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Mensagem da Coordenacgao

Caro(a) cursista,

Ao desejar-lhe boas-vindas, apresentamos a seguir alguns caminhos para a
leitura compreensiva deste material, especialmente elaborado para os cursos
do CINFOP.

Ao se apropriar dos conteudos dos cursos, vocé devera fazé-lo de maneira
progressiva, com postura interativa. Vocé deve proceder a leitura compreensiva
dos textos, ou seja, refletindo sobre as possibilidades de aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos na sua propria realidade. Aproveite ao maximo esta
oportunidade: observe os simbolos e as ilustragdes, consulte as fontes
complementares indicadas, elabore sinteses e esquemas, realize as atividades
propostas.

Tao logo seja iniciado o seu estudo, vocé deve elaborar uma programacao
pessoal, baseada no tempo disponivel. Deve estabelecer uma previsdo em
relacdo aos conteudos a serem estudados, os prazos para realizacao das
atividades e as datas de entrega.

Aintencao dos cursos do CINFOP ¢ a de que vocé construa o seu processo de
aprendizagem. Porém, sabemos que tal empreendimento ndo depende
somente de esforgos individuais, mas da acao coletiva de todos os envolvidos.
Contamos com as equipes de producdo, de docéncia, de administragao,
contamos principalmente com vocé, pois sabemos que do esforgo de todos nés
depende o sucesso desta construcio.

Bom trabalho!

A Coordenagao
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Avaliacdo da Aprendizagem: Dito e Feito?

INTRODUGAO

Aavaliagdo da aprendizagem €, sem duvida, um dos aspectos mais conflitivos na educagéo e
perpassa todos os niveis de ensino. Historicamente, € demarcada por um conjunto de
tensbes e contradicbes ainda n&o resolvidas, nem teodrica, nem metodolégica, nem
praticamente. Isso se explica pelo fato de a avaliagao da aprendizagem nao ser um processo
meramente técnico, implicando um posicionamento politico e incluindo valores e principios.
Sendo assim, um repensar critico sobre a avaliagao da aprendizagem escolar implica, dentre
outros aspectos, o desvelamento dos principios que vém norteando as praticas avaliativas

dos professores.

Para Hadiji (2001, p. 109), uma avaliagao s6 sera verdadeiramente formativa se houver uma
comunicacgao util, um "esforgco para compreender melhor como as coisas se passam”, e é
justamente com esse intuito que apontamos a necessidade de estabelecer com o professor
uma relagdo dialdégica que nos aproxime das concepgdes e praticas avaliativas de
aprendizagem que esse profissional estabelece na sala de aula com seus alunos.
Aprofundar essa discussao se faz necessario também tendo em vista a propria alegagao dos
professores de que 0 avango nas formas de organizar o ensino nao tem tido correspondéncia
nas praticas avaliativas, ocasionando uma discrepancia entre as praticas educativas

inovadoras e as formas avaliativas vigentes.

Nesse sentido, concorda-se tanto com Hoffmann (1993, p. 74), quando afirma que “o
cotidiano da escola desmente um discurso inovador de considerar a crianga e o jovem a partir
de suas possibilidades reais”, quanto com Perrenoud (1999), quando escreve que a teoria
avaliativa ja avangou muito, mas o fazer avaliativo no cotidiano da escola ainda traz
resquicios de uma avaliagdo mensuradora e coercitiva. Portanto, qualquer mudanga no
processo avaliativo passa pelas condi¢cdes da formacéo inicial e continuada do docente, suas
condigdes de trabalho e valorizagao social e econdmica. Esse pressuposto visa desmistificar
uma perspectiva ingénua de que € apenas mudando a avaliagdo em si mesma que 0s
problemas educacionais estarao resolvidos.

Segundo Vasconcellos (1998, p. 53):

“O professor esta bem intencionado, mas cabe a interrogag¢do: esta boa intengdo esta baseada em qué?
Qual seu fundamento, como foi construida? Este “bem querer” é histérico e, portanto, condicionado,
influenciado por justificativas que sdo afirmadas tantas vezes e com tal convicgdo que acabam sendo
incorporadas pelos sujeitos. Esta querendo o melhor para o aluno, mas o caminho que esta percorrendo
pode estar equivocado, comprometido por estes condicionamentos”.

C



@K‘E—

Os aspectos levantados por Vasconcellos (1998) apontam para as multiplas facetas da
avaliagao e o quanto ela é carregada de sentido e finalidade. Diante desse quadro, pode-se
afirmar a necessidade de uma maior reflexdo em torno da pratica educativa de professores
gue atuam na educacéo basica darede publica, sobretudo, de suas concepgdes e praticas de
avaliagao de aprendizagem, pois elas podem fornecer um caminho que pode colaborar com
o professor, no sentido de possibilitar a reflexao sobre suas agdes e a reelaboracao de sua
postura pedagégica como um todo, em especial, da avaliativa. E com essa intengéo que este
caderno tematico foi elaborado, ou seja, apresentar e analisar como os professores-alvos da
pesquisa Concepgoes e Praticas de Avaliagcao de Aprendizagem de Professores que Atuam
na Educagéo Basica da Rede Publica de Ensino descrevem e compreendem suas praticas

avaliativas.
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Avaliacdo da Aprendizagem: Dito e Feito?

UNIDADE 1 APARTE E O TODO: REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE AVALIAGAO

Altair Pivovar

E dar exercicios com explicagéo e ficar feliz quando eles aprendem e nas provas vamos ver o resultado.
(2.1,321)

As reflexdes a que me propus neste momento estdo assentadas nas respostas dadas pelos
professores de escolas publicas localizadas em municipios do Vale do Ribeira, que
participaram do projeto “Praticas e Expectativas de Professores Relacionadas a Avaliagao da
Aprendizagem Escolar”, promovido pelo Centro Interdisciplinar de Formagao Continuada de
Professores (CINFOP) da UFPR. O objeto da pesquisa € a compreensao que os docentes
tém da avaliagdo da aprendizagem, tanto no nivel conceitual quanto no das praticas
efetivamente realizadas. Para isso, valeu-se de questionario apresentado a um grupo de
professores, elaborado de modo a dar conta destes dois aspectos: o saber e o fazer, devendo
as conclusdes tiradas a partir do primeiro aspecto encontrar eco nas respostas das questoes

que solicitavam o relato de situagdes concretamente enfrentadas pelos docentes.

A primeira meta da pesquisa, a compreensao em nivel conceitual que os docentes tém da
avaliacao, foi buscada nas respostas dadas as seguintes perguntas:
2.1-Paravocé, o que é avaliar a aprendizagem do aluno?
2.2 -0 que vocé considera fundamental para uma boa avaliagao?
2.3 -Quais s&o os objetivos de se avaliar a aprendizagem?
2.4- Qual o papel do aluno e qual o papel do professor no processo de avaliagao da
aprendizagem?

As questbes, como se vé, partiram de uma acgao especifica (avaliar) e procuraram a
determinacao das condigdes anteriores ao processo em si (0 que € fundamental para avaliar
e 0s objetivos para avaliar). A analise das respostas mostrou a vagueza com que o tema é
tratado no plano discursivo. Em se tratando de um “processo”, € de se esperar que uma
definicdo o apreenda na explicitacdo do encadeamento das operagdes que o constituem.
Longe disso, as definigdes privilegiaram a simples troca de termos por outros ou expressoes
sinbnimas. Essa substituicdo ocorreu de duas formas:
a) substituindo-se o objeto sobre o qual a avaliag&o incidiria. Nesse caso, avaliar a
aprendizagem converteu-se em avaliar...
-0 meu método de ensino. (2.1, 106)

- 0 seu desenvolvimento. (2.1, 117)

Q
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-oseudiaadia, o alunocomoumtodo. (2.1, 125)

- 0 conhecimento adquirido pelo aluno em salade aula. (2.1, 135)

- 0 seu comportamento e frequéncia naescola (2.1, 149)

- o cotidianodo aluno. (2.1, 202)

- tudo, o conhecimento que o aluno traz de casa até o que ele aprende na escola. (2.1,
217)

- 0 aprendizado dia-a diado alunoem salade aula. (2.1, 225)

- 0 seu salto de conhecimento e habilidade na leitura, escrita, interpretacdo, calculo e
oratdria. (2.1, 272)

b) substituindo-se o préprio termo avaliar por um termo correlato, mas em igual medida

vago. Nesse caso, avaliaré...

- captar aquilo que o aluno sabe ou entendeu. (2.1, 106)

- verificar o seu progresso. (2.1, 107)

- descobrir o que realmente os alunos aprenderam e também para saber o que eles
aindanao sabem. (2.1, 110)

- observar o que o aluno aprendeu durante o ensino que lhe foi transmitido. (2.1, 111)

- saber se ele entendeu o conteudo, o ja ensinado. (2.1, 114)

-acompanhar o aprendizado dos alunos dia-a-dias. (2.1, 118)

- participar do dia a dia, o desenvolvimento que ele vai adquirindo para o progresso de
sua aprendizagem. (2.1, 123)

- perceber suas dificuldades para poder melhorar. (2.1, 124)

- reconhecer o caminho que o aluno percorreu do momento em que o conheci até onde
estdnomomento. (2.1,132)

-ver como esta o rendimento em relagdo as aulas, ver se o aluno realmente
compreendeu o que se quis passar. (2.1, 141)

- considerar tudo o que o aluno traz de conhecimento de casa. (2.1, 148)

- estar sempre atento as suas atividades. Notar se ele entendeu todas as atividades.
(2.1,149)

-fazer com que o alunos compreenda o que busca na escola. (2.1, 150)

- procurar saber o que o aluno ja sabe e o que aprendeu durante seu tempo que atua
naescola. (2.1, 154)

- medir o quanto meu aluno aprendeu daquilo que eurepassei. (2.1, 173)

- “lapidar”, retirar e construir junto com a crianga o conhecimento. (2.1, 191)

- analisar abagagem do aluno, o seu conhecimento da realidade. (2.1, 204)

(-
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- fazer um levantamento daquilo que o aluno aprendeu e quais conteudo o aluno esta
com dificuldade de aprendizagem. (2.1, 215)

- testar o conhecimento do aluno. (2.1, 240)

- identificar as falhas e as metas atingidas pelos alunos. (2.1, 246)

- estar ciente do desenvolvimento do aluno em suas habilidades e competéncias. (2.1,
325)

De modo geral, os docentes definem o que é avaliar aprendizagem pelos objetivos de se
avaliar a aprendizagem, dai a pouca diferenca verificada entre as respostas das questoes 2.1
e2.3.

Com relagao a questao 2.2, houve respostas que colocaram como fundamental para uma
boa avaliagao, isto €, como condicdo para a sua realizagdo, a existéncia prévia das
conclusdes a que o processo poderia levar. Assim, com relagdo ao que consideram
fundamental para uma “boa avaliagao”, encontramos as seguintes respostas, entre outras do
mesmo teor:
a) Que o conteudo que foi explorado tenha dominio pelo aluno. (2.2, 145)
b) Considero uma boa avaliagdo quando o aluno esta lendo bem, desenvolvendo suas
praticas. (2.2, 153)
c) Primeiro saber o que o meu aluno conhece e que eu quero que ele aprenda como ele
deve aprender e onde eu quero chegar. (2.2,173)
d) E fundamental que o aluno venha a ter compreendido o contetido explicado, que tenha
pleno dominio e uma visao clara daquilo que esta sendo avaliado. (2.2, 181)

e) Que o aluno ja tenha o conhecimento do conteudo. (2.2, 209)

As respostas apontam também para uma indefini¢gao entre o que é fundamental avaliar (1)
e o que é fundamental para avaliar (2). No primeiro caso, temos aspectos sobre 0s quais
incide a avaliagao; no segundo, as condi¢gdes para se realizar a avaliagcdo. Segue uma
amostra dessaindefinicio:

a) (2) Atencéao na elaboragéao das questdes e com certeza clareza ao efetua-la para que o

aluno sinta-se seguro. (2.2, 111)

b) (1) O desempenho do aluno. (2.2, 112)

¢) (2) Uma avaliagao continua. (2.2, 114)
d) (2) Ter explicado bem a matéria, revisar sempre os trabalhos da avaliagdo. (2.2, 116)

1)

e)(
Q

Os conhecimentos do aluno. (2.2, 124)
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f) (2) Clareza dos objetivos que quero atingir. (2.2, 132)
g) (1) O diaadia e o desenvolvimento da crianga. (2.2, 152)

Acerca da questao 2.4 (Qual o papel do aluno e qual o papel do professor no processo de
avaliagao da aprendizagem?), as respostas apontam para o estabelecimento de umarelagao
unidirecional:
a) Ado aluno é demonstrar o que entendeu daquilo que foi passado. Do professor é ver o
que o aluno aprendeu. (2.4, 106)
b) Aluno: aplicar a aprendizagem. Professor: aprimorar a cada dia. (2.4, 107)
c) Aluno é aprender a ler e a escrever. O professor ensinar os alunos: e ser um bom
professor. (2.4, 108)
d) Papel do aluno é aprender. E do professor € ensinar o melhor que pode. (2.4, 109)
e) Professor seravaliado e o aluno avaliador. (2.4, 113)
f) Aluno de réu e o professor de juiz (para alguns). Aluno em papel de conhecedor e o

professor em papel de transmissor. (2.3, 206)

H4, claro, docentes que apontam uma mudanga nessa concepg¢éo, como, por exemplo, a
seguinte resposta a questao 2.4: Geralmente o aluno é o avaliado e o professor o avaliador,
mas esta pratica esta mudando muito, pois através da avaliagdo do aluno podemos rever a
nossa pratica, os nossos erros, etc. (2.4, 125). Mas a maioria das respostas ainda deixa

entrever a concepg¢ao unidirecional a que me reportei acima.

Dessas consideragdes preliminares sobre o conjunto de questdes cujo escopo era a
compreensao em nivel conceitual que os docentes investigados tém da avaliagao (questdes
2.1 a2.4), aprincipal conclusido a que as respostas conduzem revela o que caracterizei aqui

como a perda da dimensao processual da avaliagao.

A inexisténcia da dimensao processual pode ser detectada nas definigbes metonimicas,
isto &, que definem um processo por alus&o a um de seus elementos constituintes. E o caso,
porexemplo, de definicdes como as elencadas abaixo:

a) (1) E observar todos os trabalhos feitos pelos alunos. Dentro e fora da escola. (2.1, 139)

b) (2) E diagnosticar o que o aluno sabe e o que ainda necessita aprender. (2.1, 274)

c) (3) E avaliar o desempenho, o desenvolvimento do aluno. Analisar o aluno também
sobre varios aspectos, tais como: participagao, assiduidade, interesse, pontualidade,
respeito, emfim, analisar o aluno no seu dia a dia em sala de aula. (2.1, 205)

E@Q) a definigdo toma por base o aspecto metodologico da avaliagao; em (2), a definigao
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toma como referéncia objetivos da avaliagao; em (3), a avaliagao é definida pelo componente
relativo ao objeto da avaliagcéo. Outro fato que leva a essa concluséo € a pouca referéncia a
materializagdo do processo de avaliacao, tratado sempre num plano abstrato:

a) E tentar relacionar tudo o que foi ensinado com o que o aluno aprendeu. (2.1, 143)

b) E perceber o desenvolvimento do aluno a cada dia, tendo em vista sua aprendizagem

tanto na escola quanto na sociedade. (2.1, 174)

c) Significa “lapidar”, retirar e construir junto com a crianga o conhecimento. (2.1, 191)

d) Terum conhecimento da vivéncia familiar com o aluno. (2.1, 176)

e) Fazer com que o aluno compreenda o que busca naescola.(2.1, 150)

O numero pouco significativo de referéncias a avaliagdo como sendo uma agao com fins
especificos e, por conta disso, estando sujeita a um plano de agao constituido de partes que
se encadeiam e obedecem a uma determinada sequéncia, é sintoma do grau de abstragao
com que os professores operam no tocante a avaliagao. Eles conseguem reconhecer alguns
elementos desse processo, mas ndo tém idéia clara do que venha a ser a avaliagao no seu
todo e o modo como as partes se articulam num processo de avaliacdo. Prova disso esta no
fato de que a maior quantidade de respostas (52 em 221) responde a pergunta o que € avaliar
a aprendizagem apenas substituindo o objeto da avaliagédo, conforme apontado

anteriormente.

E forgoso reconhecer que, sempre que se fala em novos modos de avaliar, a ténica recai na
substituicdo ou ampliagdo do leque de objetos a serem avaliados: o comportamento, as
anotacdes dos alunos, os bilhetes etc., mas ndao se chega a tocar na materializagao do
processo, isto é, na elaboragdo de um plano de avaliagdo, com a explicitagao das partes que
o constituem, que serdo tantas e tais conforme as intencbes que o suscitam. Amiude,
encontram-se respostas nos questionarios que dao conta de que, pelo menos em termos de
informacéo, os professores tiveram acesso a tais “inovagdes”, ainda que se imponham nas
suas falas apenas como “ecos” das falas dos estudiosos do tema:
a) Prestar atengao nos bilhetes e cartinhas que nos escrevem. Nas conversas que contam
todos os dias. (2.1, 137)
b) E preciso o professor conhecer a familia do aluno, suas caréncias, etc... Avaliar
diagnosticamente, e de conteudos, com responsabilidade, participagao, etc... (2.1, 202)
c) Eu considero uma boa avaliagao: a avaliagao paralela. (2.2, 117)
d) Praver se o aluno consegue produzir o conhecimento. (2.3, 131)

e) Aluno: absorver o conhecimento, para compreender o meio. Professor: mediar o
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conhecimento através do meio. (2.4, 262)
f) Ambos tém papel muito importante. O professor, por ser o mediador do conhecimento,
tem de estar aberto para mudancas, e lembrar que o aluno pode ser avaliado diariamente
e ndo somente bimestralmente; por sua vez, o aluno tem de procurar dedicar-se mais as

aulas tornando-as mais prazerosas, facilitando o seu aprendizado. (2.4, 263)

Poucas foram as respostas que se reportaram a avaliagdo como um processo, ou seja, como
um plano de acao intencional e especifico, descrevendo-o enquanto tal, constituido de

intencao, objetivos, justificativas, objeto, metas, materiais, procedimentos e critérios.

Outro aspecto que corrobora a perda da dimensao processual € a variabilidade na selecdo do
aspecto considerado fundamental para a realizagdo de uma “boa avaliagdo” (tema da
questdo 2.2):
a) E a participacéo do professor junto com o aluno e partir daquilo que o aluno ja sabe. (2.2,
123)
b) Verificar no aluno todas as qualidades dele. (2.2, 126)
c) Clareza dos objetivos que quero atingir. (2.2, 132)
d) O professor deve elaborar provas coerentes a realidade do aluno e analisar o progresso
doaluno.(2.2,136)
e) Reflexao, planejamento, e objetivo a seralcangado. (2.2, 198)
f) Aparticipacao do aluno em sala de aula, trabalhos, além de concentragdo e interesse em
aprender. (2.2,276)

A desconsideracdo da dimensao processual também esta presente de modo bastante
acentuado na crenga de que podemos avaliar a aprendizagem cobrando conhecimentos que
foram ensinados no decorrer das aulas. A crenga de que a “devolucdo” desse conteudo
atesta a sua assimilacido esta presente nas respostas do tipo ver/verificar o que o aluno
aprendeu:

a) E eu medir o quanto meu aluno aprendeu daquilo que eu repassei e medir o quanto o
que estou trabalhando com ele esta sendo aproveitado, se minhas técnicas de repasse
estdo de acordo e principalmente se eu estou compartilhando os conhecimentos
mutuos. (2.1, 173)

b) E medir o conhecimento da crianga e seu desenvolvimento intelectual. (2.1, 183)

c) Avaliar a aprendizagem é saber o quanto um aluno aprendeu, sobre um conteudo que

foi Ine apresentado em um certo momento, e poder notar o que ele melhor adquiriu
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daquilo que Ihe foi apresentado. (2.1, 203)
d) Saber “quanto” do conteudo estudado foi aproveitado pelo aluno. E a aceitagdo deste
conteudo, pois nem tudo o que nés, professores, ensinamos, eles aceitam, mostrando

assim sua personalidade. (2.1, 323)

Muitas respostas confundiram os objetivos de se avaliar com os objetivos de se ensinar:

a) E fazer com que o aluno saiba transpor o conhecimento adquirido no cotidiano. (2.1 113)

b) Desenvolver a capacidade de ampliar seus conhecimentos. Adquirir e desenvolver
coordenagao motora, criatividade, atencao, participagdo. Desenvolver o raciocinio
I6gico-matematico. Desenvolver o emocional/afetividade. (2.3, 133)

c) E voceé passar para ele o contetdo e trabalhar a partir daquilo que ele aprendeu. (2.3,
155)

d) Preparar o aluno para o futuro. (2.3, 176)

e) Torna-los cidadaos capazes de viver em sociedade, sendo criticos € auténomos. (2.3
178)

f) E formar um cidad&o para o mundo. (2.3, 319)

Foi esse fato o que mais cobrou um aprofundamento da reflexdo sobre a acao de avaliar a
aprendizagem, por reconhecer ai o ponto nevralgico da confusdo que grassa na educagao
em todos os niveis quando o assunto € avaliagdo. Calcado nessa indistingdo, trago a
discussédo alguns aspectos que néo tenho visto serem tratados quando se fala em avaliagao.
Seguem-se, entdo, consideragdes sobre o ato avaliativo em si, de forma a evitar que sua
expressao mais geral seja transposta para usos mais especificos sem os devidos cuidados

que essatransposicao exige, posto que altera o estatuto que ela ocupa num e noutro caso.

Em primeiro lugar, algumas ponderagdes que ja fiz em outra oportunidade acerca da
avaliacdo como ela € normalmente levada a efeito no tocante ao ensino de lingua
portuguesa, que reproduzo a seguir por entendé-las pertinentes as demais areas do

conhecimento escolar.

Ela [a avaliacdo] tem se caracterizado como o fim de uma atividade. O aluno vé no momento de sua
ocorréncia o indicativo de término de um assunto e comego de um novo. A partir dela, os alunos dedicam-
se exclusivamente ao préximo contetido e jogam o anterior num canto da memoria, para mais tarde.

Pelo que ja foi discutido, o momento de avaliagao do resultado de nossa atuagéo através da linguagem é
0 momento em que comega propriamente o trabalho de reflexao lingiiistica, ndo o momento em que ele
se conclui. A constatagdo de eventuais falhas na nossa atuagédo por meio da linguagem (e a avaliag¢éo,
concretizada em uma nota, teria a fungdo de nos mostrar isso) é apenas o momento desencadeador de
um processo de “negociagao” do ajuste necessario para a reformulagao de nosso universo referencial.

Na escola, contudo, os momentos em que constatamos falhas em nossos textos (as “avaliagées”) sdo
decisivos para cristalizar duas situagées: sabemos ou ndo sabemos. A escola opera com essas duas
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categorias. Ndo leva em conta a prerrogativa da negociagéo, que caracteriza o uso (e o aprendizado) da
lingua em situagées reais. A avaliagdo, quando ocorre, da por encerrado o trabalho. A atribuigéo de uma
nota fecha o dialogo. Na melhor das hipoteses, um texto que apresentou problemas é usado como
exercicio de reescrita centrado em simesmo, cuja ineficacia ja apontamos em capitulos anteriores. Ainda
que retome, segundo a perspectiva de avaliagdo diagnéstica, os conteudos que resultaram mal
assimilados pelo aluno, a escola vai encerrar um ciclo que ainda ndo se completara e iniciar um novo,
para tratar do mesmo problema, mas que sera também encerrado no ponto em que deveria a rigor ter
inicio.

Isso ocorre porque a avaliagao é o ponto culminante de um processo autofagico, ja que a absorgdo dos
contetdos visa a avaliagdo. Como o objetivo do aluno esta circunscrito a esse momento, ndo ha o que
“negociar”. O ciclo, esta, de fato, encerrado. E esperar a préxima avaliacéo.

E preciso rever, portanto, ndo sé os critérios de avaliagdo, ou as suas caracteristicas — se diagnéstica ou
classificatéria (tradicional) — , mas a propria existéncia de momentos “explicitos” de avaliagdo, que
canalizam as intengbes dos envolvidos na aprendizagem para objetivos espurios, que nao atendem aos
propdsitos legitimos da escola, a saber, dar ao aluno formas de acesso as praticas socioverbais de
qualquer natureza. (PIVOVAR, 1999, p. 115)

Voltemos ao que foi chamado anteriormente de ato avaliativo em si e ao que no trecho citado
foi referido como momentos “explicitos” de avaliagdo. Koch (1993), em levantamento sobre
as teorias da atividade verbal, diz que toda atividade humana teria os seguintes aspectos
fundamentais:
a) existéncia de uma necessidade/interesse;
b) estabelecimento de umafinalidade;
c) estabelecimento de um plano de atividade, formado por a¢des individuais;
d) realizagdo de operagdes especificas para cada agado, segundo o plano de agdes
prefixado;
e) dependéncia constante da situagdo em que se leva a cabo a atividade, tanto para a
planificacdo geral como para a realizagdo das agbdes e a possivel modificacdo do
processo no transcurso da atividade (troca das ag¢des previstas por outras, de acordo

com as mudancgas que se produzem na situagao).

No item e, a autora fala em “dependéncia constante da situagao”, isto €, num monitoramento
continuo das possibilidades reais com o intuito de verificar a manutengao das condicbes
estabelecidas como necessarias para a realizacdo da atividade. Pode-se vislumbrar ai a
presenca de um ato avaliativo continuo, que vai o tempo todo analisar os diferentes
momentos do processo para determinar a necessidade ou nao de ajustes, de modo que se
cumpram minimamente as intengdes que lhe deram origem. Disso se depreende que
avaliagao é uma operacgao inerente a qualquer atividade, cuja culminancia se da pelo
julgamento de um produto final comparando-se tal produto com uma intengao posta na
origem da atividade. A avaliagao seria, entdo, a agcdo de monitoramento constante da
sequéncia de operagdes necessarias para a realizagao da atividade que foi desencadeada.

Nesse sentido, quaisquer atividades humanas apresentam os seguintes aspectos:
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Motivacao
:>, Da comparagao entre ambos,
. : Intencao :
Sofrem ajustes determinados| ¢ resulta a necessidade de
ela avaliagao continua - interferéncias no modo de
P ¢ E> Modo de realizagao

realizacdo ou na propria

Resultado intengdo

E importante definir bem qual o papel de cada uma dessas etapas. O objeto da avaliagéo,
aquilo que esta sendo alvo de julgamento, € o modo de realizagao da atividade, isto é, o
conjunto de operagdes que selecionamos para cumprir a intengdo e a forma como as
combinamos. No entanto, esse modo de selecdo e combinacédo de recursos s6 pode ser
julgado nos efeitos que produz, isto €, no resultado da atividade. A materializagcdo da
avaliagao, ou seja, o elemento concreto sobre o qual vai ser possivel emitir um julgamento, é
fruto da comparagao entre o resultado final e a intengdo posta na origem. Quaisquer
constatagdes nesse nivel (no da comparagao entre resultado e intengdo) vao exigir
consideragdes sobre as operagdes selecionadas para a execucgao da atividade. Note-se que
o resultado do ato de avaliar pressupde um retorno aos estagios anteriores, nao tendo,

portanto, carater terminal.

A necessidade de um elemento concreto sobre o qual assentar o julgamento aparece nas

consideragdes de Bakhtin (1981, p. 33) sobre o signo:
Cada signo ideolégico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas também um fragmento
material dessa realidade. Todo fenbmeno que funciona como signo ideolégico tem uma encarnagédo
material, seja como som, como massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa
qualquer. Nesse sentido, a realidade do signo é totalmente objetiva e, portanto, passivel de um estudo
metodologicamente unitario e objetivo. Um signo é um fenémeno do mundo exterior. O préprio signo e
todos os seus efeitos (todas as agbes, reagcbes e novos signos que ele gera no meio social circundante)

aparecem na experiéncia exterior. Este € um ponto de suma importancia. (...) a propria compreensao ndo
pode manifestar-se sendo através de um material semioético (por exemplo, o discurso interior).

O resultado da atividade, portanto, € o elemento materializado no qual vai ser possivel
constatar a necessidade de revisao do plano geral da atividade. O aluno, nesse sentido, é o
agente que vai materializar um resultado que, por sua vez, vai determinar a necessidade de
ajustes no plano da atividade. Isso resgata uma concepgédo de avaliagdo que se foi
confundindo com o tempo: ndo € o aluno que ¢é avaliado, nem o professor diretamente, mas

um plano de atividade, isto €, um conjunto de operagdes especificas que visam atender uma
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intencdo de ensino-aprendizagem, do qual tanto aluno quanto professor sdao elementos
constitutivos, e ndo os alvos. Nao estou, com isso, descentrando o processo de ensino-
aprendizagem do aluno; estou, sim, evitando que o 6nus do julgamento recaia
exclusivamente tanto sobre este quanto sobre o professor. Em nenhum momento julgamos o
aluno, que é na verdade o beneficiario do processo, mas sempre o0 plano que pensamos ser

mais eficiente para cumprir o propdsito pedagogico.

Entre a intengdo e o resultado apresentado, ha uma série de operagdes que sio
selecionadas mediante atos avaliativos a priori, ou seja, sdo selecionadas a¢des a partir de

calculos probabilisticos acerca das possibilidades de cumprimento das intengdes definidas.

Resumindo: avaliar € uma operagao que serve de elo entre as etapas de qualquer atividade.
Cada nova etapa passa por uma analise das semelhangas que mantém com o plano em que
o todo da atividade se estrutura, de modo a corrigir distor¢gdes que as mudancgas da situagao,
provocadas pelo acionamento do processo, causam. Adotando-se a definicdo de fungao
como a atividade natural ou caracteristica de algo que integra um conjunto, tal como
apresentada no dicionario Houaiss, teremos de admitir o ato avaliativo como uma fungao
dentro de quaisquer atividades, incluindo-se nesse espectro as atividades de ensino-
aprendizagem. A avaliagao, nesse sentido, seria uma funcao inerente das atividades de

ensino-aprendizagem.

No campo da educacgéo, contudo, a avaliagdo da aprendizagem tornou-se ela propria uma
atividade especifica que toma a avaliacdo (um dos constituintes da atividade) como sua
intengao. A avaliacado €, assim, algada da condi¢cdo de fungédo (condigdo intrinseca ao
processo) para intengdo (condicdo extrinseca). Assume, desse modo, um carater
redundante, que, em esséncia, ndo se diferencia da atividade de ensino, como tentaremos
demonstrar na sequéncia. Convém, entdo, estabelecermos uma distingdo terminologica
entre ato avaliativo e atividade de avaliagcdo. Ato avaliativo seria a funcao que a avaliagao
exerce dentro de qualquer atividade que se esteja realizando e pretende garantir que a
intencao que preside essa atividade se concretize 0 mais plenamente num resultado final. Ou
seja, a avaliagdo subordina-se as inten¢des da atividade. Nesse sentido, a avaliagéo é
também atividade de ensino, porque o aluno a esta executando como parte da atividade que
esta realizando. Ele € quem executa a avaliagao. A titulo de ilustragdo, segue trecho de
Calfee (1999, p. 42):

Avaliar, que significa literalmente “fixar o valor de”, é uma atividade humana complexa. Assim como a
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testagem, implica coletar e pesar evidéncias para uma tomada de decisdo. Pais avaliam escolas
proximas de sua residéncia, pessoas que procuram emprego pesam as perspectivas do mercado de
trabalho, pessoas que querem comprar um carro consideram as revendedoras.

A atividade de avaliagcao, por sua vez, ao estabelecer como intencao a avaliagao, volta-se
para si propria e prejudica a objetividade do processo. Como reconheceriamos sua intengao
sem que a confundissemos com as atividades de ensino? Considero impossivel falarmos de
momentos especificos de avaliagdo desvinculados do ato pedagogico geral: ensino-
aprendizagem. N&o ha, a rigor, uma “atividade de avaliagdo” que seja diferente de uma
atividade de ensino, tendo em vista que a avaliagdo se da no cotejamento de um resultado
com uma intencao. Portanto, ha apenas uma atividade que utilizamos como referéncia para
determinar as condigdes de um certo momento da aprendizagem, mas essa atividade nao
tem caracteristicas “internas” que a especifiquem como de avaliagcdo. Seu redirecionamento
(a passagem de fungéo para intengéo) € de origem externa. Dai vem a recomendagéao de que

as atividades de avaliagcdo nao sejam semelhantes as de ensino:

Segundo Ausubel (1978, pp. 146-147), a compreenséo genuina de um conceito ou proposi¢cdo implica a
posse de significados claros, precisos, diferenciados e transferiveis. Porém, ao se testar essa
compreenséo, simplesmente pedindo ao estudante que diga quais os atributos criteriais de um conceito,
ou os elementos essenciais de uma proposigdo, pode-se obter apenas respostas mecanicamente
memorizadas. Argumenta, ainda, que uma longa experiéncia em realizar exames faz com que os alunos
se habituem a memorizar ndo s6 proposicées e férmulas, mas também causas, exemplos, explicagbes e
maneiras de resolver ‘problemas tipicos”. Propbe, entdo, que, ao se procurar evidéncias de
compreensao significativa, a melhor maneira de evitar a “simulagdo da aprendizagem significativa” é
formular questées e problemas de maneira nova e nao familiar, que requeira maxima transformagéao do
conhecimento adquirido.

Testes de compreensédo devem, no minimo, ser escritos de maneira diferente e apresentados em um
contexto distinto, de certa forma, daquele originalmente encontrado no material instrucional. (MOREIRA,
1999, p. 56).

Nesse sentido, a atividade de avaliagao seria uma atividade especifica que se desvincularia
da atividade de ensino, porque nao se propde a ensinar, mas a avaliar o ensino. O raciocinio
que resta por tras dessa dicotomizagao, e que inconscientemente dirige as acdes de
avaliagdo, cujas consequéncias para a educagao sao notorias, € que uma atividade
propriamente de ensino ndo comportaria em si mesma operagdes de avaliagéo, seja durante
as etapas do processo, seja na analise do resultado final. A consequéncia disso € que o
professor perde a natureza da nogao funcional da avaliagdo e fica desobrigado de se
preocupar com a pertinéncia das atividades de ensino no momento em que as realiza, isto €,
Nao precisa se preocupar com o “andamento” da atividade, tendo em vista que vai haver um
momento posterior em que as inteng¢des desta serao analisadas (ainda que nao do ponto de
vista da sua eficacia, mas da capacidade dos alunos). Em atividades de avaliagéo, o aluno
passa da condicdo de agente para o de paciente. Perde todas as prerrogativas de
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Por isso disse anteriormente que a avaliagao assim concebida tem uma natureza marcada
por acumulagao (vai verificar, em bloco, a assimilagdo de varios conteudos trabalhados
durante certo periodo de tempo), redundancia (vai repetir atividades de ensino),
terminalidade (encerram uma fase) e idealizagao (cobram nao a eficiéncia do plano, mas o
ideal de conhecimento que se almejava ver alcangado). A avaliagdo torna-se, assim, um

metaprocesso, voltado a simesmo.

Nesse sentido, para executar uma atividade de avaliagcdo, devo tomar uma atividade de
ensino e, de fora, determinar que ela sera usada como critério para definir o grau de
assimilagao de conteudos (sejam conteudos entendidos como informagao, conhecimento,
sejam como comportamento ou valores) julgados de acordo com um modelo escolar, tendo
em vista que se desconsidera que o que se avalia sempre € o resultado das escolhas que

fazemos (as decisdes que tomamos) para desenvolver nossa atividade.

Em cada atividade que planificamos, a avaliagao € um dos componentes fundamentais, que
define a necessidade constante de ajustes e, no extremo, se o resultado final obtido esta de
acordo com a inteng¢do, determinando a “qualidade” das escolhas que efetuamos. O
resultado “diz” se, do modo como a atividade foi organizada e executada, o objetivo
pedagaogico foi alcangado. O resultado —consubstanciado na resposta do aluno — determina
se a atividade foi adequada ou n&o para o publico a que se destinou. Uma analise das
distorgdes apresentadas vai instruir modificagdes no plano da atividade em fungao de uma
série de fatores determinantes, as vezes localizados no aluno. Mas é sempre o plano da
atividade — o conjunto de operacgdes especificas selecionadas para realiza-la — que estara
sendo avaliado. Esse fato corrobora o que se disse anteriormente que nao se pode separar
uma “atividade de ensino” de uma “atividade de avaliacdo”, posto que o que se avalia é
sempre a atividade de ensino.

Assim, parece-me impossivel estabelecer uma intencdo especifica para a avaliacdo da
aprendizagem, uma vez que a aprendizagem é a inten¢ao das agdes de ensino e a avaliagao

€ parte inerente destas.

Quando estabelecemos o ensino como intengdo de uma atividade, a aprendizagem é o
resultado esperado, que deve ser o mais proximo possivel do que se estipulou que seria
“ensinado”. Nesse percurso, ha uma série de operagdes pedagodgicas que transmutam um (o
ensino) no outro (a aprendizagem). Quando estabelecemos a avaliagdo como intengao, o
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resultado € uma avaliagdo. Nao haveria transmutacéo que nos fornecesse uma apropriagao
observavel. Teriamos apenas a repeticdo de um mesmo imutavel, que nada nos diria do
processo. E por isso que a atividade de avaliagdo precisa necessariamente valer-se de

atividades de ensino e nelas subsumir-se.

Voltando agora aos resultados do questionario, podemos atribuir a perda da nogéao
processual da avaliacdo a nocao equivocada que temos de avaliagdo como um momento a
parte das atividades de ensino, normalmente realizado em momentos especificos,
preparados para esse fim, criando nos alunos também a idéia de que ensino e avaliagao

seriam coisas diferentes. Mesmo aqueles que defendem que a avaliagao deve ocorrer no dia-

a-dia, no cotidiano do aluno, ndo deixaram claro o que e como 0 processo se daria — € a
confusao a que me referi no inicio, na qual os professores valem-se de um aspecto (no caso o
objeto da avaliagdo) como o definidor do todo:

a) E o dia adia da aprendizagem do educando. (2.1, 291)

b) E tudo que o aluno aprende e ao mesmo tempo ele ensina para o professor. (2.1, 318)

c) Fazeruma avaliagdo diaria e continuada. (2.1, 326)

Olhando do outro lado, o lado dos formadores de professores, ha de se reconhecer sua
contribuicdo para a perda da dimensao processual, pela indefinicao entre os termos com que
costumamos nos referir a avaliagdo ainda durante os cursos de formacéo. Tomemos como

exemplo a formulacio da questao 2.3: Quais sdo os objetivos de se avaliar?

Quando perguntamos quais sdo os objetivos, estamos nos referindo a qué? Em primeiro
lugar, estamos indicando que ha mais de um (quantos, no total?). Sendo assim, quantos
considerariamos adequados para se responder satisfatoriamente a questdao? Operamos,
nesse caso, com uma nog¢ao de objetivo como algo intrinseco ao processo e que ja viria nele
contemplado. Pode-se rebater essa alegacao de impropriedade na formulagao da questao
afirmando que o objetivo era justamente constatar se havia essa confuséo entre o publico
pesquisado, mas, nesse caso, deveria ter sido feita uma segunda pergunta que criasse o
estranhamento no sujeito da pesquisa quanto ao real sentido de objetivos. Se ele ndo
soubesse fazer a distingdo, isso indicaria a incompreensao do termo. Assim como foi
elaborada, ele procurou corresponder a uma agao de linguagem que lhe foi solicitada e

atendeu-a dentro dos limites que ela se imp0és.

Isso demonstra que também desconsideramos o0 aspecto processual e ndo levamos em
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conta os varios estagios que constituem um processo de avaliagdo da aprendizagem, cada
um deles com metas especificas, que determinam o atingimento de uma etapa e o inicio da
etapa seguinte, talvez porque também partilhemos da no¢ao equivocada de avaliagdo como
um momento a parte das atividades de ensino, normalmente realizado apds um certo lapso

de tempo do que consideramos ser a atividade de ensino.

No caso da pergunta 2.3, o questionario pecou por ndo considerar uma necessaria distingao
entre objetivo, fungao e finalidade. Numa concepgao processual, temos etapas que nao
podem ser puladas sob pena de comprometerem o todo. Na avaliacao, temos de estabelecer
metas, isto €, a concretizacado de resultados, por meio dos quais sera possivel analisar o
desenvolvimento escolar do aluno. Ha uma etapa, portanto, de obtencdo de dados, que
precisa ser planejada de modo a produzir informacdes relevantes para os aspectos que se
quer analisar. Essa etapa de obtencéo de dados é o que o0 senso comum costuma entender
como avaliagdo. Nao raro os professores se referem a atividade com vistas a obtencao de
dados para a avaliagdo como a propria avaliagdo. Ou seja, essa etapa resume todo o
processo. E o que tentei caracterizar como definicdo metonimica. Determinar o resultado da
atividade de avaliacdo nao é a avaliacdo propriamente. Comumente, essa redugao vem
presente na possibilidade de podermos nos referir a prova como avaliagdo. Fazer uma
avaliagao €, no senso comum, fazer uma prova; ser testado; demonstrar que sabe (enquanto
que, as vezes, o objetivo da avaliagao € justamente o oposto disso: é constatar o que ainda
nao se sabe e que ajustes é preciso fazer). Todos esses sentidos acabam “encurtando” o
processo e impedindo-o de cumprir 0s seus reais designios. Foi o0 que me fez reconhecer a
necessidade de se estabelecer distingdes entre alguns termos que, por demais obvios,
acabam sendo desconsiderados.

Nesse sentido, a avaliagcédo (entendida como a atividade usada para obter dados) teria uma
funcao: fornecer dados para permitir a determinagao da natureza e a medida das mudancas
ocorridas no universo referencial (cultural) do aluno em relagdo a campos especificos do
saber. Aintencdo ao se eleger uma atividade como de avaliagdo € sempre obter dados para
a etapa seguinte, de analise desses dados para fundamentar as agbes subsequentes. O
objetivo, portanto, € um elemento constituinte extrinseco do processo de avaliagdo (o que
nos faz algar a avaliagdo de fungédo para intengado). O objetivo da avaliagdo ja foi
medir/quantificar o conhecimento do aluno. Hoje, é corrente o objetivo de analisar a pratica
do professor e a eficacia dos métodos de ensino (significativamente presente nas respostas
dos docentes):
a) E primeiramente avaliar o meu método de ensino. (2.1, 106)
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b) Aavaliagdo ndo so6 avalia o aluno como o professorem si. (2.2, 146)

c) Perceber se estou atingindo meus objetivos (se consigo passar ndo sé o conhecimento
para o meu aluno e sim habilidades para que ele consiga construir conhecimento). Se a
pratica que estou adotando esta surtindo efeito e também observar a progressao do
educando. (2.3, 132)

d) Para poder rever a nossa pratica. (2.3, 125)

Mudancas nas concepg¢des de ensino vao operando mudangas no foco da avaliagao,
determinando mudangas no seu objetivo. Por isso afirmar que o objetivo € um constituinte
extrinseco. Entre os objetivos, poderiam ser citados como exemplos:

a) Mostrar dificuldades dos alunos

b) Mostrar deficiéncias do professor.

E também um constituinte extrinseco da avaliacao a finalidade de se avaliar, ou seja, os fins
ultimos que se dao as conclusdes tiradas durante o processo. Assim propor melhorias,
cumprir o regimento escolar e buscar novas praticas podem ser finalidades, as agdes que
posso orientar a partir das conclusdes obtidas com o processo de avaliacéo. As finalidades
variam de acordo com os interesses e intengdes dos avaliadores, e sdo elas que respondem
conclusivamente a sequéncia de perguntas que um processo desencadeia:
a) Por que avalio?
Para ter ciéncia de como esta a aprendizagem — fungao (alias, bem de acordo com a
definicao do dicionario: Avaliar é ter ciéncia....)
b) Por que ter ciéncia de como esta a aprendizagem?
Para constatar se ha falhas e se o problema esta no aluno, no professor, no método ou
no sistema — obijetivo
c) Por que constatar dificuldades?
Para propor mudancas, orientar novas estratégias, despedir os professores e contratar

outros, etc. — finalidades

O problema é que um dos estagios (o objetivo) acabou como o definidor de todo o processo.
O resultado da atividade usada para cumprir uma das etapas da avaliagdo (obter
informagdes sobre o rendimento do processo de ensino) passou a ser entendido como todo
0 processo, € seus resultados € que sdo tomados como definidores do nivel de

aprendizagem (e do destino) do aluno.
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Uma das consequéncias disso € a vinculagao da avaliagao com o erro. Avaliar como sendo
“procurar dificuldades” constituiu grande parcela das respostas:
a) E “descobrir’ ou seja “diagnosticar’ quais s&o suas dificuldades, o que realmente
assimilaram dos conteudos que repassei, cotidianamente, observando-os, auxiliando-
os e dessa maneira também me auto-avaliando, descobrindo minhas falhas e
procurando buscar solugdes para melhorar minha pratica pedagogica. (2.1, 239)
b) Pra mim avaliar significa identificar as falhas e as metas atingidas pelos alunos. S6 com
a avaliacdo podemos perceber onde falhamos durante o processo de aprendizagem.
(2.1,246)
c) Para conhecer as dificuldades da crianga e procurar formas de reverter a situagao. (2.3,
119)
d) O objetivo e para avaliar o aluno e se ele tem a dificuldade na matéria, e para isso
pegaresse aluno e dar um bom reforgo pra ele alcancgar. (2.3, 127)

A existéncia de dificuldades € uma das conclusdes a que se pode chegar, ndo o objetivo que

se quer atingir. Isso acabou transformando a avaliagdo no seu antdbnimo — aviltagdo —, com
as consequéncias que todos conhecemos, também presentes em algumas respostas: o
aluno tem medo de passar por avaliagao, porque vai demonstrar o que nao sabe, e sO esse
aspecto sera explorado. Seguem algumas respostas que dao testemunho disso:

a) As tarefas feitas no dia a dia. Porque a gente passa um bimestre trabalhando matérias
parecidas ai a gente faz um prova, eles ficam nervosos, e acabam tirando notas
vermelhas. Entdo é melhor avaliartodos dias. (2.1, 112)

b) Muita calma. (2.2, 207)

c) Deixar o aluno bem a vontade e avalia-los de varias formas nao sé a prova escrita. (2.2,
270)

d) Deixar o aluno a vontade. Ndo deixar os alunos com medo de provas. (2.2, 301)

e) Que o aluno ndo pense, que € uma coisa de outro mundo. Mas que para avalia-los ndo
s6 com provas, mas com a participagao em salade aula. (2.2, 321)

Outra consequéncia nefasta dessa confusao conceitual € que se avalia 0 aluno e o professor,
afetando o que Maturana chama de “principio de existéncia do ser”. Julgamos os seres em si,
nao numa situacao relacional na qual cada parte exerce um papel, devendo, portanto, sua
atuacdo ser analisada na relacdo que mantém com as demais partes, nado em

comportamentos individuais.
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Assim, n&o é o aluno ou o professor isoladamente que avaliamos, mas sempre o processo de
ensino-aprendizagem. Os comportamentos e respostas de alunos materializam os
resultados dos planos de ensino e € neles que a pertinéncia desses projetos de ensino
podem ser aferidos. Ignorando-se esse aspecto processual da avaliacao, confundem-se os
objetos da avaliagao (os planos de ensino, do qual os professores séo parte constituinte), ou
seja, os elementos materiais sob julgamento, com os beneficiarios do ensino (os alunos),

que, justamente por serem os beneficiarios, ndo estdo sob julgamento.

A consequéncia direta disso € que os alunos que nao respondem satisfatoriamente aos
planos de ensino sao considerados desviantes (as notas atestam o grau desse desvio) e, no
caso extremo, séo alijados do processo. Quando constatamos “problemas” no desempenho
dos alunos, a conclusao a que isso nos remete € que o plano de ensino nao € adequado as
especificidades de alguns alunos, especificidade esta determinada por fatores
socioculturais. Mas, ao invés de constatarmos que o plano de aula n&o atende as estratégias
culturalmente diferentes de uns, circunscrevemos no aluno a causa do desvio. Ou seja, eles
nao atendem o que a “normalidade” atende. A escola é feita para trabalhar na normalidade,

nos termos definidos pela propria escola. A resposta identificada como 2.4, 119 foi a que

melhor captou o papel do aluno na avaliagéo da aprendizagem:
a) O professor tem de avaliar o aluno para saber se seus métodos pedagogicos estao
satisfatorios e repensar quando necessario. (2.4, 119)

A pergunta 2.1, tal como foi formulada, também desconsidera a dimensao processual, pois
faz incidir a eficacia do processo no aluno, e ndo na dinamica do processo, em que todo um

conjunto de fatores (alunos, materiais, plano de agao, intengao, conteudos, um organizador e

executor — o professor) sdo postos em agao para o atingimento de uma determinada meta. A
aprendizagem é que seria “do aluno”, mas a avaliagao € dos planos de ensino que visam a

aprendizagem do aluno.

Porisso, aimportancia de enfatizarmos (e esclarecermos) a nogao processual da avaliagao e
o reconhecimento das partes que a constituem. Assim, o estabelecimento de distingbes
aparentemente obvias me parece imprescindivel. Nas respostas da questéo 2.3, objetivo,
funcdo e finalidade n&o sdo reconhecidos como etapas distintas, sendo usadas
indiscriminadamente como objetivos. Alguns docentes usaram aspectos metodologicos
para se referirem a objetivos:

a) Objetivos claros através de leituras, pesquisas e informacgdes. (2.3, 111)
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b) Integrar-se junto com o aluno. Participar do desenvolvimento do aluno dia a dia. (2.3,
122)

c) Explorar novos conhecimentos através de passeios, registros, parlendas, musicas, etc.
(2.3,133)

d) Prestar atencao nos alunos. Dar exercicios participativos. (2.3, 320)

Outros usaram critérios de avaliagdo como objetivos:
a) Se o aluno é participativo, se tem criatividade, se ele entende os fonemas das silabas
para montar palavras, e a seguir frases, textos, etc. (2.3, 160)
b) Caligrafia, ler corretamente, sem gaguejar na hora que esta lendo. Enfim, aprende tudo

o que o professor ensinou. (2.3, 312)

Houve os que mencionaram objetivos e finalidades do ensino como da avaliagéo:

a) Desenvolver a capacidade de ampliar seus conhecimentos. adquirir e desenvolver
coordenagao motora, criatividade, atencao, participagao. Desenvolver o raciocinio
I6gico-matematico. Desenvolver o emocional/afetividade. (2.3, 133)

b) Torna-los cidad&dos capazes de viver em sociedade, sendo criticos e autbnomos. (2.3,
178)

c) E formar um cidad&o para o mundo. (2.3, 319)

Das 221 respostas, cinco (5) ndo se encaixaram na pergunta e 12 ficaram em branco. A
questao 2.4 foi a que mais apresentou respostas em branco (21), seguida da questédo 2.3
(12), daquestao 2.2 (4) e da 2.1, com apenas uma resposta em branco. Isso ndo deixa de ser
sintomatico: a abstragao a que ja nos referimos, se por um lado dificulta a compreensao do
fendbmeno, por outro facilita a sua pseudodefinicédo, por disponibilizar uma generosa gama de

respostas “aceitaveis”.
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UNIDADE 2 PROFESSOR E ALUNO NO PROCESSO DE AVALIAGAO DE
APRENDIZAGEM ESCOLAR

Maria Augusta Bolsanello

“.. esparramadas pelos cantos do cotidiano, todas as situagcbes entre as pessoas, entre pessoas € a
natureza — situagoes sempre mediadas pelas regras, simbolos e valores da cultura do grupo —tém, em
menor ou maior escala, a sua dimenséo pedagdgica” (BRANDAO, 1981, p. 20).

A analise da interagdo educativa costuma geralmente centrar-se na interagdo aluno—

conteudo da aprendizagem em vez da interagdo aluno— professor— conteudo da
aprendizagem. Deste modo, a atividade construtiva do aluno parece estar desvinculada do
contexto interpessoal e social no qual é produzida. No entanto, ndo podemos esquecer que a
construgdo do conhecimento ndo ocorre de forma individual, solitaria, mas sim sob a
influéncia decisiva do professor e do meio social onde os conteudos escolares estao
inseridos (COLL e SOLE, 1996).

No processo ensino-aprendizagem cabe ao aluno assimilar e apropriar-se dos conteudos
escolares, atribuindo-lhes um conjunto de significados. Por outro lado, cabe ao professor agir
como mediador entre estes conteudos e a abordagem construtiva deste aluno. Por meio de
sua atuacao vai determinar, na maioria das vezes, a ocorréncia de algumas aprendizagens,
se a atividade do aluno sera mais ou menos construtiva, se sera orientada em uma ou outra

diregao (id).

Desta maneira, o professor deve promover e orientar a atividade do aluno, a fim de ajuda-lo a
assimilar os contetidos escolares. E gracas a interagdo estabelecida com o professor que o
aluno dara significagdo aos conteudos estudados.

Ao pensarmos que € possivel, a partir da convivéncia e da experiéncia cotidiana de uns com
os outros, aprendermos algo, modificando nossos conceitos, ampliando nossa viséo de
mundo e de ser humano, desmistifica-se a posi¢cao hierarquizada que ainda reina na relagao
professor-aluno, ja que um interage com o outro. Possivelmente pensando dessa maneira é
que o educador Paulo Freire (1996, p. 56) questionava o papel do aluno como depésito de

informagdes com pouco ou nenhum significado, salientando que:

E preciso insistir: este saber necesséario ao professor — que ensinar néo é transferir conhecimentonéo
apenas precisa ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas razbes de ser— ontolbgica, politica,
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ética, epistemolodgica, pedagdgica, mas também precisa ser constantemente testemunhado, vivido.
Entretanto, ainda se faz presente no cotidiano escolar a visdo verticalizada de ensino,
separando professor e aluno, tal como demonstra a seguinte fala que destacamos no
depoimento de um professor: “o papel do aluno é a de receptor e a do professor é a de

transmissor [do conhecimento]”.

O papel do professor dentro do processo de avaliagao de aprendizagem tem muita influéncia
sobre o envolvimento do aluno com o processo de ensino. Quando o educador assume uma
postura classificatoria, apoiando sua pratica somente em notas, € claro que o aluno ira criar
em si um modelo no qual s6 importa tirar boas colocagdes, boas notas, mesmo que isso hao

signifique apropriagéo, dominio e aplicagado do conteudo na vidareal.

Entre aqueles professores que acreditam na classificacdo, na separacéo entre o bom e o
mau aluno e na quantificagao do conteudo é facil encontrar a opiniao de que “o papel do aluno
€ mostrar o conhecimento que adquiriu”, e que € no momento da avaliagao que ele estara

“demonstrando ou provando o que aprendeu”.

Ressaltamos que “provar” e “demonstrar’ por meio de provas e testes nao significam que o
aluno tenha realmente construido significados a propédsito destes conteudos, que saiba
aplicar o conhecimento em situacdes diarias. Essas expressdes demonstram o uso da
avaliacdo como instrumento de coercdo ou ainda de separacédo e distanciamento entre
professor e aluno, algo bem claro quando nos deparamos com as falas de professores que
reforcam idéia de que “o aluno é o que se submetera ao teste e o professor [sera] o
‘avaliador”. Essa é a “pedagogia do exame”, apontada por Luckesi (1999) como aquela que
s6 visa a classificagdo, a separacdo entre certo e errado, aprovado e reprovado. Essa
pedagogia apenas colabora para criar e consolidar uma visdo de educacéo baseada na
demonstracdo do conhecimento, nas expectativas de nota e continua classificacao e

consequente marginalizagao de alguns alunos.

Por outro lado, alunos da escola regular ndo estao suficientemente orientados a identificar
sucessos e dificuldades de sua aprendizagem a partir dos resultados da avaliagdo e em
correspondéncia com ela, determinar que estratégia de aprendizagem pode ser adotada
dentro ou fora da sala de aula para tornar mais eficiente a sua aprendizagem (PERRENOUD,
2000).
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No entanto, é na atividade e esfor¢o pessoal que o aluno adquire boa parte do conhecimento
escolar. Mas, de acordo com Delval (1998), o professor se preocupa muitas vezes mais com
os resultados do que com os procedimentos e as estratégias utilizadas pelos alunos para
resolver problemas. Isto torna ociosa boa parte do conhecimento escolar, fazendo com que

sua aquisicao seja encarada como uma atividade cansativa, monétona e incompreensivel.

Em contraposigao, é possivel encontramos uma postura mediadora da avaliagao, na qual o
professor a aproveita para realizar uma reflexdo constante, incluindo auto-avaliacio,
questionamento sobre seu método e os instrumentos que utiliza, tal como aqueles
professores que afirmam que “o professor podera se auto-avaliar, tendo os resultados das

avaliagbes em maos”.

Nesse sentido devemos rever nossa intengédo pedagdgica, assumindo o comprometimento
tdo necessario para que transformemos o cotidiano escolar. Para isso € preciso sair em
busca de elementos que ampliem nossa propria visdo de mundo, ja que como
disseminadores de conhecimento somos responsaveis pelos conceitos e pré- conceitos que

construimos e destruimos cotidianamente com nossos alunos.

Freire (1996, p. 32) aponta que “faz parte da natureza da pratica docente a indagacéo, a
busca, a pesquisa”. Mas que elementos sdo esses que podem nos auxiliar na busca e na
transformacao da realidade educativa? Dentre outras maneiras, podemos encontrar tais
elementos ao realizarmos cursos especificos, ao assistirmos palestras, ao formarmos
grupos de estudo e discussao ou simplesmente procurarmos na observagao diaria,
caminhos que nos levem a reflexao e ao aperfeigoamento de nossa pratica educativa. E ao

refletirmos sobre nossa pratica devemos procurar meios de modifica-la dentro do principio de

acao—reflexdo—nova agao.

Falar de transformacéo é falar, também, em construgdo e mediagao do processo de ensino-
aprendizagem, realidade na qual alguns professores entendem que “cabe ao professor ser o
mediador do conhecimento...”, portanto, dentro de uma concepc¢ao de educacédo na qual
‘haja uma interagdo, cumplicidade entre ambos [professor e aluno] na construgdo da

aprendizagem”.

Considerando essa postura mediadora, Hoffman (2002, p.102) afirma que “[...] a avaliagdo
importa para uma educacéo libertadora, desde que seu papel ndo seja o de apresentar
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verdades autoritarias, mas de investigar, problematizar e, principalmente, ampliar
perspectivas”. Esta afirmativa complementa a fala do professor que diz que “ambos

[professor e aluno] constréem o conhecimento conjuntamente.”

Como podemos perceber, dentro das muitas nuances que os papéis do professor e do aluno
podem assumir encontra-se, felizmente, uma maioria de professores que se inclina a nogao
de professor como mediador no processo de construgdo da aprendizagem e de aluno como
co-participante ativo e critico nesse processo. Porém, sabemos que a realidade docente
coloca em muitas situagdes obstaculos para que tal postura se mantenha e se consolide. Mas
entendemos que é preciso educar o olhar, para conseguir enxergar além, procurando no
trabalho cotidiano maneiras de avaliar que contribuam de modo significativo para a

construgcao de uma consciéncia coletiva melhor, mais livre e mais humana.
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UNIDADE 3 DIFICULDADES ENCONTRADAS POR PROFESSORES NA AVALIAGAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR

Maria Augusta Bolsanello

“Se ainda se pretende a educagéo a favor de um mundo social mais justo, é preciso orientar o trabalho
pedagogico com base em uma visdo de futuro, em uma perspectiva utépica que desafie os limites do
estabelecido, que afronte o real, que esboce um novo horizonte de possibilidades” (MOREIRA, 1997, p.
25)

Segundo Gimeno Sacristan (1991, p. 51), “a aprendizagem deve ser um processo de
depuracgéo, enriquecimento e ampliacdo da experiéncia pessoal, nutrida pela experiéncia
social”. Para que modifiquemos nossa visdao de educacdo e entendamos melhor as
dificuldades que fazem parte do processo de ensino, € importante reavaliarmos nossa
concepgao de aprendizagem, valorizando o que houver de potencial, trazendo a tona as
caracteristicas proprias de cada aluno e, ao mesmo tempo, possibilitando o exercicio da

coletividade, da nog&o de grupo.

As dificuldades dos alunos desapareceriam com uma boa avaliagcdo? Nao, isso nao é
verdadeiro. Na maioria das vezes nédo € necessario nenhum instrumento avaliativo para
identificarmos algumas dificuldades que estdo sendo enfrentadas por alunos em
determinado conteudo. Encontramos pistas sobre o desempenho do aluno acompanhando o
seu caderno, observando sua participagao na classe, analisando suas ligdes de casa. Alunos
apresentam dificuldades em algum momento de sua atividade construtiva do conhecimento.
Assim, a questao que se impde é como tem sido utilizada a avaliagéo e sua relagdo com o
processo ensino-aprendizagem (PRADO DE SOUZA, 1994, p. 89-90).

O grande desafio colocado hoje para os professores ndo € como avaliar o aluno, mas sim por
que o aluno nao esta aprendendo. Por que determinado aluno vai bem e outro ndo? Quais
métodos, quais procedimentos tém promovido melhores aprendizagens? Aresposta a estas
perguntas remete imediatamente a reflexdo: mais importante do que como avaliar € como
ensinar! Quanto mais refletimos sobre nossas maneiras de avaliar, mais conseguimos
desenvolver hipoteses sobre as dificuldades do alunos, processos de ensino, modelos de

aprendizagem e situagdes que devemos aperfeicoar em nossa formacéao de professor (id).

Zabala (1998, p. 199) aponta que a “primeira necessidade do educador é responder as

perguntas: que sabem os alunos em relagdo ao que quero ensinar? Que experiéncias
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tiveram? O que s&o capazes de aprender? Quais sdo seus interesses? Quais s&o seus
estilos de aprendizagem?” Assim, torna-se possivel delinear com mais clareza os caminhos
que podem auxiliar na atividade construtiva dos alunos, no sentido da realizacdo das

aprendizagens escolares.

Professores que participaram da pesquisa: Concepgbes e Praticas de Avaliagdo de
Aprendizagem de Professores que Atuam na Educagéo Basica da Rede Publica de Ensino,
quando indagados sobre os resultados insatisfatérios do processo de avaliagdo da
aprendizagem, se posicionam de duas maneiras: ou focalizam primeiramente a acao

docente ou focalizam primeiramente o envolvimento do aluno.

Os professores que focalizam primeiramente a acdo docente afirmam que costumam tomar
as seguintes decisoes:
a) analisam e/ou revéem o conteudo, ministrando-o novamente quando possivel, mas
com outros recursos;
b) analisam seu método de ministrar os conteudos e os instrumentos de avaliagao,
modificando-os em uma préxima etapa,;
c¢) aplicam outros instrumentos de avaliagao para recuperar a nota e/ ou para melhor
diagnosticarem a dificuldade;

d) procuram orientacao junto a equipe pedagdgica (professores, orientador, diregao).

Os professores que focalizam primeiramente o envolvimento do aluno afirmam que
costumam tomar as seguintes decisoes:

a) analisam e conversam com toda a turma para reelaborar sua agéo docente;

b) analisam e conversam com o aluno individualmente;

c) proporcionam reforgo do conteudo individualmente;

d) conversam com o aluno e sua familia.

Entre as diversas variagdes das respostas encontradas entre os professores, chama-nos a
atencao aqueles que apdiam seu trabalho em uma concepc¢ao utilitarista da avaliagao, na
qual evidenciam-se afirmag¢des como: “fagco recuperacéo e trabalhos para tentar alcancar a
nota necessaria” ou “converso com o alunos na possibilidade dele fazer um trabalho para
ajudar na avaliagdo.” Visao utilitarista, pois a avaliagédo torna-se uma forma de quantificar
conhecimento, de apenas alcancar nota e que acaba por classificar tanto alunos quanto

professores.
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Avaliar, na escola basica, ndo é de maneira nenhuma classificar alunos ou grupos de alunos
segundo suas possibilidades, nem atribuir uma qualificagdo para buscar uma relagao

proporcional entre o juizo de valor e os conhecimentos adquiridos (PERRENOUD, 2000).

Essa postura classificatoria acarreta também sentimentos de frustragdo, como bem mostraa
fala do professor que afirma: “Fico desanimado, pois se o aluno nao foi bem é sinal de que

né&o conseguiu assimilar o que foi trabalhado”.

Alguns professores realmente alegam que o aluno € o culpado do baixo rendimento escolar,
sem fazer uma anadlise dos antecedentes de sua aprendizagem. Nao sao poucos 0s
professores que tém encaminhado o aluno para uma avaliagdo diagnostica em centros

especializados por ndo haver avaliado a aprendizagem deste aluno de forma qualitativa,

enfatizando a relagdo sistémica processo—resultado—causa (id).

Convém destacar também que perante o processo de avaliagdo de aprendizagem é
importante pensarmos que ‘a complexidade do fato educacional impede de dar, como
respostas definitivas, solugbées que tiveram bom resultado anteriormente. Nao apenas os
alunos séo diferentes em cada ocasido, como as experiéncias educacionais também séo
diferentes e ndo se repetem” (ZABALA, 1998, p. 200). De acordo com essa reflexao
entendemos que € necessario identificar as especificidades do grupo que atendemos,
observando o que é mais particular em cada um, individualmente e o que é caracteristica
coletiva, para depois procurar corresponder a demanda que se apresenta. Porém, como os
alunos sao diferentes, com formagdes diferentes, ainda assim ha a possibilidade de haver
resultados que nao satisfazem nossa expectativa profissional. E, justamente por isso € que

se faz coerente uma nogao de aprendizagem e de processo avaliativo mais flexivel.

Gallo (2000, p.20) afirma que:

a formagado do aluno jamais acontecera pela assimilacdo de discursos, mas sim por processo
microssocial em que ele é levado a assumir posturas de liberdade, respeito, responsabilidade, ao mesmo
tempo em que percebe essas mesmas praticas nos demais membros que participam deste microcosmo
com que se relaciona no cotidiano.

Este pensamento esta em concordancia com a fala daquele professor que diante de
resultados insatisfatorios aproveita para “investigar o que precisa ser revisto, respeitar a
necessidade do educando, procurando elaborar avaliagées diversificadas que estejam de
acordo com a realidade da turma” e daquele outro que afirma que a atitude mais correta “é
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buscar novas alternativas, outros métodos.”

Fica evidenciado que devemos modificar nossos parametros de trabalho, ampliando nossa
inclinacao a reflexao e a revisao de nosso norte pedagdgico, refletindo sobre o que nos diz
Zabala (1998, p.198):

[...] procedemos de uma tradi¢cdo educacional prioritariamente uniformizadora, que parte do principio de
que as diferengas entre os alunos das mesmas idades ndo sdo motivo suficiente para mudar as formas de
ensino, mas que constituem uma evidéncia que valida a funcdo seletiva do sistema e, portanto, sua
capacidade para escolher os melhores.

Para conseguirmos modificar as consequéncias dessa uniformizagao é imprescindivel que
aproveitemos o0 momento da avaliagdo com clareza de objetivos, oportunizando
instrumentos avaliativos diversos, visando a consciéncia, criticidade e criatividade como
fundamentos da acao educativa. Assim, ao nos depararmos com resultados insatisfatorios
da avaliagao entenderemos quais as atitudes mais adequadas para tomarmos com 0 N0sSso
grupo de alunos, respeitando suas caracteristicas e buscando uma compreensao do
processo de aprendizagem diferenciada, bem como da pratica docente, revisando-a sempre

gue necessario.

Vale lembrar que os resultados da avaliagao devem ser vistos como indicativos e ndo como
reveladores de toda a verdade sobre o processo ensino-aprendizagem do aluno. Os
resultados da avaliagado nos permitem formular hipoteses sobre o desempenho do aluno em
determinada situagao. Entretanto, estes mesmos resultados sao elementos valiosos que nos
informam sobre o tipo de ensino que estamos oferecendo. Primeiramente, porque ao
preparar um instrumento avaliativo, apontamos nele nossas prioridades, descrevemos
nossos interesses, identificamos claramente o que consideramos importante dentre todo o
conteudo que ensinamos. (PRADO DE SOUZA, 1994).

Finalmente, estd demonstrado que os professores consideram o erro em uma conotagao
negativa, o que os leva a classificar e estigmatizar alunos, criando barreiras na
aprendizagem, o que gera no aluno o sentimento de fracasso, de menos valia, com impacto
em sua auto-estima. O erro deve ser concebido como parte integrante do processo ensino-
aprendizagem, pois nao ha atividade construtiva sem erro. Como bem afirma Esteban
(2002), o erro deve se constituir em pista indicativa de como o educando esta articulando os
conhecimentos que ja possui com os novos conhecimentos que estdo sendo elaborados,

permitindo uma melhor compreensdao dos conhecimentos consolidados, dos
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desconhecimentos presentes e dos conhecimentos necessarios e ou em processo de
construgao.

A verificacao e a qualificagao dos resultados da aprendizagem, no inicio, durante e no final
das unidades didaticas, devem visar sempre o diagndstico e a superagao das dificuldades, a
corregcao de falhas e, sobretudo, devem buscar estimular os alunos a que continuem

dedicando-se aos estudos.

(s






Avaliacdo da Aprendizagem: Dito e Feito?

REFERENCIAS

ESTEBAN, M. T. O que sabe quem erra? Reflexbes sobre avaliacéo e fracasso escolar.
Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

GALLO, S. Transversalidade e educacgao: pensando uma educagao naodisciplinar. In:
ALVES, N. (org.). O sentido da escola. Rio de Janeiro: DP&A, 2000, p. 20.

GIMENO SACRISTAN, J. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Sdo Paulo: ArtMed,
1991, p. 51.

MOREIRA, A. F. B. Curriculo, utopia e pésmodernidade. In: __ Curriculo: Questoes
Atuais. Sao Paulo: Papirus, 1997.

MOREIRA, A. F. B. APsicologia... e o resto: o curriculo segundo COLL, C. In: Cadernos de
Pesquisas. (100): p. 93-148. Mar, 1997. Sdo Paulo: Fundagao Carlos Chagas, 1997, p. 25.
PERRENOUD, P. Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas
Sul, 2000.

PRADO DE SOUZA, C. Avaliacao Escolar: Limites e Possibilidades. In: Série Idéias, 22,
1994, p. 89-90, Sao Paulo: FDE.

ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Trad. ROSA, E. F. Porto Alegre: ArtMed.
1998, p. 198-200.

(s






Avaliacdo da Aprendizagem: Dito e Feito?

UNIDADE 4 PRINCIPAIS DIFICULDADES DE PROFESSORES NA AVALIAGAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR DOS ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

Laura Ceretta Moreira

Aavaliagdo da aprendizagem escolar € um tema instigante e polémico e vem sendo objeto de
constantes pesquisas, estudos e discussdes tanto dos sistemas de ensino, como de
professores e pesquisadores. Contudo, pensar numa avaliagdo que ultrapasse uma
perspectiva linear e tradicional € um desafio, pois se necessita da revisao da propria pratica
pedagogica, no seu pensar e fazer docente. As praticas avaliativas revestem-se de
importancia ainda maior quando se busca atender aos principios de uma educag¢ao que
deseje incluir e que n&o seja indiferente a diferenca.

Historicamente o fracasso escolar, seja de alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem ou necessidades educacionais especiais (NEE) foi visto, como uma questao
individual, propria do aluno e de suas caracteristicas. No entanto, ndo podemos
responsabilizar somente o aluno, nem tao pouco aos professores, que em sua formagao
inicial e mesmo continuada raramente vém sendo preparados para conhecer as diferentes
concepgdes de ensino, aprendizagem, avaliagédo e, sobretudo lidar com aquele aluno que
foge dos padrdes idealizados da “normalidade”. Sobretudo, a educacédo dos alunos que
apresentam NEE nas areas mentais, fisicas e sensoriais foi constituida por agdes ligadas a
assisténcia, filantropia e reabilitagdo. Isto, logicamente, refletiu na formagéo e capacitacao
de seus recursos humanos, na organizagao de seus servigos e atendimentos e na concepg¢ao

de seus curriculos e de sua avaliagao.

E sabido que, a partir da década de 90, a educacéo dos alunos com NEE vem sendo alvo de
um consideravel numero de dispositivos legais na forma de Leis, Decretos, Portarias,
Resolugdes, Instru¢des e Medidas Provisorias no ambito da Legislagao Federal, Estadual e
Municipal, que por si s6 nédo alteram a realidade social, mas que sdo um avango na area
juridica e na busca dos direitos que Ihes foram negados ao longo da trajetoria educacional.

Exemplo disso € a prépria LDB 9.394/96 que no Capitulo V afirma em seu artigo 58 que a
educacao dos portadores de necessidades especiais se deve dar, preferencialmente, na
rede regular de ensino. Baumel e Moreira (2003) lembram que esta questdo tem gerado

muita polémica na comunidade em geral, principalmente na escolar, pois se de um lado a
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busca por uma educacgao de qualidade para todos é uma luta histoérica, por outro, as agoes
governamentais sustentadas em praticas neoliberais, que apontam para a organizagao
autébnoma da populagao e para a formacao de associacdes privadas, entendendo ser este o
caminho para uma “sociedade igualitaria”, tém causado incertezas e inquietacbes em
relacdo a atuacédo do Estado, na garantia e no cumprimento de suas obrigacdes para a

efetivacdo de uma educacao que respeite a diversidade e a diferenca.

Diante deste contexto, parece estarmos vivendo um momento bastante oportuno para
refletirmos sobre avaliagcao de alunos com NEE, pois se avaliar e diagnosticar sdo elementos
afins, avaliar como esta ocorrendo o processo de avaliagdo desse alunado é trazer a tona a

avaliacao se esta ocorrendo de fato o processo de inclusdo ou ndo de nossos estudantes.

Para tanto, este estudo ira se debrucgar tanto em conceitos e concepgdes de deficiéncias e
avaliacao da aprendizagem trazida pela literatura especializada nesses temas, bem como
nas respostas de 221 professores do ensino publico do Estado do Parana, que atuam em
cinco cidades que se estendem ao longo do Vale do Ribeira.Para refletir a questdo da
avaliagdo dos alunos com NEE, indagamos aos professores alvo da pesquisa se 0s mesmos
estavam trabalhando ou ja trabalharam com alunos que apresentam NEE e quais eram essas
necessidades. Bem como, se utilizaram recursos e critérios diferenciados na avaliacédo da
aprendizagem desses alunos e quais dificuldades tiveram para proceder a avaliagao desse

alunado.

41 O ALUNO COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS: REVISANDO
CONCEITOS E CONCEPCOES

Aforma como as pessoas com NEE foram historicamente concebidas e tratadas demonstraa
dificuldade das sociedades em geral em lidar com tudo que n&o corresponde a sua “matriz de
normalidade” Na sociedade espartana, por exemplo, o corpo perfeito, a beleza e a forga eram
0os aspectos mais idealizados, portanto, todas as criangas malformadas ou deficientes
passavam pela “selecdo biolégica”, ou seja, eram eliminadas. No estagio teoldgico,
fortemente influenciado pela igreja da Idade Média a deficiéncia foi ignorada, pois era
entendida como uma manifestacdo do pecado. Ja os ideais da Revolugao Francesa, trazem
a proposta da institucionalizacdo do deficiente, dos loucos e doentes. Essa proposta
representou nova forma de se lidar com a questao da diferenga, porém nao significou que os

rétulos de “incapaz” e “indesejavel” fossem superados. O que ocorreu naquela época,
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particularmente com os deficientes, € que muitos deixaram as ruas e foram retirados do

convivio em sociedade.

Para Marques (2001), o sentido atribuido a deficiéncia a partir da modernidade é o de
“anormalidade”, “desvio”, ou “fuga” da normalidade e se justificou pela necessidade de tornar
hegemonico o modelo ideologicamente estabelecido como normal. A modernidade foi
marcada pelo desejo do normal, o que implica a criagdo da categoria da anormalidade para

se estabelecer o antagonismo normal versus anormal.

Pela via da segregacao, a tendéncia que controlava os indesejaveis (anormais, loucos,
idiotas, “duros da cabega” e imbecis) atinge seu auge entre o final do século XIX e inicio do
século XX. Essa tendéncia apoiasse tanto no movimento da eugenia, como na crenga de que
as pessoas com deficiéncia apresentam predisposicdo genética para a criminalidade e,
portanto, representam um perigo para a sociedade. Assim, no inicio do século XX, entende-
se que os interesses da sociedade devem ser preservados, em detrimento das necessidades

dos individuos que possuem deficiéncia.

E a partir da |l Guerra Mundial que ocorrem algumas alteracdes de cunho social e politico,
principalmente na Europa e na América do Norte. A luta das proprias pessoas com
deficiéncia, o estabelecimento de dispositivos legais e os avangos cientificos comegam a
desmobilizar o carater de imutabilidade da deficiéncia. Diante desse contexto, os sistemas
educacionais passam a incorporar uma nova visdo de educar essa demanda. De acordo com
Moreira (2004) em meados da década de 50, com o movimento de integragao, inicia-se a
revisao gradual de teorias e conceitos, bem como a efetivagcdo de uma série de decisdes
legais para a integragao social e educacional. Com essa revisio, sao criadas categorias e

nomenclaturas para especificar os diferentes tipos de deficiéncia.

De acordo com Omote (2001, p. 45-52) a criacao de nomes e categorias para especificar
(talvez construir) diferentes tipos de deficiéncia colaborou principalmente para a
especializagao das nomenclaturas. Para ele, néo se pode negar que a sucessao de termos e
conceitos traz consigo suas consequéncias, e, no caso das pessoas antes consideradas
anormais e excepcionais, por exemplo, implica em geral um destino, a segregagao.Portanto,
isso nao significou o desenraizamento de concepgdes que acreditam ser a deficiéncia uma

condicao propria e individual e que a pessoa € quem precisaria se normalizar, para se
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E importante frisar que o conceito de necessidades educacionais especiais comegou a ser
introduzido nos anos 60, por meio do Warnock Report', que realizou um estudo detalhado
sobre as necessidades dos alunos, seu processo de desenvolvimento e aprendizagem e a
importancia de sua interagdo com o meio. A presenca de um aluno NEE passou a indicar a
exigéncia de um complemento educacional adicional e/ou diferente daquele que,
normalmente, o sistema educacional dispde aos alunos. E o que balizara os complementos e
critérios pedagodgicos sera a individualidade de cada caso, portanto, a resposta mais
adequada € aquela que esta em relagao direta com a natureza das necessidades e com os
meios disponiveis para supera-las. Ou seja: possuir uma NEE n&o se restringe a possuir
deficiéncia de ordem fisica ou sensorial, por exemplo, mas significa que qualquer aluno pode
ter uma necessidade, em determinado momento ou periodo na sua aprendizagem, e precisar

de um apoio suplementar para superar suas dificuldades.

A Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, firmada em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
e os postulados produzidos em Salamanca (Espanha), na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, de 1994, reforcam a
nomenclatura “necessidades educacionais especiais” que passa a ser referenciada

mundialmente, tanto em documentos oficiais, como em estudos em geral.

No Brasil, o Ministério da Educacao em seus documentos oficiais, deixou de utilizar a
nomenclatura “alunos excepcionais”, e passou a usar “educando com necessidades
especiais”, primeiramente em 1986, entretanto, “a nova expressao surge mais como um
eufemismo do que propriamente como fruto de nova compreensao da clientela da educagao
especial” (MAZZOTTA, 1996, p. 76). Em documentos mais recentes, como foi apontado no
inicio deste trabalho, o MEC recorre a expressao “alunos ou educandos com necessidades

educacionais especiais”.

Correia (1997, p. 49) classifica as NEE em permanentes e temporarias. Este autor entende
que as permanentes “sdo aquelas em que a adaptac¢ao do curriculo € generalizada e objeto
de avaliagao sistematica, dinamica e sequencial de acordo com os progressos do aluno no
seu percurso escolar”. Desse modo, inclui neste grupo o subgrupo de pessoas que sofreram
alteragdes no seu desenvolvimento devido a problemas organicos, funcionais e por déficits

socioculturais e econbmicos graves, englobando problemas sensoriais, intelectuais,

'O “Warnock Report”, foi um relatério publicado em 1978 que resultou de uma solicitagéo feita em 1974 pelo
secretario de Educagédo do Reino Unido a uma comissao de especialistas presidida por Mary Warnock (cf.
Warnock Report, Special Education Needs, 2001).
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Omote (2001, p. 45-52), nesse aspecto, observa que a mudanga de concepgao néao € mera
decorréncia do uso de termos politicamente corretos. Mudanca de concepgao requer revisao
critica e cuidadosa e, sobretudo autocritica de cada um de nds, em busca de praticas
rigorosamente orientadas por novos critérios. Nao é tarefa simples; cada um precisa rever
habitos arraigados e crencgas cristalizadas, e abandonar velhas e consolidadas concepgdes
que fazem olhar o deficiente como se nele estivesse a origem de todas as dificuldades. Novos
valores precisam ser construidos e assumidos, e, especialmente, resultar em nova ordem de

relagdes com os diferentes.

Neste texto ao utilizarmos o termo “necessidades educacionais especiais” (NEE), estamos
entendendo que, sempre que necessario, devera haver a disposicao complementos
educativos adicionais ou diferentes daqueles que, normalmente, sdo utilizados pela
instituicdo escolar em seus diferentes niveis e modalidades para facilitar o ensino,

aprendizagem e avaliagao desse alunado.

4.2 AS PRINCIPAIS NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS ENCONTRADAS NO
CAMPODEESTUDO

Dos 221 professores pesquisados sessenta e um deles ja tiveram ou estao tendo em suas
salas de alunos com necessidades mais especificas. Dentre as necessidades educacionais
especiais apontadas pelos docentes estdo as seguintes: deficiéncias multiplas, deficiéncia
mental, deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, dificuldades de
aprendizagem, condutas tipicas, autismo, hiperatividade e altas habilidades. Foi possivel
observar que mais de 45 % dos professores que mencionaram possuirem em suas salas de
aulas esse alunado apresentaram dificuldades para nomear o tipo de necessidade
educacional que seus alunos possuem, demonstrando pouco conhecimento com relacdo a
nomenclatura e, consequentemente a sua conceituagdo.Diante disso, entendemos a
importancia de, mesmo que brevemente, conceituar alguns termos, como forma de contribuir

com o conhecimento desse professorado.

Em linhas gerais existem os alunos que apresentam dificuldades acentuadas de
aprendizagem, relacionadas ou nao, a: déficit cognitivo, disturbios de conduta, problemas
especificos de aprendizagem (dislexia, dislalia, etc...), disturbios invasivos do
desenvolvimento e outras condigdes. Alunos que apresentam dificuldades de comunicagao e

sinalizagao, diferenciadas dos demais alunos, relacionadas a: déficit auditivo / surdez, déficit
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processolégicos, emocionais, motores ou fisicos, o autismo e outros problemas de saude. Ja
as necessidades temporarias, seriam aquelas em que as pessoas apresentam
desenvolvimento igual ao dos alunos “normais”, porém, em ritmos mais lentos nas areas nas

quais tém problemas.

Por outro lado, as expressdes “portador de deficiéncia” ou “portador de necessidades
especiais” tém gerado polémica, ja que “portador”’ pode ser interpretado como alguém que
porta (algo) porque deseja e que deixa de portar (algo) quando assim o desejar. Mazzotta
(1996) adverte que o termo “portadores” € improprio, ja que necessidades nao sao portadas
como objetos.Outra situagao que merece cuidado decorre da tradugdo do inglés e do
espanhol para o portugués de termos e palavras utilizados em documentos internacionais.
Carvalho’ (1998) lembra que a tradugdo nem sempre é muito fiel ao sentido original, o que
pode gerar ambiguidades no seu entendimento e aplicagéo. Entre as palavras que podem
comprometer uma importante reflexdo de cunho politico, econbmico e social, estao:
“‘deficiéncia”, “incapacidade” e “desvantagem” ou ‘“impedimento”, respectivamente
impairment, disability e handicap, no inglés, e deficiencia, discapacidad e minusvalia, em
espanhol. Esta autora adverte que a forma como é traduzida a palavra “deficiéncia” do inglés
para o portugués pode comprometer importantes reflexdes em torno de seu significado
politico, econémico e social, atingindo até a cidadania dessas pessoas: “S&o as inumeras
exigéncias sociais que colocam alguns cidaddos em condicdo de desvantagem e nao,
propriamente, suas caracteristicas diferenciadas” (CARVALHO, 1998, p. 20).

Ainda quanto ao termo “necessidades educacionais especiais”, Ross (2000, p. 48-52)
adverte que, em algumas situagdes, tem sido associado a uma postura arriscada. Em alguns
documentos e produgdes académicas considera-se que a supressao da palavra “deficiéncia”
tornaria menos grave o “problema” das pessoas. Isto é temerario, pois, dessa forma, esse
conceito pode se converter numa expressao que mascare os problemas reais, com uma
concepcao dissociada dos novos papéis que devem desempenhar os profissionais nos

novos ambientes a serem construidos.

’No Programa de Ac¢&do Mundial para Pessoas com Deficiéncia (1982), esses conceitos sdo assim definidos:
“deficiéncia” é toda perda ou anomalia de uma estrutura ou funcao psicoldgica, fisiolégica ou anatémica;
“incapacidade” é toda restricao ou auséncia (devido a uma deficiéncia), para realizar atividades na forma ou
dentro dos parametros considerados normais para um ser humano; “impedimento” “invalidez” € uma situagao
desvantajosa para um determinado individuo, em conseqiiéncia de sua deficiéncia ou de uma incapacidade
que Ihe limita ou impede o desempenho de um papel que € normal, em seu caso (em fungdo de idade, sexo e

fatores sociais e culturais).
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visual / cegueira, surdocegueira, paralisia cerebral, outras condi¢des; alunos que

apresentam grandes facilidades de aprendizagem, superdotacao, altas habilidades.

Conforme as Diretrizes Nacionais para a Educacgao Especial na Educagao Basica (2001, p.
39) educandos que apresentam necessidades educacionais especiais sao aqueles que,
durante o processo educacional, demonstram:

a) dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: aquelas nao vinculadas a uma causa organica
especifica e aquelas relacionadas a condig¢des, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;

b) dificuldades de comunicacdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando adaptagdes de acesso ao curriculo, com utilizagcdo de linguagens e
codigos aplicaveis;

c) altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de aprendizagem que os leve a
dominar rapidamente os conceitos, os procedimentos e as atitudes e que, por terem
condicbes de aprofundar e enriquecer esses conteudos, devem receber desafios
suplementares em classe comum, em sala de recursos ou em outros espagos definidos
pelos sistemas de ensino, inclusive para concluir, em menor tempo, a série ou etapa

escolar.

Como forma de esclarecer a conceituagao dos termos usados, iremos apresentar uma breve
retomada dos principais conceitos tomados pelo MEC® em suas publicacdes e pela literatura

em geral que discorre sobre a area de educagao especial.

4.2.1 Deficiéncia Multipla

Essa deficiéncia possui diferentes formas de ser conceituada, ja que para alguns é a
ocorréncia de apenas uma deficiéncia, que pela gravidade acarreta consequéncias em
outras areas, ou seja existe uma deficiéncia inicial que é geradora de outras deficiéncias
secundarias, o que caracteriza a multipla deficiéncia. Para Bautista (1997), por exemplo, uma
pessoa com deficiéncias associadas ou multideficiente é aquela que apresenta de duas ou

mais deficiéncias, porem existe uma deficiéncia principal ou predominante e outras

°Dentre a produgéo editorial da secretaria de educagéo especial do MEC a serie atualidades pedagdgicas
possui varios volumes que tratam das diferentes deficiéncias.Além de sua forma editada o conteudo dessa serie

pode ser encontrada no site do mec: www.mec.gov.br.
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secundarias (o0 que se torna por vezes dificil de definir). Outras vezes acorre que todas as

deficiéncias possuem o mesmo grau ou nivel de gravidade.

Por outro lado, é também definida como uma “condigéo heterogénea que significa diferentes
grupos de pessoas revelando associagdes diversas de deficiéncias que afetam mais ou
menos intensamente, o funcionamento individual e o relacionamento social”’. (MEC, 2000,
p.47).

4 2.2 Deficiéncia Mental

Segundo a Associacao Americana de Retardo Mental AAMR apud MEC (1994) é definida
como o funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da média, oriundo do
periodo de desenvolvimento, concomitantemente com limitacdes associadas a duas ou mais
areas da conduta adaptativa ou da capacidade do individuo em responder adequadamente
as demandas da sociedade, nos seguintes aspectos:comunicag¢ao, desempenho na familia e
comunidade, independéncia nalocomocgéo, saude, seguranca, desempenho escolar, lazer e

trabalho.
4.2 .3 Deficiéncia Fisica

Séao alteragbes das capacidades fisicas do ser humano no que tange a mobilidade e
habilidades manuais, decorrentes de causas ambientais ou de problemas de origem
organica, tais como neuroldgico, ortopédico ou de ma formagédo congénita.Dentre as
necessidades especiais fisicas encontram-se:

a) paraplegia: diz respeito a paralisia dos membros inferiores havendo também o
comprometimento do tronco.

b) tetraplegia: comprometimento do movimento dos membros inferiores e superiores, bem
como a auséncia de habilidade motora.

c) deficiéncia Motora decorrente da Poliomielite também chamada paralisia infantil ou
doenca Heine - Medim." E a inflamac&o da substancia cinzenta presente na medula
espinhal que em 1% dos casos de pessoas afetadas causa a paralisia.

d) ma formagdo congénita causada pelo consumo da talidomida: atalidomida € uma
substancia contida em medicamentos utilizados por mulheres gravidas para conter
ansias de vémito. Se consumida durante a gestagao, causa deformacgdes congénitas
de diversos graus no feto.

e) distrofia muscular: caracteriza-se pela degeneragéo lenta das fibras musculares do
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esqueleto. A doenca se manifesta no momento em que o afetado comega a andar,
dentro de alguns anos ocorre a morte pela atrofia de um érgéo vital.

f) deficiéncia fisica adquirida: s&o deficiéncias adquiridas no ambiente, tais como
acidentes de transito, de trabalho e outros acidentes de modo geral, que ocasionam o
comprometimento de membros superiores, inferiores ou ambos e até mesmo a sua

amputacao.
4.2.4 Cegueira

"Perda da visao, em ambos os olhos, de menos 0,1, no olho melhor, e apds corregao, ou um
campo visual ndo excedente de 20 graus no maior meridiano do melhor olho, mesmo com o
uso de lentes para corre¢ao". (MEC, 1994, p. 16).Ja o aluno com visdo reduzida é aquele que
possui uma"acuidade visual entre 6/20 e 6/60 no melhor olho, apds corre¢ao maxima". (Id).
Esse residuo visual o permite ler impressos a tinta, de forma ampliada ou com o uso de

equipamentos especificos (6culos, lupa, letelupa, etc.).
4.2.5Surdez

Incapacidade de ouvir e de entender a fala, ou seja, a audi¢gao socialmente incapacitante. O
surdo nao pode ouvir sons com frequiéncias na escala da fala humana. As perdas auditivas
podem ser classificadas quanto ao grau em:normal: de 0 a 25 dB, leve: de 26 a 40 dB,
moderada: de 41 a 70 dB, severa: de 71 a 90 dB e profunda: de 90 dB em diante. Adiminui¢cao
na capacidade de percepgao dos sons pode ser congénita ou adquirida, e apresenta niveis

diversos.

Alguns dos professores responderam que possuem alunos mudos ou surdos-mudos, neste
sentido é importante esclarecer que € um erro identifica-los desta forma ja que, o surdo vive
num “siléncio” rotulado pela propria sociedade que desconhece o real significado do que
seja surdo e mudo. Como ja mencionamos a surdez € uma dificuldade parcial ou total que se
refere a audi¢ao, que é a via fundamental pela qual desenvolvemos normalmente a fala, ou
seja sua comunicagao oral, o que néao significa interpretar essa dificuldade como a mudez

ou afasias que estdo problemas ligados a voz.

O mutismo, ou seja, a pessoa que possui auséncia de linguagem oral, pode ser
consequéncia de uma doenca laringea ou de choque emocional, segundo Bautista (1997)

nado esta relacionado as perdas auditivas.Ja a afasia significa uma dificuldade ou
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incapacidade para a linguagem verbal ou escrita, sem que haja les&o das vias auditivas ou
motoras implicadas na fonag&o. Portanto, € um problema de linguagem provocado por uma
alteragdo no hemisfério cerebral, cuja funcdo principal é o processamento do cddigo

linguistico.
4.2.6 Altas Habilidades ou Superdotacao

Refere-se aqueles alunos que apresentam grande facilidade de aprendizagem, que
dominam rapidamente os conceitos, os procedimentos e as atitudes e que, por terem
condicbes de aprofundar e enriquecer esses conteudos, devem receber desafios
suplementares em classe comum, em sala de recursos ou em outros espacos definidos pelos
sistemas de ensino, inclusive para concluir, em menor tempo, a série ou etapa
escolar.(Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica, 2001, p. 39).
Esses alunos possuem notavel desempenho e elevada potencialidade em qualquer das
seguintes potencialidades, sejam elas isoladas ou combinadas:pensamento criativo ou
produtivo, capacidade de lideranca, aptidao fisica, talento especial par as artes e capacidade

psicomotora.
4.2.7 Condutas Tipicas

Sao "manifestagbes comportamentais tipicas de portadores de sindromes e quadros
psicoldgicos, neurolégicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no desenvolvimento e
prejuizo do relacionamento social em grau que requeira atendimento educacional
especializado" (SEESP/MEC - 1994, p. 16), autismo e outras sindromes. Tais caracteristicas
ocasionam o exercicio constante de promover ajustes e adequagbes metodoldgicas,

instrucionais e atitudinais.

4.2.7.1 Autismo

Nao é tarefa facil definir autismo, pois € um transtorno de desenvolvimento que ndo pode ser
definido simplesmente como uma forma de retardo mental, embora muitos quadros de
autismo apresentem QI abaixo da média.A palavra autismo atualmente pode ser associada a
diversas sindromes. Os sintomas variam amplamente, razao pela qual esta relacionado
como um espectro de transtornos, que se manifestam de diferentes formas, variando do mais

alto ao mais leve comprometimento, e dentro desse espectro o transtorno, que pode ser
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diagnosticado como autismo, pode também receber diversos outros nomes,

concomitantemente.

Segundo os mais atuais critérios do DSM-IV, as caracteristicas da pessoa autista, que

servem apenas como informagdes de referencia e ndo como forma diagnostica, séo as

seguintes:

A) Um total de seis (ou mais) itens de (1), (2), e (3), com pelo menos dois de (1), e um de cada
de (2) e (3).

1.

Marcante lesdo na interagao social, manifestada por pelo menos dois dos seguintes

itens:

a) destacada diminui¢do no uso de comportamentos n&o-verbais multiplos, tais como
contato ocular, expressao facial, postura corporal e gestos para lidar com a interagcao
social;

b) dificuldade em desenvolver relagées de companheirismo apropriadas para o nivel de
comportamento;

c) falta de procura espontanea em dividir satisfagdes, interesses ou realizagbes com
outras pessoas, por exemplo: dificuldades em mostrar, trazer ou apontar objetos de
interesse;

d) auséncia de reciprocidade social ou emocional.

. Marcante lesdo na comunicagao, manifestada por pelo menos um dos seguintes itens:

a) atraso ou auséncia total de desenvolvimento da linguagem oral, sem ocorréncia de
tentativas de compensacgao através de modos alternativos de comunicagao, tais
como gestos ou mimicas;

b) em individuos com fala normal, destacada diminui¢do da habilidade de iniciar ou
manter uma conversa com outras pessoas;

c) auséncia de acgdes variadas, espontaneas e imaginarias ou agoes de imitagao social
apropriadas para o nivel de desenvolvimento.

Padrbdes restritos, repetitivos e estereotipados de comportamento, interesses e
atividades, manifestados por pelo menos um dos seguintes itens:

a) obsess&o por um ou mais padrdes estereotipados e restritos de interesse que seja
anormal tanto em intensidade quanto em foco;

b) fidelidade aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais nao funcionais especificos;

c) habitos motores estereotipados e repetitivos, por exemplo: agitacéo ou torgéo das
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d) obsessao por partes de objetos.

B) Atraso ou funcionamento anormal em pelo menos uma das seguintes areas, com inicio
antes dos 3 anos de idade:
a)interacao social
b) linguagem usada na comunicagao social

c)acao social imaginaria

C) O transtorno ndo é mais bem classificado como transtorno de Rett ou doenga

degenerativa infantil.
4.2.7.2 Hiperatividade

Confundida com indisciplina, a hiperatividade é um disturbio de atencao que atinge cerca de
5% das criangas de todo o mundo. O Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade
conforme denominado na quarta edicdo do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-1V) da Associacao Psiquiatrica Americana (APA) no inglés com a sigla (TDAH)
€ caracterizado por uma constelacao de problemas relacionados com falta de atencao,
hiperatividade e impulsividade, que ocasionam um desenvolvimento ndo adequado e
causam dificuldades na vida diaria. O TDAH é um disturbio bio-psicossocial, isto é, parece
haver fortes fatores genéticos, bioldgicos, sociais e vivenciais que contribuem para a
intensidade dos problemas experimentados. Acredita-se que, através de diagnostico e
tratamento corretos, um grande numero dos problemas, como repeténcia escolar e
abandono dos estudos, depressao, disturbios de comportamento, problemas vocacionais e
de relacionamento, bem como abuso de drogas, pode ser adequadamente tratado ou, até

mesmo, evitado.
4.2.7.3 Dificuldades de aprendizagem

“E um termo geral que se refere a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por
dificuldades significativas na aquisi¢cao e utilizagdo da compreensao auditiva, da fala, da
leitura, da escrita e do raciocinio matematico. Tais desordens, consideradas intrinsecas ao
individuo e presumindo-se que sejam devidas a uma disfuncéo do sistema nervoso central,
podem ocorrer durante toda a vida. Problemas na auto-regulagdo do comportamento, na

percepcao social e nainteragao social, podem existircom as D.A. Apesar das D.A. ocorrerem
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com outras deficiéncias (ex. deficiéncia sensorial, deficiéncia mental, disturbios sécio-
emocionais) ou com influéncias extrinsecas (ex. diferengas culturais, insuficiente ou

inapropriada instrucao, etc..) elas n&o sdo o resultado dessas condigbes” (FONSECA, 1995,
p.9).

4.3. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

A obra “O individuo excepcional” de Telford e Sawrey (1984), muito referendado no Brasil na
década de 1970 e 1980, apontava que “ser excepcional € ser raro e incomum” e que essas
caracteristicas sempre “atrairam a atencéao e frequentemente despertaram medo e espanto”
(p-15). Desse modo, indicava que as instru¢des individualizadas e automatizadas deveriam
ser utilizados nos sistemas escolares dos paises em geral, apontando que os programas de
diagnostico-prescritivo para esses alunos era o ideal em sua educacgao. Portanto, era o
modelo clinico com abordagem médica e psicoldgica, que se detinha no que “faltava” aos
alunos, o que decorria num diagnéstico clinico que avaliava as caracteristicas e dificuldades
manifestadas pelos mesmos, que objetivava constatar se deviam, ou ndo, ser encaminhados
as classes especiais, escolas especiais ou ainda as classes comuns do ensino regular os
alunos encaminhados para avaliagdo. Nesse modelo os alunos com NEE distanciava-se dos
ideais pedagogicos e portanto sua educacgao deveria ocorrer num espago eminentemente
clinico, de ortopedia mental, delineado por “progndstico”, “diagndstico”, “terapia” e a busca
de refinadas técnicas de avaliacdo para detectar possiveis patologias, vem sendo

ultrapassado ao longo das ultimas duas décadas.

A concepgao de avaliagdo enquanto um processo que deve abranger a organizagao escolar
como um todo, ou seja, as relagdes internas a escola, o trabalho docente, a organizagéo do
ensino, o processo de aprendizagem do aluno e, ainda, a relagdo com a sociedade torna-se
fundamental para a concretizagao de um conceito de avaliagao da aprendizagem que atenda
as necessidades de escolarizagdo de todos os alunos, sejam eles com necessidades
educacionais mais especificas ou nao é bastante recente no Brasil, visto que toma impulso a
partir da década de 1990. Este contexto exige um novo tipo de escola, e supostamente,
impdem a necessidade de um novo referencial nos processos de avaliagao, nas concepgoes

de conhecimento de ensino e de aprendizagem.
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A prépria politica nacional de educacgao especial e a LDB 9.394/96, ao definir a educagéao
especial - como uma modalidade educacional que se constitui por meio de um conjunto de
recursos e servicos educacionais especiais organizados para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a
garantir a educagao formal aos alunos que possuem NEE aponta para a uma pratica
formativa na qual os recursos e 0s programas pedagodgicos correspondam as
especificidades dos alunos que apresentam altas habilidades / superdotacao, deficiéncia
auditiva, visual, fisica / motora e multiplas e condutas tipicas de sindromes, quadros
psicologicos, neurologicos ou psiquiatricos, demonstra que o processo de avaliagao destes

alunos deve superar o enfoque tradicional e classificatorio.

Para que o ensino, aprendizagem e avaliagcdo dos alunos considerados “especiais” se dé
inicialmente é necessario que no decorrer do processo educativo se realize uma avaliagao
dos mesmos, objetivando identificar barreiras que estejam impedindo ou dificultando o
processo educativo em suas multiplas dimensdes. Essa avaliagdo devera levar em
consideragao todas as variaveis: as que incidem na aprendizagem: as de cunho individual; as
gue incidem no ensino, como as condi¢cdes da escola e da pratica docente; as que inspiram
diretrizes gerais da educagao, bem como as relagdes que se estabelecem entre todas elas.
Desse modo, a énfase recai no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, bem como na

melhoria dainstituicio escolar.

Dos cinco municipios pesquisados, observamos que em nenhum deles foi mencionado pelos
professores o fato de seus alunos com NEE terem passado por avaliacdo diagndstica
interdisciplinar ou que o professorado tenha recebido informag¢des sobre como avaliar a
aprendizagem essa demanda em sala de aula. Mesmo que os documentos oficiais e a
literatura especializada apontem para a importancia de se conceber a avaliacdo como
processo permanente de analise das variaveis que interferem no processo de ensino e
aprendizagem e na identificacdo das potencialidades e necessidades educacionais dos
alunos, o que de fato esta ocorrendo, € uma grande precariedade, ou até a inexisténcia de
recursos humanos, técnicos e pedagdgicos que se responsabilizem por esse processo. Na
maioria das vezes, esse alunado esta sendo inserido nas salas de aula sem uma cuidadosa
avaliagao, que identifique suas reais dificuldades e potencialidades, somado ao fato de seus
professores nao possuirem conhecimentos basicos a respeito dessa tematica.
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Portanto, mesmo que as Diretrizes Nacionais para Educagao Especial na Educacéo Basica
(2001, p. 33) anunciem um novo paradigma para avaliagdo dos alunos na pratica ele fica

comprometido sempre que as auséncias acima descritas fizerem parte do cotidiano escolar.

No decorrer do processo educativo, devera ser realizada uma avaliagdo pedagdgica dos alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, objetivando identificar barreiras que estejam
impedindo ou dificultando o processo educativo em suas multiplas dimensbes.Essa avaliagdo devera
levar em consideragéao todas as variaveis: as que incidem na aprendizagem: as de cunho individual; as
que incidem no ensino, como as condi¢ées da escola e da pratica docente; as que inspiram diretrizes
gerais da educagao, bem como as relagbes que se estabelecem entre todas elas.
Certamente as recomendagdes acima sao importantes, na medida em que permitem
identificar as necessidades dos alunos, da escola, de suas familias e seus professores, mas
se efetivara, se de fato tivermos um contexto inclusivo. Pelas respostas dos professores
observa-se que nos municipios onde os mesmos exercem o magistério as dificuldades
iniciam pela auséncia da avaliagao das identificacbes das NEE dos alunos, pela falta de
recursos de toda ordem e, logicamente, pela auséncia de conhecimentos dos proprios
professores de como proceder diante do ensino, da aprendizagem e da avaliagao desses

alunos.

Ainscow (1998) sinaliza a importancia da avaliagao no contexto inclusivo e a necessidade de
responder adequadamente as necessidades dos alunos com deficiéncias visto que a
indiferenca a diferenga pode tornar a diferenga ainda maior e realga trés fatores que
merecem ser considerados numa avaliag&o inclusiva:

a) as diferencas individuais na aprendizagem constituem um aspecto inerente a condigao
humana, pelo que a diversidade é uma caracteristica de todos os alunos e ndo so6 de
alguns;

b) todos os alunos podem necessitar de apoio educativo pelo menos uma vez, ao longo do
seu processo de escolarizagao;

c) as necessidades educativas dos alunos sempre estao associadas as suas condigdes
pessoais e particulares e, por conseguinte, séo frutos da interagao e do seu meio fisico-

social.

Portanto, para responder as necessidades dos alunos, o importante nao é classifica-los ou
concentrar-se em suas limitagbes, mas conhecer suas potencialidades e respeitar suas
especificidades. Essas condicbes parecem essenciais para uma avaliagdo mais

participativa, diagnostica e menos classificatoria, entretanto para ocorrer necessitam que as
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Particularmente, no grupo de professores analisados observasse dificuldades de toda ordem
com relacdo ao alunado com NEE.Esta situacao fica evidente quando questionamos os
professores se em algum momento os alunos com NEE necessitaram de algum recurso
diferenciado na avaliagdo e que recurso foi utilizado, bem como se utilizou critérios
diferenciados para avalia-los e se ocorreram dificuldades em proceder a avaliagao desse

aluno.

Entendemos por avaliacao diferenciada aquela que considera as especificidades inerentes
as NEE dos alunos e das alunas, que faz uso de recursos diferenciados e/ou formas
alternativas de comunicagdo, de adaptacdo de materiais didatico pedagdgicos e/ou
tecnolégicos e dos ambientes fisicos. (MOREIRA, 2004).

Dos 61 professores que possuem ou possuiram alunos com NEE, 80 % deles afirmam que
durante o processo de avaliagdo necessitaram de recursos diferenciados,15% nao
responderam e 5% apontam que nao necessitaram de recursos diferenciados.Todavia
quando questionamos que recursos diferenciados foram utilizados 85% dos professores néo
souberam responder que recursos se valeram ou nao responderam adequadamente o que
Ihes foi perguntado. Vejamos algumas respostas:

“Foi encaminhado para tratamento de saude, frequentar classes especiais”

“Atendimento individual”

“Atividades diferenciadas”

“O que o professor do magistério (primario) trabalha”

“Procurando um profissional da area para procurar resolver o problema.”

“Utilizei alguns trabalhos enviados pela pedagoga. Ex. desenhos, recortes, pintura, etc..”

A chegada em sala de aula do estudante com NEE causou na grande parte dos professores
entrevistados um impacto inicial. Entretanto os mesmos afirmaram que essa situagao
provocou um repensar na sua pratica pedagogica e na necessidade de rever caminhos.
Todavia, no grupo pesquisado, observamos que 0s mesmos nao mencionaram o fato de
buscar conhecer melhor a forma como seus alunos foram avaliados indagando a prépria
familia sobre as vivéncias que seus filhos ja tiveram no processo escolar, ou mesmo
dependendo da NEE do aluno e de seu desenvolvimento, indagando o préprio aluno. Esta
forma mais dialogada pode propiciar um repensar nas praticas do professor em sala de aula,
no seu estilo de conduzir a organizagao pedagdgica, ja que provoca a conversa entre

docente e familia, ou aluno e docente, sobre praticas avaliativas. A participagdo da familia
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e/ou do aluno pode levar o professor a exercitar sua escuta e tende a desmobilizar praticas
muito frequentes de avaliagdo, sobre as quais nao refletiu nem foram avaliadas por ele

mesmo.

Detectamos que 90% dos professores apresentaram dificuldades para responder se
utilizaram critérios diferenciados na avaliacdo. Observamos que os mesmos afirmam que
utilizaram critérios diferenciados, mas ndo souberam indicar quais foram.Entretanto 98% dos
professores afirma que encontrou muita dificuldade para proceder a avaliacdo desse
alunado.Vejamos algumas respostas:
“Para ser sincera eu nao sabia como avalia-los. Nunca fiz nenhum curso de formacao para
esses tipos de necessidades”.
“Sempre encontro dificuldades em trabalhar com esses alunos”.
“Encontrei dificuldades em avalia-los, pois ndo tenho formagao para trabalhar com alunos
portadores de necessidades especiais”.
“‘Encontrei muita dificuldade na avaliagdo, porque os recursos sdo poucos. A gente
trabalha na zona rural quase sempre sem apoio pedagdgico”.

“Sim, todo o tempo tive dificuldade na avaliagéo”.

A inexisténcia de recursos e apoios didatico-pedagogicos e tecnologicos nas escolas seja
para com os alunos com NEE ou nao, reveste-se numa forma de ndo s6é manter como até
promover desigualdade. Esta situagcdo desrespeita principalmente o aluno, mas também
atenua as dificuldades do professor em trabalhar com a diversidade e se traduz em
controvérsias e contradigdes que nado se manifestam isoladamente na avaliagdo, na
aprendizagem, no ensino, nas especificidades do aluno, nas condi¢gdes contextuais da

escola, enfim nas praticas pedagogicas.

Segundo Vasconcellos (2004, p. 32) fica dificil o avango da propria concepgéo de avaliagao
se nao ha condigdes estruturais minimas de suporte. As idéias s6 avangam se forem para a
pratica, e, para tal, sdo necessarias condi¢gdes objetivas: “Estamos a falar de inclusao, e
nosso foco tem sido os alunos. Mas cabe indagar: e o professor, também n&o deve ser

incluido?”.

E preciso que a escola, os professores, a familia e o aluno tenham uma rede de apoio, pois &
improvavel que haja condigdes favoraveis para uma avaliagdo da aprendizagem que prime

pela inclusdo em salas de aula superlotadas, sem o apoio efetivo de uma equipe

(s



@K‘E—

interdisciplinar ou mesmo de uma equipe técnico-pedagdgica, sem que os professores
receberem na sua formacao inicial e em servigo conhecimentos basicos sobre necessidades
de aprendizagem mais especificas e o processo de avaliagdo de aprendizagem, sem dispor

dos apoios e complementos para esse alunado.

Nao somos contrarias ao movimento de inclusao, tdo pouco as adaptacodes curriculares, ao
contrario, sabemos que elas sdo importantissimas para os alunos. Entretanto, a forma como
as politicas publicas tém encaminhado na pratica estas questdes evidencia a
secundarizacdo de aspectos imprescindiveis, ndo s6 aos alunos com necessidades
educacionais especiais, mas a todos os alunos, sobretudo aqueles ligados ao sistema

publico de ensino.
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UNIDADE 5 OBJETIVOS DO PROCESSODE AVALIA(;AO DE APRENDIZAGEM
Vilma Marcassa Barra

Avaliar a aprendizagem dos alunos €, para a maioria dos professores, uma das tarefas mais
dificeis do processo educativo pelo esfor¢o necessario (preparar os instrumentos de
avaliacao, corrigi-los, dar “notas” para os alunos, aprova-los ou reprova-los....). Sdo também
inumeras as questdes que surgem sempre que o0 assunto € avaliagdo: como vou avaliar?

Quando vou aplicar a prova? Que tipo de prova vou fazer? O que é mais facil para corrigir?...

Solicitados a responder as questdes: “com que frequéncia realiza avaliagdes?” (2,5) e “que
formas de avaliagao aplica com seus alunos? Qual realiza com mais frequéncia?“ (2.6), os
professores forneceram resposta que estimularam a elaborag&o de algumas consideragdes
que apresentaremos a seguir. As respostas fornecidas parecem indicar que mais da metade
dos professores consultados superaram a visao tradicional da fungado do ato de avaliar -
classificar - incorporando as novas orientagdées oriundas de um paradigma cognitivista e
contextual (Valadares; Grag¢a.1998), que considera o processo de avaliagao inseparavel da
contexto em que a aprendizagem ocorre e cujo principal objetivo € o conhecimento do
desempenho de tarefas diversificadas de aprendizagem, pelo aluno, que envolvem um
processo de desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor. Vejamos algumas respostas:
a) “Todos os dias os alunos devem ser avaliados dentro e fora da sala de aula. Avalia
“sempre inovando”.
b) “A avaliagao é diaria, com observacao dos alunos nas atividades propostas” Utiliza
“todas as formas “ para avaliar.
c) “Todos os dias, cada diatem uma avaliagao diferente”
d) “Avalio sempre. Avalio seu comportamento, sua participagdo na aula pois acredito que

devemos avaliar o aluno no todo e ndo somente com provas de multiplas questdes”.

A avaliagao, vista dessa forma, tem carater sistematico e continuo, baseando-se na coleta,
pelo professor, de dados relativos aos varios dominios de aprendizagem que evidenciam a

aquisicao de conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Se, por um lado, muitas das respostas indicam que nem sempre os professores estabelecem
adiferenca entre formas de avaliagao e critérios para a avaliagao, por outro lado indicam que

os professores ultrapassaram a concepcdo de avaliagdo unicamente vinculada aos
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resultados obtidos ao término do processo de ensino-aprendizagem, ao desempenho final
do aluno. Isto significa que a maioria dos professores implementa a¢des avaliativas que
caracterizam o que se denomina de avaliagdo formativa: é continua e valoriza os processos
de aprendizagem. No entanto é necessario que se saliente: a avaliacao tem fungao formativa
quando a sua finalidade é fornecer informacgdes que permitam uma adaptacao do ensino as
caracteristicas dos alunos e as suas dificuldades, identificadas ao longo da implementagao
das estratégias de ensino. A avaliagdo formativa, desenvolve-se, entdo, em trés etapas:
coleta de informacgdes relativas ao progresso e dificuldades da aprendizagem apresentadas
pelos alunos, a analise e interpretagcao dessas informagdes visando a identificagdo das
razdbes que estdo na origem das dificuldades observadas (diagnodstico) e a
reformulagcédo/adaptacéo das atividades de ensino de acordo com o diagndstico elaborado.
(VALADARES; GRACA, 1998).

A avaliagao formativa se constitui como explica Luckesi (2002), em um verdadeiro processo
de avaliagdo, uma vez que nao interessa a aprovagao ou reprovagao de um aluno mas, sim,
sua aprendizagem e, consequentemente, o seu crescimento .E também um processo
inclusivo enquanto n&o descarta, nao exclui mas, ao contrario, convida para a melhoria. Isso
significa que nédo basta avaliar a aprendizagem dos alunos. E necessario que o professor, a
partir dos dados obtidos no processo de avaliacao, reflita e tome decisdes no que se refere
ao o qué fazer e como fazer para ajudar os alunos a superar os obstaculos e dificuldades ,

visando alcangar os objetivos pretendidos.

S&o dois, entdo, os objetivos do processo de avaliagao: ajudar os alunos e aperfeigoar o
ensino. Nessa perspectiva deve-se ressaltar que a avaliagdo, vista como um elemento
integrante do processo de ensino-aprendizagem, que tem por objetivo o seu
aperfeicoamento, exige, para a sua implementagdo, ndo somente a participagdo dos
professores e dos alunos mas, também, dos demais integrantes da comunidade escolar:
diretor, coordenadores, orientadores, etc, bem como modificagdes no projeto pedagdgico da
escola, no planejamento e implementacao dos planos de ensino. Concluindo: é fundamental

avaliar para melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

As resposta fornecidas pelos professores, na sua maioria, ndo indicaram com clareza, a
finalidade das avaliagbes realizadas. Assim, mesmo que afirmem realizar avaliagbes
continuamente, nao é possivel deduzir se ha ou nao diferengas entre as finalidades de cada
acao avaliativa. A clarificacdo de tais finalidades € de suma importancia pois o fato das

avaliagbes serem implementadas ao longo do processo de ensino-aprendizagem nao
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garante o alcance dos seus objetivos fundamentais. Isso porque o professor pode utilizar os
dados coletados somente para atribuir uma “nota’ aos alunos , para classifica-los , ver quem

foi aprovado ou néo.

Pode-se classificar a avaliagao de acordo com a suafinalidade em:

a) avaliagdo diagnéstica: identificar e analisar os conhecimentos prévios dos alunos
quanto aos conteudos conceituais , procedimentais e atitudinais relativos ao
tema/assunto a ser desenvolvido;

b) avaliacdo formativa: coletar dados a respeito do progresso e dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos e orientar o professor na tomada de
decisoes;

c) avaliagdo somativa: avaliar o alcance dos objetivos pelos alunos, ao final de uma
etapa/fase de aprendizagem.

No que dizrespeito as formas de avaliagao utilizadas (questao 2.6) , aproximadamente 50%
dos professores referiram-se a técnicas e instrumentos diversificados como indicam as
resposta abaixo:

a) “provas escritas (mensais), individuais , objetivas ou subjetivas. Trabalhos em grupo
com textos para subsidiar as atividades. Trabalhos de pesquisa. Projetos sobre alguns
temas. Relatérios/sintese, pesquisa de campo, conselho de classe.”;

b) “interpretacéo pessoal (na maioria das vezes). Trabalhos em grupo, pesquisas, provas”;

c) aplico uma avaliagdo mensal (subjetiva). Avalio também o dia-a-dia: trabalhos,
pesquisas e tudo o que o aluno produz - redagdes, textos, producdes’;

d) provas subjetivas, questionarios”.

Essas e outras respostas semelhantes mesmo se considerarmos que, muitas vezes, nao
esclarecem se o professor faz distingao entre estratégias de ensino e técnicas e instrumentos
de avaliacéo, parecem indicar que pelo menos um dos principios da avaliagao esta sendo
seguido - diversificar as fontes de informagdes e os procedimentos para a coleta de dados

buscando, sempre, integrar a avaliagéo no processo de ensino-aprendizagem.
Adiversidade de técnicas e instrumentos justifica-se pelo fato de que sejam elas quais forem,

nao estao isentas de limitagbes tais como inadequacédo ao numero de alunos, ao tempo

disponivel e as exigéncias do sistema escolar.
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UNIDADE 6 ETAPAS DO PLANEJAMENTO DAAVALIAGCAO

Vilma Marcassa Barra

O fato de considerarmos a avaliagéo inseparavel do contexto em que a aprendizagem ocorre,
estando portanto integrada ao processo de ensino-aprendizagem, n&o dispensa o seu
planejamento. Pelo contrario, o planejamento do processo de avaliagao € crucial para que
esse possa efetivamente contribuir para a melhoria das atividades de ensino e da
aprendizagem dos alunos. O planejamento da avaliagao envolve 4 etapas:

1-determinagao dos objetivos;

2-obtencao das informacdes;

3-formulacao de juizos de valor;

4-tomada de decisdes.
Vejamos as principais caracteristicas de cada etapa.
6.1 DETERMINACAO DOS OBJETIVOS DA AVALIACAO

Nessa etapa o professor busca responder as questdes: por que vou avaliar? o que vou
avaliar?. Aprimeira pergunta se justifica pelo fato de que as técnicas e instrumentos utilizados
na coleta de dados devem ser adequados as finalidades da avaliacdo. Assim, se o professor
pretende obter dados a respeito dos conhecimentos anteriores dos alunos, isto &, identificar o
que eles ja sabem a respeito de um determinado assunto ou as habilidades que eles
apresentam (avaliagéo diagndstica), podera utilizar diversos instrumentos e estratégias que,
sem duvida, serdo mais adequadas nesse momento do que uma prova objetiva. Por outro
lado, se o professor pretende coletar dados a respeito dos resultados esperados ao final do
processo de ensino-aprendizagem, uma prova objetiva, se bem elaborada, podera ser

empregada.

Somente depois de estabelecida a finalidade da avaliacdo € que o professor devera
explicitar o que pretende avaliar e, para tanto, precisa listar os objetivos da aprendizagem.

S&o inumeras as vantagens da redagao, pelo professor, dos objetivos que deverdo ser
alcangados pelos alunos ao longo e ao término do processo de ensino-aprendizagem.
Vejamos algumas delas:

a) facilitam a coeréncia entre os conteudos desenvolvidos, as estratégias de ensino
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utilizadas pelo professor e a avaliagdo da aprendizagem. Se o professor determinar os
objetivos e no momento da avaliagao elaborar os instrumentos de acordo com esses
objetivos, tera maior probabilidade de obter dados mais corretos a respeito dos avangos
e dificuldades dos seus alunos.

b) orientam o professor na identificagao do que é importante para o aluno saber ou saber
fazer, ajudando-o a nao centralizar a aprendizagem unicamente nas capacidades do
dominio cognitivo (citar, descrever, conceituar...) esquecendo as capacidades relativas
aos conteudos procedimentais e atitudinais. A analise dos objetivos propostos também
permite ao professor verificar se sua preocupacao, tanto nas atividades de ensino
quanto na elaboragdo dos instrumentos de avaliagdo centra-se nos objetivos de
execugdo (descrevem as condutas desejadas ao final do processo educativo) ou,
como deve ser, considera, também, os objetivos expressivos que sao mais abertos,
mais evocativos do que prescritivos.(EISNER,1969.apud COLL; BOLEA, p.331) e que
sao alcangados ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Exemplos de objetivos
expressivos: visitar um museu; construir um objeto tridimensional com arame e

madeira; criticar uma obra de arte (ou uma pecga de teatro ou um filme).

Evitara, também, a elaboracao de questdes dissociadas do contexto em que as atividades de
ensino foram desenvolvidas e de questées que se transformam em “pegadinhas” para os

alunos;

Aformulagao de objetivos foi o centro de discussdes entre conceituados fildsofos, psicélogos
e educadores, alguns se posicionando favoravelmente e outros apresentando severas
criticas, mas hoje em dia, se considerarmos as modernas concepgoes de avaliagao, essa
polémica esta superada. O importante, no que se refere a elaboragcéo de objetivos € que
esses:

a) incluam condutas desejadas ao término (objetivos de execugéo) e ao longo do
processo (objetivos expressivos);

b) sejam adequados as reais capacidades dos alunos, as condi¢cdes de avaliagcao e as
estratégias de ensino utilizadas pelo professor;

c) sejam coerentes com o projeto pedagodgico da escola e com as caracteristicas de cada
matéria de ensino. Nesse sentido é importante que o professor consulte seus colegas,
discuta e troque idéias com eles, com a diregao da escola, com os alunos e seus pais. A
secretaria de educagao do municipio também pode ser um importante ponto de apoio
pois detém dados referentes a comunidade que nem sempre sdo do conhecimento do
professor.
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6.2 OBTENGAO DAS INFORMACOES

O professor tem a sua disposi¢do uma grande variedade de estratégias e de instrumentos
para coleta de dados. As vezes esse fato pode ser util, mas em outras deixa ao professor
uma duvida: como vou avaliar? que instrumento vou utilizar?. Mas mesmo existindo um
grande numero de estratégias para a avaliagdo muitas vezes o professor conclui que nem
uma delas € adequada para verificar o alcance dos objetivos propostos. Nesse caso ele
podera modificar as estratégias e instrumentos adaptando-os as suas necessidades ou,

entdo, criar novos instrumentos.

Vamos nos reportar, agora, as respostas fornecidas pelos professores a seguinte questao.
Em relagéo a avaliagao com utilizagéo de provas vocé: ( ) ndo utiliza esse instrumento; ( )
nao elabora as provas que aplica ; ( ) elabora as provas utilizando questdes retiradas de
livros e outras fontes; ( ) elabora as provas e cria as proprias questdes; ( ) outras

possibilidades. Especificar.

Mais da metade dos professores afirmaram utilizar provas como instrumento de avaliacéo.
Aproximadamente a metade desses respondeu que elabora as questdes que compdem a
prova; um tergo dos professores afirmou que retira as questdes de livros e outras fontes e os

restantes, que fazem usualmente as duas coisas.

As respostas, no entanto, ndo permitem concluir se os professores copiam questdes
apresentadas em livros didaticos ou se os livros oferecem apoio para a elaboragao das
questdes de avaliacdo. Mas seja |la qual for o caso o que importa € que o professor nao
escolha os instrumentos de avaliacio pelo fato de serem mais tradicionais, mais utilizados ou
por facilitarem a correcado ou, ainda, copiem dos livros as questdes sem analisar a sua
adequacao aos seus alunos, as estratégias de ensino, etc. O professor deve ter sempre em
mente que as técnicas e instrumentos devem ser escolhidos por permitir lhe e aos alunos,
avaliar o alcance dos objetivos propostos. Em outras palavras: "em todo momento o
professor deve lembrar que o propdsito da avaliacdo nao € premiar ou punir o aluno mas
ajuda-lo a conhecer seu real progresso no dificil caminho da aprendizagem”.
(BORDENAVE,1978 apud ABREU; MASSETO,1990.p.97).

A seguir vamos apresentar, de modo resumido, algumas técnicas de avaliagdo e suas
caracteristicas. Comecemos com as provas escritas discursivas, que constituem a técnica
mais tradicional e, em algumas escolas, € a mais utilizada para a avaliagao da aprendiza
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Nas provas discursivas o professor apresenta questdes para serem respondidas pelos
alunos, com liberdade e espontaneidade. Aredagao das questées devera ser construida com
muito cuidado para que o aluno saiba exatamente o tipo de resposta que o professor
pretende que ele apresente. Veja o exemplo apresentado por Valadares e Graga (1998,p.87):

Descreva as varias propriedades da agua Segundo os autores, apesar da questao estar
formulada de forma clara , € muito abrangente e ndo da informagao suficiente ao aluno a
respeito do nivel de resposta esperado pelo professor. Sugerem, entdo, que a redacéo da
questao seja a seguinte: Descreva as varias propriedades da agua baseado nos seguintes
aspectos: exposicdo a altas temperaturas; variagdo do sabor de um local para outro;
contribuicdo da agua para a manutengéo da vida. Percebeu a diferenga? Na segunda versao

o aluno sabe o que o professor deseja e ndo se sentira enganado.

Outra modalidade de prova discursiva é a dissertacdo. Nessa modalidade o professor
apresenta um tema que devera ser livremente desenvolvido pelos alunos. Os mesmos
cuidados citados na elaboragao de questdes para provas discursivas deverao ser tomados
pelos professores na redagao das orientagdes para a dissertagdo. Veja o exemplo: Num texto
de pelo menos 10 linhas faga comentarios a respeito da sequinte afirmagao: As plantas sdo

essenciais para 0s seres humanos. Vocé deveré fazer referéncia a sua importancia para a

qualidade do ambiente, as suas formas de utilizagdo pelos homens e as agdes necessarias a

Sua manutengdo nos ecossistemas.

De acordo com os autores citados as questdes discursivas bem como a dissertagdes,

apresentam vantagens e desvantagens:

Vantagens Desvantagens
Possibilitam avaliar a capacidade Dificultam uma avaliagdo objetiva,
de expresséo escrita. favorecendo a subjetividade.

Permitem avaliar a capacidade
de selecionar, organizar, integrar, relacionar
e avaliar a informagcdo de modo a redigir
de forma ampla, respostas a problemas
propostos.

Sao dificeis de avaliar ou classificar.
Sua analise exige muito tempo.

Favorecem os alunos com facilidade
de expressao mesmo que nao seja esse
0 objetivo a ser avaliado.

Sao adequadas para avaliar objetivos
cognitivos e atitudinais.

-Provas escritas objetivas: os testes, como sao chamadas, realizados individualmente, sem
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consulta e com tempo pré-determinado, constituem, talvez, o instrumento mais utilizado,
quando ndo exclusivo, na avaliagdo da aprendizagem. O seu uso recebe muitas criticas, mas
o principal problema esta na forma como o professor utiliza os testes como unico e exclusivo
instrumento, ao longo e ao término do processo de ensino-aprendizagem. O professor deve
encarar os testes como um dentre os varios instrumento que podera (e devera) utilizar para a
avaliacao.

Vantagens e desvantagens da utilizagao de testes objetivos, segundo Valadares; Graca.
(1997.p.69-79), sdo as seguintes:

Vantagens Desvantagens

Facilitam uma clara ligagao com os objetivos.| Estao, em geral, desvinvulados do
processo de ensino-aprendizagem.

Podem informar, diagnosticar, estimular e Favorecem a memorizagao.
conduzir ao sucesso.

S30 praticos, objetivos e atendem as Causam stress e ansiedade.
expectativas dos alunos e pais.

~ Podem melhorar o desempenho dos alunos. NZo avaliam, na maioria das vezes, a
capacidade de pensar criticamente.

A seguir, apresentaremos algumas orientagdes para a construgao de itens para provas
escritas subjetivas (testes):

a) o professor dever4, inicialmente, elaborar uma tabela de especificagbes onde aprecam
os temas estudados e os objetivos propostos. A tabela o auxiliara na definigdo do
namero de itens e na verificagdo de que o0s objetivos relativos aos conteudos
conceituais estejam contemplados no teste bem como os atitudinais quando isso for
possivel;

b) o professor devera ter clareza a respeito da finalidade da avaliagado para que possa
elaborar o teste de acordo ela;

c) o professor devera redigir cada item com clareza de modo que os alunos nao tenham
duvidas a respeito do que lhes é solicitado;

d) o professor devera elaborar varios itens para cada objetivo, analisa-los e somente entao
selecionar os que lhe parecerem mais adequados, ndo apresentarem incoeréncias e
n&o conduzam o aluno ao erro;

e) o professor devera verificar se os itens elaborados exigem, dos alunos, o dominio de

pré-requisitos que ainda ndo foram estudados ou que eles ndo dominam. Se isso

(e
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f) tipos de itens/questbes que podem compor uma prova escrita objetiva: multipla escolha,
associagao, ordenacéo, certo ou errado (falso ou verdadeiro), completamento. Todos
eles apresentam vantagens e desvantagens. Cabe ao professor, a partir dos objetivos

propostos, escolher aqueles que considera mais adequados.

Relatorios: séo relatos escritos elaborados apés a vivéncia de atividades geralmente praticas
ou de pesquisas. Tém grande potencial educativo desde que os alunos néo se limitem a
reproduzir ou resumir os textos consultados ou a descrever as atividades sem analisa-las ou

estabelecer conclusoes.

Escala de avaliagao de relatério - uma sugestao:

BOM REGULAR INSUFICIENTE
A idéia principal esta | A idéia principal esta A idéia principal ndo esta
apresentada com clareza. | apresentada de modo clara.

satisfatorio.

As idéias estdo bem
organizadas do ponto
de vista ldgico.

As idéias estao muito
mal organizadas.

As idéias estdo organizadas
de modo satisfatorio.

O conteudo esta bem O conteudo estal Oconteudo esta muito

desenvolvido.

razoavelmente desenvolvido.

mal desenvolvido.

A linguagem (incluindo o
vocabulario) é boa ou
excelente.

A linguagem é satisfatéria.

A linguagem (incluindo o
vocabulario) € pobre.

A estrutura gramatical
(incluindo a pontuacgao) é
boa ou excelente.

A estrutura gramatical
(incluindo a pontuagao) é
satisfatoria.

A estrutura gramatical
(incluindo a pontuagéo) é
muito incorreta.

A apresentacéo (incluindo
a ortografia) & excelente
ou boa.

A apresentacao (incluindo
a ortografia) é satisfatoria.

A apresentagéo (incluindo
a ortografia) € muito ruim.

Adaptado de Valadares; Graga, 1998. P.93

Questionario: € um instrumento de avaliacdo recomendado para a coleta de dados que
dificilmente poderia ser realizada com outros tipos de instrumentos, como por exemplo o
que os alunos pensam e sentem em relacdo a um determinado assunto ou mesmo em
relagao a disciplina, ao professor e as estratégias de ensino vivenciadas. Como os demais

instrumentos apresentam vantagens e desvantagens:

Q
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Vantagens Desvantagens
Pode ser utilizado como instrumento de O processo de elaboracao e testagem
diagnostico. dos itens é muito demorado.

Permitem recolher dados de um grande | A interpretacdo das respostas pode ser,
numero de alunos ao mesmo tempo. as vezes, muito dificil.

Nao é possivel determinar se os alunos
respondem de acordo com o que pensam
ou com o que acham que o professor quer
ou espera.

Possibilitam recolher dados com rapidez.

Adaptado de Valadares; Graca, 1998. P.105

Entrevista: € um instrumento muito util quando se pretende obter informacdes mais
detalhadas ou esclarecer duvidas a respeito das dificuldades dos alunos. Por exemplo da
mesma forma que os questionarios, possibilitam a obtencdo de dados que n&o sao
explicitados com a utilizagao de outros instrumentos. As entrevistas podem ser estruturadas,
se desenvolvem por meio de questdes que seguem um plano pré-elaborado e semi-
estruturadas, que se desenvolvem a partir de questdes que ndo seguem rigidamente um
planejamento anterior, permitindo o acréscimo de novas questdes ou o0 desmembramento

das anteriormente planejadas.

A entrevista pode ser aplicada a um aluno ou a grupos de alunos, Mas atengao! A entrevista

nao € uma prova oral. Seu objetivo ndo é avaliar a aquisicéo de conteudos conceituais.

Observagao: € uma estratégia que, se desenvolvida de forma sistematica ao longo do
processo de ensino-aprendizagem, pode fornecer, ao professor, dados importantes para a
avaliagao da aprendizagem dos alunos. Permite recolher informagdes sobre o modo como os
alunos estado desenvolvendo as tarefas, quais as habilidades que estdo sendo adquiridas e,
também, quais sdo as atitudes dos alunos frente as tarefas a serem realizadas. As
observacdes devem ser anotadas em registros que, por sua vez, ser de facil manuseio e

preenchimento.

Os dados obtidos com as observacdes somados aos demais dados coletados com outros
instrumentos ajudar&o o professor a elaborar seus juizos de valor e a tomar decisdes. Para
tanto, antes de iniciar a observacao o professor deve estabelecer o que vai observar, quem

observara, quando e como observara.
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Aseguir apresentamos um exemplo de registro de observacgoes:

Nome:--------=-==------ Turma::------

Observacgao de atitudes e comportamentos durante uma visita
Demonstrainteresse pela atividade Sim( ) Nao( ) Mais oumenos ( )
Permanece interessado durante a visita Sim( ) Nao( ) Mais ou menos ( )
Ouve atentamente as explicagdes Sim( ) Nao( ) Mais ou menos ( )
Executa as tarefas propostas Sim( ) Nao( ) Mais ou menos ( )
Registra as informacdes importantes Sim( ) Nao( ) Mais ou menos ( )
Demonstrarespeito pelas pessoas Sim( ) Nao( ) Mais ou menos ( )
Coopera com os colegas quando solicitadof Sim () Nao( ) Mais ou menos ( )
Demonstra curiosidade Sim( ) Nao( ) Mais ou menos ( )

Portfélios: sao colegbes organizadas pelos alunos, compostas por trabalhos por eles
desenvolvidos ao longo do periodo letivo. O portfélio deve conter os principais trabalhos
realizados pelo aluno (relatérios, desenhos, cartazes, cartas, historias, investigacoes,
resolucado de problemas, teste, trabalhos individuais e de grupo, etc), acompanhados por
comentarios feitos pelo préprio aluno e/ou pelo professor, a respeito de cada atividade.

O portfélio estimula os alunos a refletir sobre as suas agdes e ajuda o professor a ter uma
visdo global do trabalho do aluno de uma forma mais detalhada. O portfdlio é, portanto, mais
do que um mero dossié em que s&o registrados os trabalhos elaborados pelos alunos dia a
dia, uma vez que exige deles a seleg¢ao e a organizagcao dos materiais com a orientagdo do
professor.

Vejamos algumas vantagens do portfélio. De acordo com Valadares; Graga.(1998), os
portfolios podem proporcionar:
a)umregistro alongo prazo do progresso do aluno;
b) uma “descri¢ao” clara e detalhada dos conhecimentos do aluno e ndo apenas uma
classificagdo num teste
c) oportunidades para melhorar a auto imagem dos alunos uma vez que mostram
resultados positivos e ndo as suas deficiéncias;

d) a participacao efetiva do aluno na selecao e avaliagao do seu proprio trabalho.

Mapa conceitual: € um modo de representar um grupo de conceitos interligados por palavras

Q
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de ligagcdo. Nao ha um unico modo de se construir o mapa conceitual. O importante é que o
mapa revele uma hierarquia de conceitos coerente com a estrutura do assunto e demonstre
as relacdes entre eles. Os mapas conceituais, por essas caracteristicas, revelam com
clareza o modo como os alunos compreendem e organizam os conhecimentos a respeito de
um determinado assunto. Sdo uteis, também, para determinar os conhecimentos prévios dos
alunos e, se construidos ao final de uma unidade de ensino, para mostrar as mudancas

ocorridas durante o processo de ensino aprendizagem.

Os passos para a construgao de um mapa conceitual sdo os seguintes:

a) o professor explica, com a ajuda de exemplos , o significado da palavra conceito e das
palavras de ligagao , associando-as aos exemplos;

b) escolhe uma idéia ou um conceito extraido de um tema ja estudado pelos alunos;

c) traca duas colunas no quadro de giz, em uma delas escreve os conceitos principais que
os alunos véo citando e, na outra, as palavras de ligacdo. E recomendavel que o
professor escolha de seis a dez conceitos para elaborar o mapa;

d) fazendo perguntas aos alunos o professor vai construindo o mapa sempre indicando
quais sao os conceitos mais gerais e quais s&o as palavras de ligagao mais adequadas,
até que todos os conceitos listados anteriormente fagam parte do mapa.

Apoés a elaboragdo conjunta do mapa os alunos poderéo, em grupos , elaborar um mapa

com outros conceitos.

Os mapas construidos serao diferentes uns dos outros pois cada um revela o modo como os
seus autores captaram a estrutura do assunta estudado. Isso significa que varios e diferentes
mapas poderao ser construidos em uma turma. Pode parecer mas néao é dificil construir um

mapa conceitual.

Veja o exemplo a seguir, elaborado pelo professor pelo Prof. Ronaldo Gazal Rocha na

disciplina Metodologia do Ensino Superior, do curso de Mestrado em Educagéao da UFPR:
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AVALIAGAO:
MAPA CONCEITUAL

professor aluno

7\\

do
Processo
ensino-aprendizagem \\

A C
qualificacdo K do apreciagdo
\
, rendlmento objetivos /4
e - visa o~ Que visa
para
Juizo de Forma de Tomada de
do valor verificacgdo decisdo
| \ WIM Son(%agem <> diagnéstica
Plano de agdo | prévia
Deve ter um e
AVALIACAQ % » " <% vomtiv
oo final
Deve fazer um \
Deve ser 5
. / Formagdo formativa
replanejamento continua
sistematica continua cumulativa qualitativa cooperativa
porque porque porque porque porque
Nao é E ao longo Nao € média Considera o que o Troca idéias
improvisada do processo de conceitos aluno aprendeu com 0 grupo

6.3 AFORMULAGAO DE JUiZOS DE VALOR

E a terceira etapa do processo de avaliacéo e possibilita a distingao entre avaliar e medir.
Quando o objetivo é medir o professor obtém os dados quantitativos a respeito da

aprendizagem dos alunos mas nao formula juizos de valor apés a coleta dos dados. Assim,
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qguando o professor diz que o aluno “tirou” a nota oito, por exemplo, exprime o resultado de
uma medida e ndo o de uma avaliagéo, isso por que néo se sabe o que significa esse valor
(nota oito). Nao se sabe o que o aluno aprendeu ou ndo aprendeu, o que € capaz de fazer,
quais sao suas habilidades ,etc.

Exemplos de juizos de valor que podem ser elaborados pelo professor quando realiza uma
avaliagéo:
a) Pedrinho ndo consegue expressar, de modo satisfatério, o seu entendimento a respeito
dos fatos discutidos em sala de aula.
b) Marcela é capaz de representar, com a ajuda de desenhos e/ou esquemas, a sua
compreensao dos textos estudados.
c) Marcia tem muita dificuldade para entender os enunciados dos problemas de

matematica.

Para que o professor possa emitir juizos de valor deve, necessariamente, estabelecer os
critérios que lhes permitirdo interpretar , com maior adequacgao , os dados coletados com o
uso dos diversos instrumentos de avaliagcédo. A formulagao de juizos de valor também podera
ser feita a partir da comparagao dos desempenhos dos alunos anteriores dos alunos nas

mesmas tarefas, provas atividades, etc.
6.4 TOMADADE DECISOES

Apos a formulacao de juizos de valor o professor esta apto a tomar decisées a respeito do
processo de ensino-aprendizagem, visando o seu aperfeicoamento no sentido de adapta-lo
as caracteristicas e necessidades dos alunos. As opc¢des de agdes para ajudar os alunos a
superar as dificuldades, se essas sao definidas a partir de juizos de valor, terdo maior
probabilidade de éxito do que aquelas escolhidas aleatoriamente pelo professor, isto € ,sem

uma adequada coleta de dados e sem uma analise criteriosa desses dados.

Voltemos as respostas fornecidas pelos professores quando questionados a respeito das
formas utilizadas para avaliar a aprendizagem dos seus alunos, focando, agora, aquela
apresentadas por professoras que atuam na Educacao Infantil. As respostas parecem indicar
que essas professoras estao atuando, no que se refere a avaliagdo , de maneira adequada:
desenvolvem um processo continuo de avaliagdo coletando as informacgdes a respeito da

aprendizagem dos alunos de maneira “sutil” como afirma uma delas. Entendemos querer a
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professora dizer, com a palavra sutil, que ndo emprega instrumentos de avaliagao tais como
provas, questionarios mas, sim, baseia suas conclusdes em dados obtidos mediante
observagoes diarias, continuas, dos seus alunos: suas atitudes, seus comportamentos, suas

dificuldades, seus interesses, seus sucessos...

Essa maneira de avaliar coincide com as orientagdes a respeito da avaliagdo na Educagéao
Infantil apresentadas por Vasconcellos (1991.p.59), para quem, uma perspectiva de
acompanhamento do processo de desenvolvimento dos alunos. Pode ser apontada na
seguinte diregao:
a) observacdo da crianga fundamentada no conhecimento de suas etapas de
desenvolvimento;
b) oportunizagado de novos desafios com base na observagao e reflexao tedrica;
c) registro de manifestacbes das criangas e de aspectos significativos de seu
desenvolvimento;
d) dialogo frequente e sistematico entre os adultos que lidam com a crianga e os pais ou
responsaveis. No caso de comunicagao aos pais € muito mais significativo o parecer

descritivo (relatério) do desenvolvimento da crianga do que a emissao de conceitos.

Apresentamos, para finalizar o texto, os principios universais da avaliagdo mediadora
estabelecidos por Silva, Hoffmann e Esteban (2003):

a) conceber a avaliagdo como um projeto de futuro. Garantir a todas as criangas e jovens
uma aprendizagem para toda a vida. Para tanto, € preciso acreditar que n&do existe o
“nao-aprender”, mas jeitos e tempos diferentes de aprender a aprender e de aprender
sobre a vida. E preciso, sobretudo, respeitar a diversidade dos educandos se
pretendemos formar para a cidadania, reconhecendo a todos como dignos de
educacao, atencio e respeito;

b) entender que valor e/ou qualidade da aprendizagem sao parametros sempre subjetivos
e arbitrarios. E, que, portanto, devem ser sempre temas de reflexdo e consenso pelo
coletivo dos educadores.

c) acreditar que toda a aprendizagem se da na relagéo de saber consigo mesmo, com os
outros e com os objetos do saber. Portanto, desenvolver uma pratica avaliativa de
modo a privilegiar a expressao propria do pensamento dos alunos, a oportunizar-lhes
vivéncias em ambientes interativos, a tornar disponiveis multiplas e ricas fontes de
informagao sobre os objetos do saber. E de forma a garantir essas trés condigdes de

aprendizagem todo o tempo e harmoniosamente, no ambiente escolar.
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