclecionar conteidos significativos, escolher estratégias ativas e
estimulantes de ensino, definir critérios de avaliagdo, elaborar bons e
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diversificados instrumentos de avaliacdo, analisar resultados e propor
melhorias.

III - UM Pouco pA HISTORIA DO TRABALHO E DAS MINHAS
IDEIAS NOS DIAS DE HOJE

Avangos e retrocessos fazem parte de um processo histérico.

Assim, muitas agOes educativas foram aperfeicoadas como
conseqiiéncia do trabalho realizado na instituigio e, algumas
conquistas perderam-se a0 longo do tempo.

Finda a década de oitenta, no Brasil, inovagdes tecnoldgicas e
mudancgas nas formas de organizacio do trabalho comegaram a
pressionar as instituicdes de formagdo profissional a reverem sua
pritica educativa .

Interessante que, por mais que como educadores sempre
tenhamos defendido a necessidade de uma formagdo mais ampla do
trabalhador, tenha sido somente com pressdes econOmicas do
mercado, que essa idéia comegou a “vingar’ nos contextos das
instituicoes.

Um novo perfil de trabalhador comegou a ser perseguido:
necessidade de autonomia, capacidade de resolver problemas novos,
de iniciativa, de comunicar claramente as idéias, de trabalhar em
equipes, de planejar e gerir o préprio trabalho, entre outros.

Esse novo perfil exige, das institui¢des educativas, nma revisdo
de seus curriculos, de suas formas de avaliagfo.

Tragar um referencial tedrico em avaliagdo requer, hoje em dia,
o aprofundamento de algumas questdes cruciais:

e como avaliar o aluno nos aspectos de construgio de seu
conhecimento?

e qual é o conhecimento que se constréi em termos das diferentes
naturezas de trabalho?

e como equilibrar uma avaliagio do processo de aprender, com a do
processo de agir?

e quais os principais instrumentos para avaliar a aprendizagem de
processos e produtos de aprendizagem?

e que abordagens curriculares levariam a um aprendizado mais
significativo?

|




e que politicas e filosofias educacionais deveriam subsidiar a
avaliagdo desse curriculo?
e qual o papel da avaliagéo nesse contexto?

Desta maneira, se eu tivesse que repetir todo o trabalho
realizado com as escolas, continvaria a defender uma idéia de
participagéo, de acompanhamento constante das agdes, de envolver os
responsdveis diretos pelo ensino, dc defender uma filosofia de
avaliagfo orientadora, promotora de melhorias.

Mas eu avangaria no contefido das discussdes sobre o papel do
ensino ¢ da avaliagio na concepgiio de “aprender a aprender”,
“aprender a pensar’. Destacaria a aprendizagem como um ato que o
educando exerce sobre si préprio.

Nesta perspectiva, € evidente que as condi¢gdes de ensino devem
ser planejadas para uma aprendizagem mais eficiente, porém, a
aprendizagem configura-se como um processo de construgio de
esquemas mentais que capacite para a resolugdo de problemas novos.

Neste contexto, o papel do professor ndo € apenas ensinar, mas
de auxiliar o educando a aprender, a pensar, integrando as
contradi¢des aparentes num conjunto de esquemas gerais que ele ja
possuia.

No enfoque de aprendizagem como um processo interno, o
educando, a partir do desequilibrio gerado por um nova situagéio, um
novo conhecimento, toma consciéncia de que essa situagfio, esse novo
conhecimento, ndo fazia parte dos conhecimentos anteriores e se
modifica. Essa abordagem favorece um espago de liberdade e
autonomia, a mobilizagio de todos os recursos do educando na
assimilacdo de novos conhecimentos e a estruturagiio do pensamento
em niveis mais elevados.

A avaliagdo da aprendizagem, nesse contexto, buscard ir além
da aplicacéo de provas e testes, tentard verificar o rendimento através
de outras formas de representagéio, de modo a analisar os processos
que estio se realizando em termos do aprender.

A avaliagdio ird além da mera apresentagio de um resultado
final, pesquisard quais os processos de raciocinio envolvidos na busca
desses resultados para, realmente, auxiliar a desempenhos mais
conscientes e capazes de transferéncia de aprendizagem.
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Essa forma de agir, agrega uma nova responsabilidade ao
professor: avancar também em suas formas de raciocinio de modo a
propiciar ao aluno oportunidades de elaborar scu pensamento. Isso
implica em preparagio e formagdo didética, para que os educadores
avaliem ndo s6 os desempenhos esperados nos curriculos especificos
que atualmente recebem o nome de competéncias, mas que também,
avaliem as capacidades que vdo sendo construidas ao longo do
aprender.

Desta maneira, eu insistiria na necessidade de refletir o que a
escola, em seu projeto pedagdgico, propde como conhecimentos,
praticas, atitudes a formar ¢ quais as capacidades ou habilidades que
serfio a base desse conjunto de saberes.

Esta andlise processual exige que a avaliagio seja
essencialmente formativa, tanto em termos da aprendizagem dos
alunos, como dos processos educativos que sdo desenvolvidos na
escola. Nesla perspectiva, a atitude avaliativa deve ser uma constante,
o0 que s6 serd possivel com a incorporaragio de uma atitude de
pesquisa, de investigac¢do por parte dos educadores.

Com base nessa afirmativa, se fosse possfvel retornar no tempo
da implantacio das diretrizes cu insistiria para a realizagio de
pesquisas sobre a natureza do pensamento dos educandos ao
aprenderem uma profissio.

Numa perspectiva mais ampla, eu insistiria na necessidade de
acOes para tornar a avaliacio um meio de auxiliar na prépria
capacitacdo dos docentes, pois somente quem pesquisa, sabe
comunicar os resultados.

Na verdade, a avaliagdo impulsiona ao agir. Quando nfio
queremos refletir, pensar, raciocinar, conhecer a realidade que nos
cerca, ndo avaliamos. Mas, se ao contririo, desejamos agir ncssa
realidade, temos que ter conceitos, hipéteses, estratégias,
comprovagdes. Ndo se pode melhorar ou transformar aquilo que néo
se conhece.

A concepgdo da avaliagdo compreende uma posigdo, uma
atitude que € a busca de informagdes, a vontade de comprovar os fatos
para s6 depois efetuar julgamentos. Essa atitude pode contribuir para a
construgdio de conhecimento, envolvendo, no projeto educativo, os

atores da acdo cducativa, desde o plancjamento até a andlise de
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resultados e, talvez até na tomada de decisGes curmriculares e
educacionais da escola.

Na verdade, eu insistiria para que a avaliagdo ndo fosse apenas
um recurso de uso externo do professor, mas uma importante
ferramenta de estudo para seu aperfeicoamento. Afinal, como diz
Demo *“Quem investiga é capaz de produzir instrumentos e
procedimentos de comunicagio. Quem ndo investiga, assiste a
comunicagéo dos outros.”

Insistiria, portanto, que a avaliagio é uma forma de
aprendermos a ler a realidade, de nos educarmos.
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