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RESUMO

PADERES, Adriana Marques. A avaliacao enquanto pratica
pedagoégica em uma instituicao de ensino superior. Campinas,
2007. Dissertacao (Mestrado). Curso de P6s-Graduacao em Educacéao.

Pontificia Universidade Catélica de Campinas.

Esta dissertacdo esta inserida na linha de pesquisa: Universidade,
Docéncia e Formacado de Professores e refere-se a avaliacdo da
aprendizagem. Os objetivos que a norteiam estdo relacionados a
formacdo de professores, a andlise da avaliagdo e das diferenciadas
metodologias utilizadas no momento de sua pratica, apontando a
relacdo professor-aluno nessa etapa do processo ensino-
aprendizagem. Pretendeu-se identificar as dificuldades presentes na
pratica da avaliacao e verificar se a formacao do docente interfere nas
escolhas de suas praticas avaliativas. A pesquisa realizou-se em uma
instituicdo de ensino superior privada, no interior do Estado de Sao
Paulo e envolveu dois cursos: Ciéncias Contabeis e Pedagogia. Por se
tratar da avaliacdo, tanto docentes quanto discentes foram sujeitos.
Participaram de uma entrevista semi-estruturada e apontaram seus
pareceres acerca da avaliagdo. Constatou-se que professores e
alunos apresentam reflexdes que divergem em alguns aspectos e se
aproximam em outros no que diz respeito ao objeto deste estudo.
Apontam as praticas avaliativas inovadoras como parte do processo
do qual participam, mas atribuem a avaliacdo aspectos pontuais e
negativos, como um reflexo de toda uma vida académica. Os docentes
reconheceram que suas escolhas quanto as praticas avaliativas pouco
se vinculam a sua formacgdo, mas sim a sua concepc¢ao de vida e de
mundo. Os resultados obtidos sugerem que a instituicdo favoreca as
praticas avaliativas diferenciadas, visto que professores e estudantes

as concebem como propostas ideais para a efetiva aprendizagem.

Palavras-chave: avaliacao, formacao de professores, metodologia



RESUMO

PADERES, Adriana Marques. The evaluation process as a
pedagogical practice at the university. Campinas, 2007. Dissertation
(Master’'s Degree). Post-Graduation Course in Education. Pontificia
Universidade Catélica de Campinas.

This study is related to a research theme called: University, Teaching
and Teacher’s Development and concerns the evaluation of the learning
process. The goals that lead this research are linked to Teacher’s
Development, to the analysis of evaluation and to the different
methodologies applied while evaluating; pointing out the relationship
between teacher-student at this stage of the teaching-learning process.
It was intended to identify the difficulties during the evaluation practice
and to verify if the Professor’'s academic background interferes in the
choices of his/her evaluation practice. The research took place at a
private university in the state of S&do Paulo and two courses were
involved - Accountancy and Pedagogy and both Professors and
students’ roles were focused in this study. They participated in a semi-
structured interview and pointed out their opinions about the evaluation
process at a university level. It was seen that Professors and students
presented considerations that diverge in some aspects and converge in
others, in what refers to the object of this study. They also presented
some innovative practices of evaluation as a part of the process in
which they participate, but they attribute to the evaluation, in a broader
perspective, aspects that are very precise and negative as a reflex of a
whole academic life. The Professors, specifically, recognized that their
choices for the evaluation practices are linked to their academic
background in a very subtle way but very strongly when comparing to
their conception of life and world. The results found suggest that the
university sponsor different evaluation practices for Professors and
students conceive them as ideal proposals for an effective learning

process.

Key-words: evaluation — teacher’s development - methodology
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InTRODUCAO

CONSTRUINDO O CAMINHO

O tema avaliacdo é algo bastante amplo. Permeia todo o
processo de ensino-aprendizagem e, por isso, afeta todas as
instdncias educacionais, e também as da vida de cada individuo.
Embora esteja presente em todos os aspectos do processo
educativo, pretende-se, nesta pesquisa, ter como objeto de estudo
apenas a avaliacdo da aprendizagem.

Nao se pode deixar de discutir tampouco alguns conceitos
tdo intrinsecos ao processo avaliativo. Conceitos esses que,
dependendo da forma que sao explorados, podem aflorar reacdes
mais ou menos positivas por parte do bindmio envolvido: professor -
aluno. Trata-se de elementos que se manifestam no ato de avaliar,
tais como: o medo, a culpa, a ansiedade, o juizo de valor, os
critérios. Vale ressaltar que sao aspectos diretamente associados a
questdes subjetivas que, em cada instante, evidenciam-se nas
avaliacoes. Esse, portanto, é um principio gerador de tanta
polémica acerca dessa tematica.

A avaliagdo € um dos componentes do trabalho
pedagdgico que mais gera ansiedade quer seja nos
avaliados como nos avaliadores. Inumeros estudos
sinalizam algum grau de desconforto com essa
pratica: a escolha de critérios, a concepcao dos
instrumentos, a atribuicdo de valor material produzido,
a preocupacao com o subjetivismo dos julgamentos,
as condicoes objetivas de trabalho que obstaculizam
um tratamento diferenciado aos estudantes, o medo
de reprovar e o medo maior de aprovar sem ter
agregado algum conhecimento. (SORDI, 2002, p.123)



O recorte da pesquisa tem como fatores instigantes as
sensacdes incdmodas, de desconforto de grande parte dos
estudantes dos diversos niveis de ensino - incluindo o nivel superior
- no momento das avaliacdées. Apbés anos de vivéncia e observacao
desse fenédmeno provocador de sensacbdes desconfortaveis, decide-
se pelo seu estudo e opta-se por realiza-lo em uma instituicdo em

que o0 pesquisador atua como docente.

Uma escolha cuidadosa, principalmente pela inseguranga
que o tema agrega e pela confianca que tanto se deseja para dele
tratar. Afinal, as relacbes de afetividade, de companheirismo séao
esperadas no momento da avaliacdo da aprendizagem. Entretanto, o
gque se encontra sdo essas relacdbes em quase todo o processo de

ensino-aprendizagem, mas ausentes quando chega o ato de avaliar.

Comecam, portanto, as indagacdes. Por que existe um
cuidado diferenciado no momento da pratica avaliativa? Que
sentimentos envolvem docentes e estudantes nessa pratica? As
reacbes diferenciadas dos professores no ato de avaliar, bem como
sua escolha das praticas avaliativas, tém relacdo com sua
formacao? Onde ficam a cumplicidade e a ajuda, a preocupacao
com o outro, a superacao dos medos e dos obstaculos esperados
nessa etapa do processo educativo?

Na tentativa de encontrar respostas para tais
questionamentos, entrevistou-se professores e estudantes dos

' e Ciéncias Contabeis, das Faculdades

cursos de Pedagogia
Integradas de Valinhos. Trata-se de uma instituicdo de ensino
superior que privilegia a area de Ciéncias Administrativas, na
medida em que dispbe de inumeras salas de aulas, envolvendo
cursos como Administracdo, Ciéncias Contabeis, Publicidade e
Propaganda, Ciéncias da Computacao. Na verdade, ha apenas duas

turmas de estudantes no curso de Pedagogia, cujo curriculo estéa

'O curso, em 2006, deixou de ter a nomenclatura Normal Superior por designagdo do Mec.



direcionado as questdes especificamente relacionadas ao ensino,

sem foco nos aspectos administrativos da educacao.

A opcao nesta pesquisa teve como objetivo primeiro
escolher um curso que corresponde a licenciatura (Pedagogia) e o
outro a area técnica (Ciéncias Contabeis). Isso porque o problema
que norteia o presente trabalho, conforme apontado anteriormente,
esta centrado na interferéncia/ ou ndo da formacao do professor nas
escolhas de suas praticas avaliativas. Outro aspecto motivador é o
fato de que o pesquisador ministrou aulas para duas turmas dos
cursos especificados. Dessa forma, € possivel que haja algo mais
espontdneo na disposicao para participar das entrevistas e maior
expressividade nas respostas emitidas, no caso da participacao do

estudante.

Na tentativa de encaminhar o problema que abrange o
trabalho, optou-se pela analise de entrevista semi-estruturada, para
que os entrevistados pudessem expor suas experiéncias acerca da

avaliacao da aprendizagem.

O roteiro das entrevistas consta de dez afirmacdes, que se
inter-relacionam e discorrem sobre a avaliagcdo da aprendizagem e,
para os alunos, onze itens com formulagdes idénticas ou

aproximadas aquelas feitas aos docentes.

Vale registrar que a turma de Pedagogia, selecionada para
a pesquisa, é composta por 47 estudantes, que cursam o 6°.
semestre e a de Ciéncias Contabeis tem 58 alunos que também
estdo cursando seu 6° semestre. O fato de o semestre ser
equivalente é algo proposital, haja vista que se buscou entrevistar
individuos que estdo na faculdade ha algum tempo, o que, de certa
forma, entende-se que facilita ou minimiza suas preocupacdes ao
discorrer acerca de questdes que envolvem a instituicdo e alguns de
seus professores.



Os professores que ministram aulas para essas turmas de
6°. semestre, ano 2006, totalizam o numero de 10. Isso porque, na
FAV, ha trés aulas para cada dia da semana e, portanto, o professor
fica uma noite toda com cada uma de suas turmas. Se forem duas
turmas, ha um total de apenas 5 docentes ministrando aulas para
elas no decorrer de cada semestre.

Apesar de ser um numero significativo de alunos e de
professores, a amostragem nao foi tdo volumosa. Afinal, por se
tratar de um tema delicado e por envolver estudantes e professores
que estudam e atuam profissionalmente na instituicdo que é o
universo da pesquisa, todos foram convidados e tiveram o livre

arbitrio de participar ou ndo das entrevistas.

Faz-se necesséario analisar as falas de professores e
estudantes devido ao fato de que ambos apresentam-se como
elementos-chave no processo avaliativo. Por isso, a importancia de
confrontar o posicionamento de quem aparentemente tem as armas
na mao e de quem se sente supostamente ameacado por elas. A
perspectiva do discurso tende a variar nesses casos. Afinal, ele
apresenta uma distincao inegavel quando feito a partir de 6ticas
divergentes.

As questdes ora apresentadas estdo dispostas no texto,
divididas em trés capitulos. O primeiro deles evidencia o
desenvolvimento do Grupo Anhanguera S/A, do qual a FAV-
Faculdades Integradas de Valinhos — faz parte. Reconstitui-se a
origem do grupo e da propria FAV, seu crescimento bastante rapido
e a disseminacao de muitas outras unidades de ensino superior pelo
interior do Estado de Sao Paulo. Enfatiza-se o regulamento
unificado da instituicdo no tocante a avaliagcdo da aprendizagem,

visto que essa é a tematica da presente pesquisa.



No segundo capitulo é tracada uma contextualizacao
histérica, atrelada ao desenvolvimento do capitalismo e do
neoliberalismo, ressaltando tais sistemas como manipuladores da
educacao como um todo e, por isso, da avaliacdo da aprendizagem
como algo a servico deles. Pretende-se destacar também os
diferenciados conceitos de avaliacdo da aprendizagem, bem como
as diferentes linhas pedagdgicas que atendem as expectativas de

determinados sistemas politico-econémicos.

E, no terceiro capitulo, confrontam-se as abordagens
tedricas, propostas nos capitulos primeiro e segundo. Busca-se,
com as afirmagcbées dos entrevistados, verificar aspectos afins e
divergentes. E, por que ndao, levar o resultado dessa analise as
partes interessadas da instituicdo que foi o universo da pesquisa,

visando sempre a possiveis contribuicdes.

REFINANDO O FOCO: A MONTAGEM DO INSTRUMENTO DE PESQUISA

A opcao pela entrevista semi-estruturada relaciona-se a
uma reflexdo qualitativa dos dados. Evidentemente, pensou-se em
estabelecer relagdes da avaliacdo da aprendizagem com as
vivéncias dos entrevistados, bem como do préprio pesquisador.
Esperava-se um contato mais direto com cada um dos sujeitos, haja
vista que a avaliacado é um tema ainda bastante polémico, gerador
de constrangimentos e revelador de fragilidades humanas.

Definidos os sujeitos da pesquisa — estudantes e docentes
dos cursos de Pedagogia e Ciéncias Contabeis da FAV -, partiu-se
para a elaboracdo dos roteiros de entrevista (anexos | e Il). Foram
feitos dois. Um destinado aos professores, composto de dez itens e

outro direcionado aos estudantes, com onze.



Relativamente aos professores, pretendeu-se abranger os

seguintes aspectos:

1. Avaliacao no processo

- instituicdo (regulamentacéao, periodicidade, burocracia)
- resultados da avaliagcéao

- dificuldades

2. Concepcoes

- avaliacado no processo de ensino e aprendizagem
- avaliagdo no ensino superior

- relacdes entre avaliacdo e poder

3. Inovacao

- formas diferentes de avaliacao

- mudancas

- regras (instituicao)

4. Formacao docente

- académica

- pessoal

Com relacao aos alunos, os tépicos selecionados foram:
1. Avaliacao
- importéncia

- objetivos



tipos de praticas avaliativas

freqiéncia (instituicao)

aspectos positivos

aspectos negativos

Os aspectos selecionados, em ambos os roteiros, sé fazem
sentido a partir da visdo do processo educativo e do papel da
avaliacao da aprendizagem no contexto que se explicita no capitulo
segundo.

A pretenséo inicial foi a de realizar a entrevista com quinze
sujeitos, entretanto, por envolver a instituicdo em que trabalham ou
estudam, sentiram-se amedrontados diante do tema, polémico em
sua esséncia. Assim, efetuaram-se, no total, doze entrevistas, das

quais cinco com professores e sete com estudantes.

As entrevistas foram gravadas e transcritas na integra. A
partir de sucessivas leituras, tépicos foram repetidos por varios dos
entrevistados. Optou-se por uma analise vertical dos dados. A
interacdo desses aspectos gerou eixos tematicos que sao
registrados no capitulo “Analise dos Dados” e serviram de base para
a reflexao, feita a partir de um continuo didlogo com os autores que
sustentaram a visdo tedrica sobre a avaliagcdo da aprendizagem

apresentada no capitulo 2.



CAPITULO 1

APRESENTANDO O “LOCUS” DE ESTUDO

1.1 - O GRUPO ANHANGUERA EDUCACIONAL S/A

A partir da década de 70 do século XX, novas atribui¢cdes
foram dadas ao trabalhador, que passou a realizar tarefas simples e
complexas na producdo. As taxas baixas de crescimento econémico
e as altas taxas de inflacdo foram principios geradores do
desemprego. Reflexo dos efeitos do capitalismo cumprindo seu
poder de exclusdao, ndo apenas em decorréncia da automacao, mas
principalmente pela rotatividade da mé&o-de-obra que, neste
contexto, desqualifica-se com bastante rapidez. A proposta para
driblar a situacédo era de que o Estado se afastasse da regulagao da
economia e permitisse que o préprio mercado viabilizasse a sua
estabilizacao, propiciando o desenvolvimento da privatizacao — ideal

do neoliberalismo? Como descreve Chaui:

[...] o Estado devia se afastar de uma vez por todas
da regulacdo da economia, deixando que o proprio
mercado, com sua racionalidade propria operasse a
desregulagcdo; em outras palavras, abolicdo do
controle estatal sobre o fluxo financeiro, drastica
legislagédo antigreve e vasto programa de privatizagéao.
(CHAUI, 2001, p. 18).

2 Definicdo do conceito segundo Chaui (2001): “Seu principal subproduto é a ideologia pos-
moderna para a qual o ser da realidade é a fragmentagcdo econdmico-social e a compressao
espago-temporal, gerada pelas novas tecnologias de informagéo e pelo percurso cotidiano do
capital financeiro através do planeta”.(p. 21:22)



Houve, portanto, a necessidade de mudancas quantitativas
e qualitativas na formacao técnica e ético-politica propiciada pelas
instituicbes de ensino. Essa situagdo mostra-se mais incisiva na
década de 90 do mesmo século, quando os governos neoliberais
tinham como objetivo fundamental a contribuicdo para o aumento da
produtividade e da competitividade. A escola, como parceira nesta
empreitada, responsabilizava-se por desenvolver competéncias para

a execucao das tarefas dos trabalhadores.

Assim, conforme Neves (2002), a educacdo superior
acompanha o processo, e passa a ter como prioridade a capacitacéao
da forca de trabalho, para adapta-la a tecnologia produzida no
exterior e conformar este novo trabalhador qualificado as novas
exigéncias da cultura empresarial. Isso reforca a idéia das
desigualdades sociais e da competicdo acirrada entre individuos,

algo que permeia o nivel académico nos ultimos tempos.

Tais aspectos sdao também apontados por Chaui (2001),
quando afirma que os tracos anti-democraticos e autoritarios da
sociedade brasileira aparecem na universidade, na medida em que
nela vé-se: reforco da caréncia e do privilégio; da perda de
identidade e de autonomia; reforco de privilégios, de desigualdades
e da heteronomia (no caso dos financiamentos privados as
pesquisas); reforco da submissdo aos padrbes neoliberais que
subordinam os conhecimentos a légica do mercado; reforco da
privatizacdo do que é publico; reforco da submissdo a ideologia

pdés-moderna.

No ano 2000, segundo Neves (2002), houve uma expansao
acelerada da privatizacdao da educacédo superior. O crescimento das
instituicdes privadas ficou ainda mais visivel. Afinal,
responsabilizavam-se por cerca de 85% das matriculas em cursos
de graduacéao. Tal desenvolvimento apresenta-se de forma
galopante, pois conta também com o amparo do Estado, uma vez
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que ele consente com as idéias, os valores e as praticas neoliberais

e o faz estimulando o empresariamento do ensino.

Trata-se da admissdo, por parte do Estado, de que é
partidario ao lucro na &area educacional, evidenciando uma nova
relacdao entre ele mesmo e a rede privada de ensino. Opta pelo
cuidado na formacao técnica do trabalho simples (educacéao
fundamental e ensino médio) e transfere ao empresariado do ensino
a formagédo técnica e ético-politica do trabalho complexo (ensino

superior).

Ha, portanto, como afirma Chaui (2001, p. 47), uma
necessidade de encarar a educagcdao como um fenédmeno quantitativo
e 0o caminho para tal € a implantacdao de sistemas universitarios

pautados no modelo administrativo das grandes empresas.

Os maiores beneficiados com a presente situacdo sado os
empresarios da educacadao, uma vez que detém uma autonomia
universitaria que afasta a interferéncia do Estado e que, portanto,
libera uma relacdo autébnoma entre a educacdo superior e a
empresa. Diante desse contexto, o Decreto no. 2.306, de agosto de
1997, regulamentou o sistema de ensino federal de ensino superior

nos seguintes termos:

[...] determinou que as instituicoes deste nivel de
ensino passassem a ser organizadas academicamente
em cinco tipos de instituicbes: universidades, centros
universitarios, faculdades integradas, faculdades e
institutos superiores ou escolas superiores, dos quais
somente as universidades continuariam a manter a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséao
como principio educativo, enquanto todas as demais
se dedicariam exclusivamente ao ensino, ou seja, a
capacitacdo da forga de trabalho para a realizacédo
das tarefas especializadas, em niveis distintos de
complexidade, demandadas pelo processo de difusdo
do novo paradigma produtivo. (NEVES, p.31, 2002).
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Ndo se pode perder de vista a ideologia que o sistema
neoliberal traca para a educacgdo, tendo como fator motivador a
nova base técnica do processo produtivo que, conforme Neves
(2002), reforca a idéia de que a qualificacao para o trabalho
evidencia-se como algo necessario para o trabalhador deste tempo.
Espera-se que a educacao funcione como mola propulsora para o

crescimento econdmico.

Partindo dessa légica, quanto maior for a sua capacitacéao,
mais promissor € o acesso do profissional ao mercado de trabalho.
Seduzida por esse ideal neoliberal, grande parte da populacédo
busca o conhecimento nas instituicées privadas, especialmente pelo
fato de que as publicas oferecem vagas limitadissimas, que nao
conseguem atender a demanda. Mas uma inquietacao é notéria:
quem garante a qualidade da educacao ofertada? Chaui (2001,
p.50) é bastante incisiva ao afirmar que a qualidade é praticamente
inexistente, pois, com o aumento do numero de estudantes,
abaixou-se o nivel dos cursos, ndo s6 em decorréncia da
desproporcao entre corpo docente e quantidade de alunos, mas
principalmente pela degradacao do ensino médio. Na verdade, o que
se tem é uma qualidade totalmente vinculada as determinacdes do
mercado de trabalho. E compreendida como adequacdo a formacao
profissional e a demanda das industrias. E, como aponta Lima
(2002, p. 45) “nesta légica, a educacdao passa a ser o principal
instrumento para o alivio da pobreza e para a garantia de

desenvolvimento (subordinado) dos paises periféricos”.

Analisando a situacdao a partir desse prisma, entende-se
que a privatizacdo do ensino superior foi a forma mais apropriada
de “democratizagdo” desse nivel de ensino, a maneira mais propicia

para universalizar o acesso a educacgéo.

Sabe-se, entretanto, que as coisas ndo sdo tdo simples
assim. Afinal, é dificil falar de democratizacdo, quando o que se

tem, segundo Lima (2002), nada mais € do que uma mascara para
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um fendmeno que vem ocorrendo nos paises periféricos: o processo
de certificacao em larga escala. Muitos estudantes egressos, mas
pouca capacitacdao para assumir o emprego que esta cada vez mais
escasso. Na verdade, o individuo encontra-se em uma situagao para
a qual ndo encontra saida. O diploma perdeu seu real significado e
a busca por ampliar seu horizonte intelectual chega a ser

incessante, sem fim. E o que se percebe em Chaui:

Se todos podem cursar a universidade, a sociedade
capitalista se vé forcada a repor, por meio de
mecanismos administrativos e de mercado, o0s
critérios de selecdo. Isso implicou, em segundo lugar,
a desvalorizacdo dos diplomas, o aviltamento do
trabalho e dos salarios dos universitarios e,
finalmente, o puro e simples desemprego. (CHAUI,
2001, p. 44).

E nesse contexto que tem origem a instituicio que se
presta como /6cus para a presente pesquisa. Cabe ressaltar,
portanto, alguns aspectos relevantes da sua constituicdo enquanto

instituicdo de ensino superior.

A Anhanguera Educacional S/A é um grupo composto por
onze unidades de ensino superior do interior do Estado de Sao
Paulo. Estdo distribuidas da seguinte forma: Centro Universitario
Anhanguera (Leme e Pirassununga), Faculdades de Valinhos,
Faculdade Politécnica de Jundiai, Faculdade Comunitaria de
Campinas (FAC 1, FAC 2, FAC 3), Faculdade Politécnica de Matéao,
Faculdade Comunitaria de Santa Barbara d’Oeste, Faculdade
Comunitaria de Limeira e Faculdade de Taubaté.

Em 2006, o grupo inaugurou mais trés unidades,
distribuidas na cidade de Campinas (FAC 4), em Indaiatuba, Rio
Claro, confirmando um total de 14 unidades ou campi. Atualmente, a
Unianhanguera Educacional conta com aproximadamente 18.600
(dezoito mil e seiscentos) alunos, distribuidos nos 11 campi, e o
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objetivo do grupo para o préoximo ano sera atingir a marca de 30.000

(trinta mil) alunos.

E indiscutivel o crescimento do grupo enquanto instituicdo
de ensino superior, e seu fortalecimento é ratificado, considerando

o numero de alunos que cresce a cada ano.

A partir de 2004, o Centro Universitario Anhanguera -
Unidade Leme e Unidade Pirassununga, as Faculdades de Valinhos,
a Faculdade Politécnica de Matdo, a Faculdade Comunitdria de
Campinas (FAC 1, FAC 2 e FAC 3) e a Faculdade Politécnica de
Jundiai, tiveram suas entidades mantenedoras integradas numa soé:
Anhanguera Educacional S/A. A integracdao teve como principios
basicos, propiciar maior racionalizacdo a estrutura organizacional e
também transformar as entidades anteriores numa Unica empresa
educacional — uma sociedade andénima - nos moldes previstos no
atual Cédigo Civil Brasileiro. No slogan do grupo, percebe-se a
utilizacdo de vocéabulos bastante préprios do contexto empresarial,
tais como: oportunidades de sucesso na busca incessante do
MELHOR E SEMPRE.

Os gestores, que hoje compdéem a equipe de comando do
grupo, tém muita experiéncia e vivéncia no ensino superior, o que
os define como um grupo empresarial com foco na educacéao, sem
perder de vista a visao voltada para o futuro. Como foi apontado
anteriormente, tem-se a constatacdo de que se trata de visar a
formacdo do estudante e a qualidade de ensino, mas também

legitimar os principios neoliberais.

1.2 - As FACULDADES INTEGRADAS DE VALINHOS

No presente trabalho, destaca-se apenas uma unidade do
grupo, as Faculdades Integradas de Valinhos, haja vista que neste
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campus, dois cursos - Pedagogia e Ciéncias Contabeis - foram
“‘lbcus” de pesquisa da avaliacdo da aprendizagem. Antes, no
entanto, faz-se necessario tracar o perfil do municipio de Valinhos.
Uma cidade localizada na regiao metropolitana de Campinas e com
um promissor desenvolvimento econdmico, uma vez que acolhe
inomeras empresas nas diversas atividades das areas da industria,

COmeércio e servigos.

Valinhos ocupa uma &rea de 148,9Km? e estima-se que
tenha 94.124 habitantes, distribuidos em grande parte (95%) como
populacdo urbana e uma pequena parcela (5%) como populacéao
rural. Tornou-se conhecida nacional e internacionalmente como “A
capital do figo roxo”, devido ao seu principal produto agricola: o figo

roxo, trazido para Valinhos pelo italiano Lino Busato, em 1901.

Esse municipio, além de se destacar tanto na agricultura
como no nivel empresarial, apresenta outro beneficio. Faz divisa
com Campinas, que oferece uma pluralidade de atividades
econOmicas, o que, certamente, assegura a atragdo para novos

investimentos. Além disso, esta bastante préximo de Sao Paulo.

Os atributos ora expostos sobre a cidade de Valinhos
fazem dela um lugar procurado por muitos paulistanos que
objetivam nela se radicar. O mesmo acontece com moradores de
Campinas, que optam por morar em Valinhos, pois se sentem
confortaveis em residir em uma cidade demograficamente menor,
mas com as facilidades bastante proximas que sao oferecidas por
Campinas.

Todos esses aspectos favorecem a instalacdo da FAV no
municipio. Afinal, atende estudantes ndo s6 de Valinhos, mas
também das cidades vizinhas que prosperam em diversas areas de

atuacao empresarial e, portanto, demandam profissionais.

As Faculdades Integradas de Valinhos (FAV) compéem uma

entidade de ensino superior que tem credenciamento pelo Ministério
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da Educacao e Cultura (MEC), o qual se deu pelos Decretos de 04 e
05 de janeiro de 1996, publicados no Diario Oficial da Unido em 05
e 08 de janeiro de 1996, respectivamente. Isso implica a
autorizacao e o reconhecimento, pelo MEC, dos cursos superiores
oferecidos pela FAV. As suas unidades educacionais sao as

seguintes:

e Faculdade de Administracdo e Negocios de Valinhos, que
dispbe dos cursos de Administracdo de Empresas,
Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econbémicas;

e Faculdade de Ciéncias Administrativas de Valinhos, que
dispde dos cursos de Ciéncias da Computacao,
Comunicacéao Social e Sistemas de Informacéo;

e Faculdade de Direito de Valinhos, que oferece o curso de
Direito;

e Instituto Superior de Educacao das Faculdades de
Valinhos, que dispde do curso de Normal Superior.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases — Lei no. 9.394
de 20 de dezembro de 1996, houve uma descentralizacdo e, com
isso, maior autonomia ao ensino superior para definir Diretrizes
Curriculares. Essa oportunidade centrou-se numa  maior
flexibilidade dos curriculos, uma vez que as particularidades de
cada instituicdo podem ser levadas em conta. Com isso, a
instituicdo programa e organiza sua linha de ag&do conforme os

seguintes principios (ou objetivos):

e suscitar o pensamento reflexivo para producdo de
conhecimento cientifico, que transcendam o nivel académico
e se revelem sob a forma de insercao adequada nos setores
profissionais, de forma a contribuir e participar do

desenvolvimento da sociedade brasileira;
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e estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente,
para interacdo consciente com o0s varios grupos sociais,

visando a uma formacao humanistica;

e considerar a capacidade, a aptiddo, a competéncia e a
habilidade como pontos relevantes para o desenvolvimento
dos objetivos apontados anteriormente. (FAHL, 2006).

A administracdo geral das Faculdades Integradas de
Valinhos é exercida por dois 6rgaos: Administracdo Superior,
composta pelo Conselho de Administragdo Superior (CAS) e pela
Diretoria Geral; Administracdo Basica, composta pelo Conselho
Pedagdgico, Diretoria do Instituto Superior de Educacéao e Diretoria
de Curso.

O Conselho de Administracdo Superior deve zelar pelos
objetivos institucionais das Faculdades, que constam do regimento
(Regimento Unificado das Faculdades Integradas de Valinhos).
Dentre as atribuicbes, uma se destaca, uma vez que a esse
conselho compete também aprovar normas complementares a
legislacdo sobre curriculos, processos de ensino-aprendizagem e
avaliacao de desempenho escolar.

O o6rgao executivo central da instituicdo, numa visao
estrutural sintética, que coordena, superintende e fiscaliza todas as
atividades denomina-se Diretoria de Campus, que tem como érgaos
de apoio: a Secretaria Geral, o Controle Académico, a Secretaria de
Extensdao e Po6s-Graduacdo e a Central de Negociagdes, o
Departamento Pessoal e a Diretoria de Cursos.

Nessa estrutura organizacional sintética, a secretaria geral
tem atribuicdes relacionadas a definicdo das politicas e diretrizes
da area e a supervisdo das atividades administrativas como
cumprimento dos objetivos gerais, estatutarios e regimentais da

mantenedora. Compete-lhe, inclusive, supervisionar as atividades
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administrativas e financeiras. Percebe-se que, num contexto mais
direcionado a educacdo em si, as questdes politicas certamente
seriam responsabilidade da diretoria académica, entretanto, numa
perspectiva empresarial, o departamento responsavel é outro.

Supervisionado pela secretaria geral, o controle académico
detém informacdes e controle acerca de alunos, no tocante a
auséncias, notas, atestados médicos, licencas, trancamentos de

matricula, etc.

A secretaria de extensdao e péds-graduacao da unidade é
responsavel pelos programas de iniciacao cientifica (PIC) dos
discentes e coordena os cursos de poOs-graduacao (/ato-sensu)

oferecidos na unidade:

e MBA em Administracdo Publica e Gestao de Cidades
e MBA em Controladoria

e MBA em Gestao Estratégica de Negbcios

e MBA em Logistica

e MBA em Marketing e Vendas

e MBA em Recursos Humanos

e Psicopedagogia

e Tecnologia na Gestao da Informacao

O departamento de Central de Negociagdes controla os
recebimentos das mensalidades dos estudantes, viabiliza acordos e
parcelamentos, além de administrar o andamento das bolsas de

estudos oferecidas pela unidade.
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A diretoria do curso coordena, planeja e supervisiona o
cumprimento das atribuicbes docentes e discentes, no intuito de
garantir a manutencdo qualitativa das atividades de ensino previstas
nas ementas e programas do curriculo pleno do curso, atendendo as
diretrizes da instituicdo. Promove a producédo cientifica e intelectual
do corpo discente e docente, ndo deixando de ser responsavel
também pela supervisdao das atividades programadas de avaliacao
da aprendizagem dos alunos. Nota-se, assim, a presenca bastante
incisiva da figura do coordenador, o qual assume a postura de
controlador, algo muito préximo da légica neoliberal, no que se
refere a fragmentacdo do trabalho, separando os que pensam e
controlam daqueles que de fato executam o trabalho.

A infra-estrutura oferecida pela FAV é completa, pois
possui salas de aulas amplas, equipadas com recursos audio-
visuais. Dispde de uma biblioteca com um rico acervo nas areas que
envolvem os cursos da instituicdo, além de dividi-la em salas de
estudos para grupos e baias de estudos individuais. Ha cinco
laboratérios de informatica totalmente equipados com computadores
e periféricos de ultima geracao, com acesso a Internet; laboratério
de radio e TV e anfiteatro.

A Instituicdo apresenta alguns programas institucionais que

sdao desenvolvidos na unidade:

e PAD - PESQUISA E ATIVIDADES DIRIGIDAS

O PAD apresenta-se como uma disciplina, uma nova
atividade discente supervisionada e instrumento de desenvolvimento
de competéncias e habilidades, prescritas nas diretrizes
curriculares nacionais. Foi concebida objetivando atender as
exigéncias do Projeto Pedagdgico Institucional. Nesta disciplina,

assume-se que o0 aluno é co-responsavel pelo processo de
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aprendizagem e desenvolvimento intelectual. Tendo como proposta
a melhoria da qualidade de ensino, tal disciplina tem como primazia
a elaboracao de trabalhos e participacdo em atividades formacionais
— praticas individuais ou em equipes - de incentivo a busca de auto-
aprendizado, de crescimento pessoal e de desenvolvimento de
habilidades e competéncias necessarias para a formacéao
profissional. Pretende desenvolver, no aluno, atitudes e
compromissos que o preparem nao apenas para o trabalho, mas,

especialmente, para seu projeto de vida.

e PAI - PROGRAMA DE AVALIACAO INSTITUCIONAL

O Programa de Avaliagao Institucional tem por objetivo,
acbes de melhoria para elevar a qualidade educacional. Tal
processo ocorre através de uma avaliacao interna de cada unidade
de ensino da Anhanguera Educacional. O programa é totalmente
informatizado, desde a elaboracao dos questionarios a analise de
dados, tabelas, graficos e relatérios, o que possibilita um retorno
quase imediato dos resultados a comunidade académica.

A avaliacdo, nesse contexto, tem o sentido de crescimento,
desenvolvimento, de aprimoramento a partir de dados, de
constatacdes. Trata-se da valorizacao da educacdao no sentido de
permitir o crescimento social, econdémico, politico do pais, mas, sem
perder de vista a questdo pessoal, a formacdo do individuo e o
desenvolvimento de seu projeto de vida.

Esse programa vem sendo colocado em préatica desde
1997, antes mesmo da legislacdo do SINAES (2004), integrando

todas as dimensdes académicas das unidades educacionais.
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e PEC - PESQUISAS E EXTENSAO COMUNITARIA

O Programa de Extensdo Comunitaria € concebido como
uma atividade que possibilita, aos estudantes, a integracdo com a
comunidade, haja vista que consta da realizacao de projetos
comunitarios e sociais, que sao supervisionados pelo Diretor de
Curso. Esse programa pretende desenvolver melhorias nas
condi¢gbes de vida social, dentro dos limites possiveis de cada uma

das propostas e de cada projeto.

e PIA - PROGRAMA DE INOVACAO ACADEMICA

O Programa de Inovacdao Académica apresenta-se como
uma iniciativa para a modernizacédo e aperfeicoamento dos campos
pedagdgico e administrativo da Faculdade, associados ao campo de
pessoal, elementos materiais e logistica. Esse programa
caracteriza-se pelo dialogo que estabelece com o0s demais
programas da Anhanguera Educacional, a fim de identificar a
necessidade de acdes eventuais — novidades em campos
especificos - , ou permanentes - acdes sistematizadas,
incorporagao de tecnologias, formas e sistemas de trabalho para

otimizacao do processo educacional.

e PIC - PROGRAMA DE INICIACAO CIENTIFICA

O Programa de Iniciagcdo Cientifica é disponibilizado a
alunos da graduacgéao, devidamente matriculados. Ele oferece bolsas
de mérito intelectual por um ano a cada aluno contemplado. Para
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tal, os estudantes passam por um processo de selecdao realizado
pela Comissdao Organizadora do Concurso de Selecdo dos Bolsistas,
que analisa e seleciona os projetos inscritos, que deverdao ser
acompanhados pelos professores orientadores escolhidos pela
mesma Comissado, dentre aqueles que compdem o corpo docente da
instituicdo. O critério de escolha deste professor é justamente a
compatibilidade do projeto de pesquisa a area de concentracdo de
estudos e pesquisa, e a atuacédo do docente.

e PICD - PROGRAMA INSTITUCIONAL DE CAPACITACAO DOCENTE

O Programa Institucional de Capacitacdo Docente tem
como objetivo, prestar auxilio aos professores que desejem
aprimorar seus conhecimentos através de cursos de capacitacao, de
eventos, de cursos de pds-graduacdo, como intuito de aperfeicoar
sua qualificacao para atuacao docente. O Programa € divulgado
junto aos professores da instituicdo, com destaque as
especificacoes que compdem sua regulamentacdo. Além disso,
existe uma iniciativa institucional que qualifica professores em
servico, num sistema de utilizacdo de recursos humanos internos.
Trata-se da troca de experiéncias com enfoque didatico-pedagdgico
que acontece em forma de seminarios, grupos de estudos, reunides

pedagdgicas e cursos de aperfeicoamento.

e PLT - PROGRAMA DO LIVRO-TEXTO

O Programa do Livro-Texto € um projeto que demonstra o
esforco institucional da Anhanguera Educacional com o intuito de

possibilitar, ao estudante, o acesso ao material didatico necessario



22

ao bom aproveitamento de seus estudos. Seu objetivo central é,
através da compra de livros diretamente da editora, em grande
escala, baratear o custo das obras. Sao edigcbes patrocinadas pela
Anhanguera Educacional para suprir as necessidades centrais de
varias disciplinas dos diversos cursos de graduacao. Esse programa
foi criado pela presidéncia da Anhanguera Educacional em fevereiro
de 2005, com o apoio da assessoria académica. Seu surgimento
decorre da constatacdo das necessidades didatico-pedagdgicas dos
cursos de graduacado oferecidos pela instituicdo, viabilizando a
oferta de um ensino de qualidade, condi¢cdo primeira para insercao

dos estudantes no mercado de trabalho.

e PM - PROGRAMA DE MONITORIA

O Programa de Monitoria incentiva o estudante a
desenvolver habilidades para uma futura carreira docente. Tem
como pré-requisito determinadas aptiddes intelectuais do aluno, que
sdo desenvolvidas e aprimoradas a partir de uma cooperacao
didatica entre corpo docente e discente nas funcdes universitarias.
O programa apresenta-se como viabilizador de oportunidades de

preparacao e pré-capacitagao profissional ao estudante.

e SAE - SERVICO DE APOIO AO ESTUDANTE

O Servico de Apoio ao Estudante objetiva organizar um
sistema de ajuda para a superacao de problemas de ordem pessoal,
académica e institucional, que podem gerar influéncias em condutas
dos discentes ou dos docentes. A implementacdo desse servico
permite a abordagem adequada de diferentes ordens de problemas
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que podem ser tratados interdisciplinarmente e intersetorialmente.
Para isso, as parcerias e envolvimento dos demais setores da
instituicdo sdo necessarios para uma comunicacao eficiente no trato

das questbes encaminhadas a esse servigo.

Além de todos os programas institucionais oferecidos pela
FAV, ha varios projetos que vém sendo desenvolvidos pela unidade
de ensino superior, ora em parceria com a Prefeitura Municipal de
Valinhos, ora contando apenas com o empenho de coordenadores,
alunos e professores da prépria instituicado. Dentre esses projetos, a
inclusdo digital caracteriza-se por oferecer curso de informatica a
pessoas carentes do municipio. As inscricbes sao realizadas pela
propria prefeitura, porém esse projeto social concretiza-se atraves
da atuacao de estudantes do curso de Ciéncias da Computacao, sob
orientacao e supervisao da diretora de curso.

Outro projeto social oferecido pela Faculdade é o teste
vocacional, realizado pelas alunas do curso de Pedagogia para os
concluintes do ensino médio. O projeto busca orientar
profissionalmente os alunos que desejam ingressar em um curso
superior, mas que ainda nao sabem o que escolher. Esse mesmo
curso da faculdade empenha-se na realizacao de outros projetos,
todos eles direcionados a area da educacdo. Ensino a pessoas da
comunidade que ndo sejam alfabetizadas; desenvolvimento da
lingua portuguesa junto a comunidade de chineses que se
estabeleceu em Valinhos e a brinquedoteca para atendimento de

criancas com defasagem de aprendizagem no ensino regular.

A partir de 2005, a Anhanguera Educacional S/A,
mantenedora da FAV, passou a investir em cursos de capacitacéao
para docentes, auxiliando-os financeiramente no caso de projetos
que sejam de interesse da empresa ou através de cursos oferecidos
pela prépria mantenedora, acerca de assuntos relacionados a
educacao, tais como: didatica, avaliacdo, etc. Neste ano, houve a 12

Convencao de Cultura Organizacional promovida pela Anhanguera



24

Educacional na Red Eventos, na cidade de Jaguaritna. O grupo
contou com a participacao dos professores, dos diretores de curso e
dos diretores de todas as unidades. As palestras foram ministradas
pelo presidente do grupo, em conjunto com a diretora de pesquisa,
extensdo e po6s-graduacao e o diretor académico.

O objetivo da convencdo foi demonstrar a estrutura
organizacional do grupo e disseminar sua missdo, as crencgas,
valores e filosofia para que todos - professores e diretores -
pudessem se sentir motivados a trabalhar em conjunto em busca de
um objetivo comum, que esta atrelado ao slogan - Melhor e Sempre.
O evento atendeu as expectativas de um grupo empresarial que néo
perde de vista seus objetivos e metas, mas também nédo deixou de
privilegiar as questdes educacionais na medida em que alguns
aspectos dessa area foram pontuados no encontro.

Os programas institucionais ora apontados contemplam as
expectativas da comunidade académica como um todo. Beneficiam
ndo apenas funcionarios e docentes, mas também os estudantes
que, de alguma maneira, identificam-se com potencialidades para a
esfera da pesquisa. Ainda vale considerar que se torna confortavel
e garante uma maior seguranca ao graduando o fato de poder dispor
de um servico de apoio constante, através do SAE. Principalmente
para os alunos ingressantes, esse programa € uma referéncia
substancial, por orientar e dirimir duvidas que eventualmente surjam
no processo, tanto no ambito administrativo, quanto no pedagédgico

ou financeiro.

Com relacao ao PIC — Programa de Iniciacdao Cientifica -, a
cada ano letivo os estudantes interessam-se mais pela pesquisa
académica. Um dos fatores motivadores é que sao realizados
encontros internos para comunicagcdao oral de trabalhos
desenvolvidos pelos estudantes bolsistas. Além disso, alguns
trabalhos de estudantes da Anhanguera Educacional S/A foram

premiados em nivel nacional, em Congressos de Iniciacao
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Cientifica. Busca-se, portanto, um aprimoramento constante de cada
um dos Programas para que, cada vez mais, discentes, docentes e
funcionarios possam ser beneficiados, aprimorando-se a qualidade
dos servicos oferecidos pela instituicao.

1.3 - POLITICA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Como o presente trabalho pretende investigar a avaliacao
da aprendizagem, faz-se necessario que alguns pontos do
Regimento Institucional, referentes a essa tematica, sejam

elucidados.

Na instituicAo em que a pesquisa se realizou — FAV - a
avaliacao da aprendizagem e do desempenho escolar sdo feitos por
disciplina e estdo diretamente relacionados a dois fatores:
freqiéncia ( que deve -equivaler ao minimo de 75%) e
aproveitamento das atividades e dos conteudos ministrados em
cada uma das disciplinas.

Partindo desse ponto béasico, a unidade de ensino deixa
uma brecha na regulamentacdo, para que se possa atender alguns
estudantes no caso de imperiosas necessidades profissionais.
Nesse aspecto, ha a possibilidade de compensacao de auséncia por
intermédio de atividades domiciliares supervisionadas. Nao se pode
deixar de ressaltar que, a cada solicitacao do aluno a esse tipo de
atendimento, Ilhe é cobrada uma taxa. Isso remete a reflexao de que
a privatizacdo do ensino superior, ainda que se pretenda
democratica, ndo deixa de mostrar-se como um nicho bastante

significativo para o capital.

Conforme a regulamentacdo, o aproveitamento escolar é
avaliado num continuo acompanhamento do aluno, bem como a

partir de resultados obtidos em atividades escritas ou trabalhos de
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avaliacao realizados. H4 uma variacdo de uma disciplina para outra,
haja vista que a escolha do tipo de avaliacdo a ser aplicada cabe ao
professor; € dele a responsabilidade da elaboracdo dos exercicios
escolares sob forma de provas ou trabalhos; e sera dele a
autonomia para julgar e registrar os resultados. Entretanto, ha a
supervisdao dos o6rgaos competentes para aprovacao do que ¢é
proposto por cada docente. Nesse quesito, o diretor de curso
responsabiliza-se pela fiscalizacdo da realizacdo efetiva e
adequada de tais atividades programadas, de forma a garantir a

qualidade de ensino e, conseqlentemente, a aprovacao do aluno.

As avaliacbGes escritas acontecem, no minimo, duas vezes
por semestre e atendem a um Calendéario Geral, que delimita os
dias especificos em que realizar-se-ao, nos termos das normas
aprovadas pelo CAS (Conselho de Administragdo Superior). As
disciplinas praticas, em funcado da nao aplicacao de provas escritas,
tém sua avaliagcdo definida em norma especifica aprovada também
pelo CAS. Isso acontece no curso de Pedagogia e demais cursos de
licenciatura que implicam préatica de formacgao, estagio curricular e
atividades académico-cientifico-culturais oferecidos ao longo dos
estudos.

Em virtude da auséncia no dia estabelecido para a
realizacdo da prova escrita, o estudante pode recorrer a avaliacao
supletiva, denominacao atribuida a avaliacdo substitutiva. Sera
aprovado o aluno que atingir a média final igual ou superior a 5,0
(cinco inteiros). Para computa-la, sdo considerados outros trabalhos
que, eventualmente, tenham sido propostos pelo professor ao longo
do semestre. E interessante ressaltar que as atividades vinculam-se
a pesos estabelecidos pelo CAS e, normalmente, privilegiam as
provas escritas realizadas de acordo com o Calendéario Geral,
deixando menor valor ao que foi desenvolvido no continuum, pelo

professor em parceria com o estudante.



27

Como atividade de recuperacdao, a Faculdade oferece
cursos, disciplinas e atividades programadas em horarios especiais,
com metodologia adequada visando a recuperacao do estudante que
carrega uma dependéncia ou encontra-se em periodo de adaptacgao.
E permitido ao aluno que tenha apenas duas dependéncias para que
seja promovido, caso contrario, a matricula deve ser feita na mesma
série em que estava, podendo, entretanto, cursar outras disciplinas
da série subseqliente através de um Plano de Estudos definido pelo
CAS, ficando dispensado de cursar aquelas em que ja tiver

aprovacao.

Podemos observar, pelas consideragcdes expressas
anteriormente, que o Conselho de Administrativo Superior (CAS)
tem a competéncia de definir iniumeras questées vinculadas
diretamente a instituicdo, especialmente no que se refere a
avaliacao da aprendizagem. Consta ainda do Regimento, que o
Conselho Pedagdgico, orgao suplementar na estrutura
organizacional das Faculdades, tem como finalidade principal,
auxiliar na coordenacao didatico-pedagégica dos cursos e
programas oferecidos pelas unidades educacionais, constituindo-se,
portanto, como assessor do CAS. Do ponto de vista do regulamento,
nao é dificil perceber que a avaliacdo, como parte do processo de
ensino-aprendizagem, tem um controle da esfera administrativa,
resultado do enfoque maior ao cunho empresarial, revelando a

centralizacao do poder e o controle das atividades do magistério.

Na verdade, a avaliacao foge do campo administrativo,
visto que é um ato pedagdgico e que, portanto, € da competéncia do
professor e de suas relagbes com o aluno. Assim considerada, a
avaliacao mostra-se como parte do espaco pedagdgico que se
compbée como dinamico a partir do momento em que envolve
elementos singulares e em constante mutag&do: o conhecimento e os

individuos.
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Percebe-se, portanto, que a avaliacdo como elemento
intrinseco ao processo ensino-aprendizagem tem o professor como
elemento responsavel por parte significante das instancias em que
ela aparece, sem perder de vista o seu comprometimento com o

aluno. Como revela Anastasiou:

Planificar, agir, avaliar, realizar os ajustes para obter
o resultado desejado e encontrar estratégias que
possibilitem aprender, sdo agbes que consistem num
desafio e num compromisso do professor e dos
alunos. (ANASTASIOU, 2004, p. 127).

Ainda que existam os parametros institucionais como
limitadores das possibilidades, deve-se considerar também que ha a
liberdade do docente em encontrar brechas no sistema para

viabilizar o desenvolvimento adequado do processo educativo.
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CariTurLo II

A AVALIACAO EM FocCoO

2.1- CARACTERISTICAS E CONTEXTUALIZACAO DA AVALIACAO DA

APRENDIZAGEM

. a aprendizagem é, verdadeiramente, a nossa prdopria vida,

Istvan Mészéaros

A avaliacdo da aprendizagem é elemento integrante do
processo educativo e tem como objetivo primeiro subsidiar as
decisdes a respeito da aprendizagem dos estudantes, garantindo-
lhes a qualidade dos resultados. No entanto, ha muitas outras
questdes a serem consideradas ao tratar desse tema, especialmente
porque a educacdao — de modo geral — mantém uma relacado estreita

com as instancias sociais, politicas e econédmicas.

Portanto, para tratar da avaliacdo no atual contexto
educacional, ndo podemos perder de vista as questdes sociais.
Afinal, a escola, desde os seus primordios, ja atende ou reflete a
estrutura social e econdmica de uma época, e, conseqlientemente,

acompanha 0O mMesSmo processo.

Conforme nos aponta Enguita (1989), a aprendizagem,
desde a Roma Antiga, desenvolveu-se no ambito familiar, com a
interacao efetiva entre criancas e adultos. Mas essa postura sofreu
alteracdes na ldade Média. Os proprios jovens eram separados de
suas familias e encaminhados a outros lares, para que a educacéao
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se desse de forma imparcial, sem aproximacdes vinculadas a
afetividade. Havia também a perspectiva de que houvesse o
aprendizado de outro oficio, que ndao o de sua prépria familia.
Chamava-se isso de “intercambio familiar’, uma vez que o mestre
iniciava o aprendiz nas questdes religiosas, valores humanos,
leitura e escrita, e teria a garantia de que a seu filho seria

assegurado o mesmo tratamento em outra familia.

Em casos de nao aceitacdo dessa condicdo de educacéo, o
jovem era enviado a escola que, na época, concebia-se como um
lugar a margem, uma vez que privilegiava o ensino literario —

vislumbrado de forma negativa no contexto.

Com o passar do tempo, as necessidades dos individuos
passaram por transformacbes. Saiu-se da producdo artesanal
individual, percorreu-se o caminho das corporacdes e chegou-se a
divisdao do trabalho, a partir da qual, o trabalhador nédo teria mais
conhecimento ou interferéncia no processo produtivo completo da

sua arte.

Conforme Manacorda (1989), em decorréncia da
intervencao crescente da ciéncia como forgca produtiva, passa-se ao
sistema da fabrica e da industria baseada nas maquinas. Neste
caso, a forca produtiva provém de elementos naturais, o que

transforma o homem em um simples “acessério da maquina”.

Por conta desse desenvolvimento industrial, nota-se que
“os trabalhadores perdem sua antiga instrucdo e na féabrica so
adquirem ignorancia” (MANACORDA, 1989, p.271) haja vista que
suas praticas voltam-se a atividades repetitivas e em curto espaco
de tempo.

Ha também um desenvolvimento continuo das tecnologias,
o que moderniza e transforma, com freqUiéncia, o0s processos
produtivos. Precisa-se, portanto, de trabalhadores que estejam

aptos as mudancas tecnoldégicas. Como proceder entao?
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Para lidar com essa realidade, visando a atendé-la, os
proprios industriais sentem a necessidade da instru¢cdo das “massas
operarias”. Nesses termos, o tema dominante da pedagogia
moderna estara diretamente vinculado as relagbes instrucéao-

trabalho ou instrugcdo técnico-profissional.

Pensa-se no método da observacdo e da imitacdo, o que se
da por meio das regras impostas pelo sistema fabril ou nos
conhecimentos profissionais através da criacdo de escolas

cientificas, técnicas e profissionais.

Percebe-se, portanto, que com inicio do processo
industrial, a escola foi recrutada para preparar profissionais, em
série, objetivando o atendimento do processo produtivo -
responsavel por uma producdo hierarquizada e fragmentada. Nesse
mesmo tempo, ndo podemos deixar de ressaltar algo que era
comum dentro das fabricas, em decorréncia da lei que fazia do
ensino primario a condi¢cdo legal para o uso produtivo de criancas

com menos de 14 anos, como aponta Marx:

Ao visitar uma dessas escolas expedidoras de
certificados fiquei tdo chocado com a ignoréancia
do mestre-escola que |he disse: “Por favor, o
Senhor sabe ler?” Sua resposta foi: “Ah! Algo”. E,
como justificativa, acrescentou: “De todos os
modos, estou a frente de meus alunos”.Durante a
elaboracdo da Lei de 1844, os inspetores de
fabrica denunciavam a lamentavel situacao dos
locais, denominados escolas, cujos certificados
eles tinham de aceitar como totalmente validos
do ponto de vista legal. (MARX, 1985, p.27)

A partir dessa referéncia, nao fica dificil entendermos em
que contexto a educacao que temos hoje se desenvolveu e a que
propdésitos visa a atender. As escolas criadas dentro das fabricas
ndao objetivavam a formacao integral dos individuos, mas,

meramente a lei imposta.
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Da mesma forma, a educacao fora da industria também
tinha como primordial n&do o desenvolvimento intelectual do
estudante, pelo contrario, uma preparacao meramente tecnicista e,
assim, fragmentada, que atendia as expectativas do sistema
capitalista. Tratava-se apenas da preparacdo de mao-de-obra. A
propo6sito, sabemos que a rapidez nesse processo é prioridade, uma
vez que a ideologia capitalista esta centrada na questdo de que
tempo € dinheiro, como forma de ampliar a mais-valia. “A grandeza

do ganho estimula a voracidade por mais ganho” (MARX,1985, p.31)

Nessa linha de interesses, apenas a maneira tradicional de
educar e inclusive avaliar € que sao pertinentes, haja vista que é
mais rapida do que por métodos ativos que exijam a participacao e

reflexdo por parte do alunado (FREITAS, 2003, p. 27).

Em decorréncia de tais necessidades que a escola
pretende atender houve a fragmentacdo dos conteludos em
disciplinas e determinou-se aquilo que o estudante deveria ou néao
conhecer em determinado espaco de tempo e para verificar a
assimilacdo ou ndo desse conhecimento aplicam-se as provas.

Como pode-se verificar:

O conhecimento foi partido em disciplinas,
distribuido por anos e os anos foram subdivididos
em partes menores que servem para controlar
uma certa velocidade de aprendizagem do
conhecimento. Convencionou-se que uma certa
quantidade de conhecimento devia ser dominada
pelos alunos dentro de um determinado tempo.
Processos de verificagdo pontuais indicam se
houve ou nao dominio do conhecimento. Quem
domina avan¢a e quem nao aprende repete de
ano (ou sai da escola). (FREITAS, 2003, p. 27)

As criangas passaram a ser a “guloseima mais cobi¢cada
pelos industriais: diretamente como mao-de-obra barata” (ENGUITA,
1989, p. 109). Com esse ideal, disciplinas e habitos convenientes

para o trabalho nas fabricas desenvolveram-se constantemente:
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A disciplina dentro das escolas era algo latente e
absolutamente cobrado pelos instrutores e
professores. Assemelhava-se ao regime militar, com
horas minutos e segundos cronometrados. O ensino
ou instrugcdo ficava em um obscuro segundo plano,
através da obsessado pela ordem, pela pontualidade,
pela compostura, etc. (ENGUITA, 1989, p. 118)

Quanto a educacao, garantia-se apenas alguma instrucao,
afinal, pretendia-se que aqueles individuos continuassem “"ocupando
0S niveis mais baixos da sociedade, e isto poderia alimentar neles
ambicbes indesejaveis” (ENGUITA, 1989, p. 110) caso o incentivo

ao conhecimento se mostrasse exacerbado.

Estabeleceu-se um processo de dominacdao em funcado da
detencdo do saber e da limitacdo do outro, para que ndo assumisse
o papel de sujeito nessa relacdo, mas sim de objeto facilmente
manipulado. Essa idéia converteu-se numa parceria entre o0s
interesses da industria e da instituicdo escolar, que acabou
desenvolvendo ao longo do tempo um processo que atende aos
principios do capitalismo:

[...] € bem sabido que a histéria & escrita pelos
vencedores, que nao gostam de mostrar a roupa suja:
sempre € mais conveniente apresentar a histéria da
escola como um longo e frutifero caminho desde as
presumidas misérias de ontem até as supostas glorias
de hoje ou de amanha que, por exemplo, como um
processo de domesticacdo da humanidade a servigo
dos poderosos (ENGUITA, 1989, p.131)

E imperativo, portanto, pensarmos em uma escola que néo
surgiu em detrimento do capitalismo, mas que se desenvolveu com
ele, atendendo as suas necessidades e as da industria. Reforgou,
com isso, a idéia de afastamento da escola do cotidiano dos

estudantes, uma vez que transformou essa instituicdo em algo
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artificial, forjado e, portanto, a margem da familia, dos sentimentos,
sonhos e valores de cada aluno, na sua singularidade. Isso ainda
tem sido uma constante na educacado, quando diz que ainda
permitimos que nossos alunos, “isolados em sala, assistam da
janela da escola a vida passar”.(FREITAS, 2003, p.29)

As salas de aula daquele tempo — século XIX - restringiam-
se a cubiculos que acolhiam muitas criancas em diferentes niveis de
aprendizagem e os professores tinham a funcdo de adestrar tais
individuos de acordo com os ideais da industria. Os aspectos
educacionais sdo pouco considerados, a preocupacdo quanto a
aprendizagem ficava sempre para um segundo ou terceiro plano.
Importavam-se mais em atender as leis que poderiam atrapalhar a

exploracdo por parte das empresas, caso nao fossem cumpridas.

Muitas vezes, os proprios mestres nao tinham dominio
algum sobre o conhecimento e, ainda assim, quando questionados,
usavam de sua autoridade para evitar respostas ou explicacdes
plausiveis. Dai o carater punitivo que marcou a escola e que se
mantém vivo nela até os dias atuais. Mais uma vez, as relacdoes de
poder. E este sempre atrelado ao conhecimento, num mundo onde

quem sabe manda, quem nédo sabe obedece.

Essas circunstancias avocam nossos olhares a situacdes
do dia-a-dia na escola, que refletem um descontentamento visivel
por parte dos alunos quanto ao fato da obrigatoriedade de sua
presenca neste ambiente. Decorrente disso constatamos os diversos
apontamentos que sao feitos no que diz respeito a condutas e

atitudes discentes.

[...] tal resignacdo exprime-se também pela
multiplicagdo dos sinais de provocagcdo em relagao
aos professores, como walkman ligado, algumas
vezes, até mesmo na sala de aula, ou as roupas,
ostensivamente descuidadas, e muitas vezes exibindo
o nome de grupos de rock da moda, inscritos com
caneta esferografica ou com feltro, que desejam
lembrar, dentro da Escola, que a verdadeira vida
encontra-se alhures. (BOURDIEU, 1992, p. 224)
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Nao é de se estranhar tal postura dos estudantes, afinal, a
motivacdo, propiciada pela abordagem dos problemas a serem
enfrentados e resolvidos na vida, distancia-se bastante das
propostas fragmentadas encontradas na escola.

Nesse modelo de escola formadora de méao-de-obra,
esquece-se de que o aprendizado acontece numa totalidade,
envolvendo circunstancias de necessidades, dificuldades e busca
incessante para encontrar solucdes. Entretanto, na escola, esses
desafios ou nado existem ou, se existem, mostram-se como algo
simulado e, logo, ndo despertam interesse algum por parte do
estudante.

E inerente a relacdo existente entre a sociedade, o capital
e a educacao. Seja no contexto da educacao basica ou acerca do
ensino superior, a sociedade que influencia suas atividades é a
mesma, e esta influéncia é oriunda de uma construcdo histérica
direcionada por fatores de desenvolvimento da légica do capital,

sustentada pelo Sistema Capitalista.

Na verdade, segundo Shiva (2003), a ligacao entre o saber
e o poder sempre foi bastante estreita e, em linhas gerais,
representa o sistema dominante. Isso, por sua vez, aponta para a
desigualdade e a dominacdo que sao uma constante em nossas

sociedades.

Como essa relacao é forte, o sistema dominante acaba por
deter o monopdlio e, conseqlientemente, o seu saber cientifico cria
uma monocultura mental, o que desencadeia a substituicdo e a
destruicdo da diversidade local. Entenda-se por local, a cultura que
ndo domina, ao contrario, € dominada. Percebe-se, assim, a busca
da homogeneizagcdo, com base nos ideais dominantes, uma
verdadeira modelagem da diversidade. Exatamente a reproducao do
modelo industrial na educacdo. Nesse aspecto, provoca inquietacao
a questao das identidades.
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Considerando as identidades inseridas no espacgo-tempo
simbélicos chama atencdo o aspecto da globalizacdo que, em
determinados momentos, carrega um cunho de homogeneizagao por
parte da forca dominante (Ocidente) mas também,
contraditoriamente a esse fato, traz o respeito aquilo que ¢€ local.
Se assim se pensar, a homogeneizacao, supostamente provocada

pela globalizacao, é algo paradoxal.

Numa primeira instadncia, ela ameaca a unidade, 0 que se
chama de local (HALL, 2000), por tentar impor o que é de desejo
daquele que domina. De fato, todos os lugares sao afetados pela
globalizacdo? Sabe-se que a resposta é negativa, uma vez que ha
uma desigualdade bastante perceptivel na distribuicdo de todas as

informagdes e conhecimentos.

Por outro lado, ainda que se pretenda uma suposta
homogeneizagdo com influéncias culturais ocidentais, o que se tem
observado € uma “possibilidade de que a globalizacdo possa levar a
um fortalecimento de identidades locais ou a producdo de novas
identidades” (HALL, 2001, p. 84).

Para que isso seja viabilizado - partindo do principio de
que a diversidade existe, mas que ha uma tentativa incessante de
ignora-la - € necessario que cada individuo conhec¢ca o que o domina
para poder lidar com isso de forma apropriada, sem que seja
eliminado de imediato. A educacédo, para tanto, presta-se ao
“oferecimento de subsidios para a resisténcia a uma civilizacao
massificadora” (SANCHIS, 2001). Afinal, o que observamos,
conforme Hall (2001) é que “a periferia também esta vivendo seu

efeito pluralizador, embora num ritmo mais lento e desigual”.

Segundo Demo (2002), a culpabilidade do sistema nao
pode ser uma valvula de escape, ao contrario, sabendo da realidade
que temos, da exacerbacao da classificacdo que nos é imposta pelo
capitalismo, devemos lidar com esses fatores e, a partir deles -
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realidade — promover a administracdo da forma mais adequada

possivel.

De qualgquer maneira, o que nos fica evidente dentro da
histéria € que as desigualdades sempre existiram, em sociedades
capitalistas ou nao, afinal, “todas as sociedades sao desiguais,
porque ‘social’ e ‘desigual’ tendem a coincidir”. (DEMO, 2002, p. 8)

Isso nos direciona a pensar que as mudancas mais
fundamentais ocorridas em todos os ambitos da sociedade, inclusive
na escola, sé acontecem em decorréncia da desigualdade, pois ela
possui duas faces: uma que exclui naturalmente e outra que
propicia condicbes para inovagdes e, consequentemente, a
passagem para uma nova fase. (DEMO, 2002).

O principio dialético do movimento histérico € defendido
por Mészaros (2005) quando sugere a promo¢ao de uma mudanca

educacional radical. Para tal, a internalizagcao é ponto-chave.

Assim, ndo se pode realmente escapar da ‘formidavel
prisdo’ do sistema escolar estabelecido reformando-o,
simplesmente. Pois o que existia antes de tais
reformas sera certamente restabelecido, mais cedo ou
mais tarde, devido ao absoluto fracasso em desafiar,
por meio de uma mudanca institucional isolada, a
l6gica autoritaria global do préprio capital. O que
precisa ser confrontado e alterado fundamentalmente
é todo o sistema de internalizagdo, com todas as suas
dimensdes, visiveis e ocultas. (MESZAROS, 2005, p.
46-47).

A légica do capital manipula os individuos a partir dessa
internalizagcdo, ou seja, ele mesmo assume a legitimidade da
posicdo que |he foi atribuida numa hierarquia social e,
consequentemente, € induzido a uma aceitacdo quase que
resignada “dos principios reprodutivos orientadores dominantes na
prépria sociedade, adequados a sua posicao na ordem social e de
acordo com as tarefas reprodutivas que Ihes  foram
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atribuidas”.(MESZAROS, 2005, p. 44) Trata-se de uma manipulacéo
por parte daquele que domina e da funcao estatica daquele que se
submete forcosamente ao sistema. E o aprisionamento do ser no
circulo vicioso propiciado e institucionalmente articulado pelo

capital.

Essa espécie de abordagem é incuravelmente elitista
mesmo quando se pretende democratica. Pois define
tanto a educacdo como a atividade intelectual, da
maneira mais tacanha possivel, como unica forma
certa e adequada de preservar os ‘padrdes civilizados’
dos que sao designados para ‘educar’ e governar,
contra a ‘anarquia e a subversao’. (MESZAROS, 2005,
p. 48-49)

Ha a exclusdo da grande maioria da humanidade do campo
da acdo enquanto sujeitos e a condenacdo dos mesmos a
desempenharem o papel de meros objetos manipulaveis,
subordinados a “suposta superioridade da elite” (Mészaros, 2005, p.
49). Nesses casos, o individuo, por si s6, admite o fracasso e 0 que
lhe € imposto. Por sua vez, se ha sucesso foi por méritos préprios
também. A isso Enguita (1989) chama de meritocracia. Algo
bastante desenvolvido no sistema capitalista. Especificamente
depois da década de 90 do século XX, com a privatizagcao do ensino
superior, sdo muitos os egressos disponibilizados para o mercado
de trabalho, que ndo consegue empregar todos que recebe, ou seja,
ha muitos diplomados, mas postos de trabalho insuficientes.
Aqueles que conseguem encontrar um posicionamento em uma
empresa sao 0s que, supostamente, mereceram estar 14 e todos os
demais que néo tiveram a mesma sorte, culpam-se incessantemente
por ndao terem obtido o mesmo mérito sem que, na légica do
sistema, haja qualquer questionamento sobre a base estrutural que
reproduz essa desigualdade.

Dai a importancia de ressaltar a importancia e a existéncia

de capitais sociais, culturais e financeiros (BOURDIEU, 1992), que
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interferem diretamente no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos, pois eles facilitam, dificultam e/ou hierarquizam o acesso
deste ao conhecimento, o que é uma variavel poderosa em se

tratando de rendimento escolar.

Na verdade, neste contexto académico, o que se pretende
€ fazer acreditar que as igualdades permeiam o espacgo, entretanto,
sabe-se que isso nao € verdade. A Unica fonte de igualdade é o
espaco compartilhado, mas a forma como cada individuo o ocupa é
singular e, logo, diferente. Cada um o aproveita de acordo com seu
repertério cultural. Nesse interim, a escola enfatiza o seu processo
de exclusdao, de uma forma bastante silenciosa, sem que os
envolvidos percebam, e pior, de forma que estes acreditem que a
falta do sucesso diz respeito apenas a eles mesmos, em
decorréncia de seu empenho insuficiente. “[...] aqueles que a Escola
rejeitava ficavam convencidos (especialmente pela Escola) de que
eram eles que nao queriam a Escola”.(BOURDIEU, 1992, p.199).

Na realidade, a escola é hoje o principal mecanismo
de legitimacao meritocrética de nossa sociedade, pois
supde-se que através dela tem lugar uma selegéo
objetiva dos mais capazes para o desempenho das
fungcbes mais relevantes, as quais se associam
também recompensas mais elevadas. (ENGUITA,
1989, p. 192)

O que se evidencia com esse conceito é que as
oportunidades sociais, bem como as classes a que pertencem os
individuos sao responsabilidades pessoais, como se o sistema néo
fosse o eixo propulsor para tais realidades. Dessa forma, os que
obtém os méritos acabam por vangloriarem-se por isso, enquanto os
que ndo tém a mesma sorte culpam-se em absoluto pelo fracasso.
Ai tornam-se notoérias as discrepancias dos cargos e funcoes
exercidas por cada cidaddao dentro da sociedade. Algo que
Mészaros (2005) aponta, destacando que as medidas aplicadas a
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trabalhadores pobres eram bastante diversas daquelas aplicadas
aos “homens da razao”. Sao, portanto, as verdadeiras relacbes de

poder expressas e impostas nessas condutas.

O que parece é que, de fato, nossa sociedade dedica-se a
radicalizacdo de uma escola que privilegia esse mecanismo de
legitimacdo meritocratica, que desencadeia uma selegdo dos mais
capazes e a exclusdo daqueles que nao conseguiram chegar Il4.
(ENGUITA, 1989, p. 192) E isso tem sido desenvolvido e
aprimorado, atendendo aos principios capitalistas de se pensar a
educacao, entendendo que a harmonia perfeita entre autoridades
escolares e interesses das empresas seja a grande jogada.

Dai encontrarmos especialmente universidades que emitem
diplomas, mas que, na grande maioria das vezes, ndao conseguem
assegurar empregos para esses egressos, independentemente do
curso. Tem-se, portanto, um grande numero de individuos com
diplomas e um numero ainda maior de desempregados. Exemplo
disso sdo as faculdades privadas que, em sua grande maioria,
oferecem cursos de Administracdo, por exemplo. Entretanto, os
alunos concluintes normalmente mantém-se em seus proprios
empregos ou continuam sem um local de trabalho. Sdo poucos os
casos em que o certificado garante ao profissional um alavancar na
empresa ou uma abertura de portas para o mercado de trabalho.
Afinal, sdo muitos na mesma situacdo. Um paradoxo que aflige a
atualidade e que repbée, num outro nivel — mais radical — o
mecanismo de formacdo do exército de reserva a que aludia Marx
(1985) como mecanismo de barateamento dos custos de mao-de-
obra. Permitiram-lhes os acessos as universidades, entretanto,
‘mudou-se profundamente o valor econ6mico e simbodlico dos
diplomas” (BOURDIEU, 1992, p. 221). Isso provoca uma sensacao
de incompeténcia, de culpa, de falta de mérito. E a pior delas, de
insuficiéncia e, por isso, de busca incessante por algo que temos a
certeza de que nao nos dara garantia alguma de sucesso.
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Assim, a instituicado escolar tende a ser considerada
cada vez mais, tanto pelas familias quanto pelos
proprios alunos, como um engodo, fonte de uma
imensa decepcgcdo coletiva: essa espécie de terra
prometida, semelhante ao horizonte, que recua na
medida em que se avangca em sua diregdo.
(BOURDIEU, 1992, p. 221).

Sem duvida, nada mais temos aqui do que a confirmacao
de que a educacao apresenta-se ainda a servigo da ordem social
alienante e o faz de forma consciente ou nédo, relegando ao vento a

formacéo integral dos individuos, o que deveria ser sua prioridade.

Nesse contexto, a educacao nao pode ser enxergada senao
como algo distante da vida, em relacdo a pratica social. Sua
artificialidade desencadeia alguns mecanismos que, com esse perfil,
passam a ser desenvolvidos também na avaliacdo enquanto parte
do processo ensino-aprendizagem. Sao as provas, os testes, as
verificacbes absolutamente pontuais sobre o conhecimento, que
distanciam-se tanto da vida. Em conseqUéncia disso, o0s
motivadores naturais também sao substituidos pelos artificiais que,
nos nossos dias, sdo as notas associadas a avaliacado, que servem
como estimulo a aprendizagem e como controle do professor com

relacdo ao comportamento dos estudantes.

Os processos de avaliacdao tomam o lugar dos
motivadores naturais e passam a ser a principal
ancoragem, além da pressao familiar, para
produzir a motivacdao para o estudo. Como na
escola aprendem-se/ ensinam-se relagcbes, a
avaliacdo assume a forma de uma ‘mercadoria’
com as caracteristicas de dualidade existentes na
sociedade capitalista: valor de uso e valor de
troca, com predominio do ultimo sobre o primeiro.
‘Aprender para trocar por nota.” (FREITAS, 20083,
p. 28)
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A avaliagao vista assim nos remete a um ato camuflado
dessa etapa do processo de ensino-aprendizagem. Contrario a isso
temos uma pratica avaliativa transparente, através da qual podemos
identificar falhas, erros, inconsisténcias e lapida-las no decorrer do
processo. Dessa forma, o estudante deixaria de preocupar-se
apenas com a nota, como citado acima, mas se deteria
principalmente a “importdncia do conhecimento como construgao
pessoal e poder de interferéncia no mundo”. (FREITAS, 2003, p.
28).

Tal concepcao da avaliacdo nao implica necessariamente
impor o fim das desigualdades sociais, mesmo porque isso seria
impossivel, mas a partir delas abrir caminhos para que a
equalizacdo de oportunidades seja ponderada e né&o algo téao
discrepante. Permitir ao estudante o desenvolvimento de suas
potencialidades, ainda que tenhamos que admitir que as diferencas
existem. E justamente a partir da identificacdo das dificuldades, dos
problemas, muitas vezes notérios através da avaliacdo, que os
trabalhos deveriam ser desenvolvidos e aprimorados. Como diz
Demo (2002, p. 10) “O efeito mais positivo da critica é a
desconstrucdo. Também na avaliacédo (...) para saber dar conta dos
problemas, primeiro é mister saber deles com a melhor clareza

possivel”.

Ainda que se conheca a sociedade a que pertencemos e se
tenha consciéncia do nosso poder de acéado, poucas tém sido as

inovacbes e a busca por elas.

z

E incoerente dizermos que a avaliacdo ndo exclui, nesse
contexto, que ela nao esta relacionada a classificacdo mais odiosa
por parte dos estudantes e professores. E mais prudente
acreditarmos que a desigualdade social ndo pode ser escondida
para que seja possivel confronta-la de peito aberto. Administrar
democraticamente a desigualdade implica toma-la a sério, partir

dela. Todo processo educativo s6 é democratico, se tiver viva
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consciéncia do quanto pode excluir ou camuflar a exclusdao (DEMO,
2002, p. 14-15). Conscientes de como funciona o sistema, faz-se
necessario encontrar uma alternativa para romper essa ldégica do
capital, e essa chance que vislumbramos esta centrada na idéia de
que a internalizacdo historicamente prevalecente seja rompida e

alterada, mas de forma duradoura.

2.2 - CONCEPCAO DE AVALIACAO

Antes da critica, sempre a autocritica, porque a validade da critica sé

pode estar na autocritica.
Pedro Demo

A concepcao de avaliacdo tem um entendimento
do processo de ensino como o de modificacao de
comportamentos. Concebe 0 processo
pedagogico de forma analoga ao processo de
producao industrial; desta forma, prevé-se que a
avaliacdo cumpra, na escola, o mesmo papel que
cumpre na industria, ou seja, o de controle da
qualidade da producédo. E, neste caso, os alunos
sdo as unidades a serem processadas. Abstrai-
se, assim, da consideragcdo dos valores e das
condi¢gdes concretas dos alunos e dos outros
agentes envolvidos no processo. Nao faz,
também, referéncia a articulagdo do processo
pedago6gico com as caracteristicas do contexto
escolar e social, onde se desenvolve, nem a sua
independéncia. (SOUSA, 1986, p.192)

Diante da realidade da avaliacdo apontada no excerto
anterior, fica evidente que a sociedade esta em processo de
mudancgas constantes e, em decorréncia disso, todo o sistema
educacional e inclusive a avaliagdao também devem acompanha-las.

No entanto, essa nao tem sido uma verdade.
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O primeiro aspecto a ser destacado nesse contexto é o
conceito da avaliacdo, que apresenta significados diferentes quando

associado a vida ou a escola, como aponta Hoffmann (p.147, 2003):

Nada é mais forte que o significado conferido a
avaliacdo na escola versus o sentido da
avaliacdo em nossa vida. A avaliagdo na escola
carrega um significado muito diferente da
avaliagdo no nosso dia-a-dia. (...) Para
educadores e educandos, para a sociedade,

7

avaliacado na escola é obrigacao: penosa, um mal
necessario. No entanto, nos nossos atos diarios,
significa refletir para mudar, para tentar melhorar
nossas vidas. Tentamos encontrar solugdes e
amadurecemos a cada tentativa.

Essa mesma idéia de avaliacdo permeia as discussdes de
Luckesi (2005), uma vez que expde a avaliacdo da aprendizagem
como um entendimento novo de uma situacdo e, portanto, uma
oportunidade de tomada de novos rumos, que concretizar-se-a4 na
pratica diaria. Ainda destaca que “a avaliacdo é um julgamento de
valor sobre manifestacdes relevantes da realidade, tendo em vista
uma tomada de decisdo.” (p. 33). Nessa perspectiva, observamos
uma avaliagao constituida num momento em que o processo de
avanco esta atrelado a acdes, a crescimento, tanto para autonomia
quanto para o desenvolvimento de competéncias. A essa etapa do
processo ensino-aprendizagem cabe, portanto, identificar a
distdncia em que se estd e o que falta para chegar aquilo que foi
tracado como objetivo a ser atingido.

Nesse caso, segundo Perrenoud (1999), vale lembrar que
ndo é uma idéia nova possibilitar que a avaliacao auxilie o aluno a
aprender. Desde que a escola existe, os questionamentos feitos
acerca das notas, das puni¢cdes, vém sendo uma constante, bem
como o desejo de colocar — conforme apontado anteriormente — a

avaliagdao mais a servico do sistema do que do aluno.



45

Se assim fosse concebida, talvez ndo houvesse tantos
obstaculos ao lidar com essa etapa do processo ensino-
aprendizagem. Mas a grande inquietacdo é: como fazé-la ter como
principio - possibilidade de crescimento - se, na maioria das vezes,
€ utilizada apenas como mensuragcdao, como classificatéria,

objetivando atender a demanda do mercado de trabalho?

Discutir a avaliacdo da aprendizagem, nesse cenario, €
uma das perspectivas do presente capitulo. Na verdade, pretende-
se analisa-la do ponto de vista do que deveria ser a sua pratica e,
ao mesmo tempo, de que forma tem se apresentado no ambito

educacional e, especificamente, no nivel superior.

Para entender a pratica avaliativa, antes mesmo de
conceitua-la com clareza, faz-se necessario retomar as questdes
sociais, politicas e econ6micas em que a escola esta inserida. Tais
aspectos ja foram abordados em instancias anteriores deste texto.
Entretanto, algumas idéias podem ser retomadas para que se tenha
mais lucidez e compreensao apropriada do papel da avaliacdo nas

instituicdes escolares.

Da forma que tem sido exercida, como mostra Luckesi
(2005, p.41), a avaliagado escolar serve de mecanismo mediador da
reproducdo e conservacdo da sociedade, no contexto das
pedagogias domesticadoras; para tanto, a avaliacdo necessita da
autoridade exacerbada, ou seja, do autoritarismo. Aqui, dois
aspectos de relevancia precisam ser pontuados: os efeitos
provocados pelo capital na educacdo e o desenvolvimento de uma
pedagogia que atenda a esses principios. Trata-se de um elo forte
que conduz as linhas de pensamento e acdo dos educadores, no
que diz respeito ao processo de ensinagem (Anastasiou) como um
todo. E a ratificacdo de que a avaliacdo escolar “esta a servico de
uma pedagogia, que nada mais é do que uma concepc¢ao tedrica da
educacao, que, por sua vez, traduz uma concepcao tedrica da
sociedade” (LUCKESI, 2005, p. 28). O que vemos, portanto, € uma
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pedagogia dominante que tende, a qualquer custo, servir a um
modelo social também dominante. Nessa l6gica, a avaliacdo da
aprendizagem acompanha o0s mesmos principios — manter as

desigualdades.

Se a idéia implica dominio, poder, anulacdo do sujeito,
como consequéncia temos avaliagdes que, associadas a atuacéao
docente autoritaria, tornam-se verdadeiras armas contra os
estudantes, os quais deixam seu papel de atores na aquisi¢cdo do
conhecimento e tornam-se seres manipulados, especialmente em

decorréncia do medo. Nesse tipo de contexto:

De instrumento de diagnéstico para o crescimento, a
avaliagdo passa a ser um instrumento que ameaca e
disciplina os alunos pelo medo. De instrumento de
libertacdo, passa a assumir o papel de espada
ameacadora que pode descer a qualquer hora sobre a
cabeca daqueles que ferirem possiveis ditames da
ordem escolar. (LUCKESI, 2005, p. 40).

As exigéncias sdo variadas e extremamente relacionadas
ao que a autoridade do docente permitir. Trata-se, portanto, de uma
relacdo de poder na qual a superioridade do professor frente ao
aluno é algo latente. Mais uma vez resgatamos a dicotomia
dominante e dominado, ja evidente na sociedade e bastante
presente na educacao. Isso reforca a idéia de que as concepcdes
pedagdgicas tendem a atender, de fato, a classe dominante vigente.
Sao “pedagogias que pretendem a conservacao da sociedade e, por
isso, propdem e praticam a adaptacdo e o enquadramento dos
educandos no modelo social”.(LUCKESI, 2005, p. 31) A avaliacéo,
nesses casos, nao foge dos padrbes de classificacdo, uma vez que
o professor tem o livre arbitrio de aprovar ou reprovar com critérios
prévios ou nao, correndo, inclusive, o risco de aprovar

incompetentes e reprovar competentes.
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Nesse aspecto, entra-se no ambito da subjetividade da
avaliacao. Ponto-chave em que a objetivagcdo do juizo de valor da
lugar ao autoritarismo do docente em parceria com o sistema social
vigente, o qual permite o exercicio do poder disciplinador. E a
instdncia em que o professor passa a manipular livremente os
critérios da avaliacao, tendo em mente possiveis puni¢cdes, controle
da disciplina em sala, sancdo a estudantes supostamente
irreverentes, etc., o que lhe garante a possibilidade de alteracao
desses mesmos critérios, em qualquer tempo do processo de

ensino-aprendizagem, de acordo com determinados interesses.

Luckesi (2005, p. 38) evidencia ainda que tal situacao de
autoritarismo pode ultrapassar os limites e chegar a exacerbacéo,
uma vez que nenhuma pedagogia, legalmente falando, pode coibir
esses abusos tdo frequentes. Trata-se, na verdade, do poder total

nas maos do professor.

Com o uso do poder, via avaliacado classificatéria,
o professor, representado pelo sistema, enquadra
os alunos-educandos dentro da normatividade
socialmente estabelecida. Dai decorrem
manifestacbes constantes de autoritarismo,
chegando mesmo a sua exacerbagédo. Senhores do
direito ex-cathedra de classificar definitivamente
os alunos, os professores ampliam o arbitrario
desta situacao por meio de multiplas
manifestagbes [...] (LUCKESI, 2005, p. 37).

Como se destaca a avaliacdo classificatéria no meio
académico, € interessante também entender de que maneira ela é
conceituada por alguns autores. Hoffmann (2003) nomeia esse tipo
de avaliacdo como classificatoria e que, por isso, tem a qualidade
como algo referente a padrdes pré-estabelecidos, adequados a
critérios de promocao elitista, padrao de comportamento ideal,
gabaritos de respostas as tarefas. Nesses casos, pretende-se
apenas verificar o que é certo ou errado — da 6tica do professor - e,
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a partir disso, aprovar ou reprovar. E um processo Unico para
exclusdo e nao para o objetivo primeiro da avaliagcdo: avancgo,

crescimento.

Utilizando-se da mesma nomenclatura, Luckesi (2005,
p.37) também conceitua tal avaliagdo como ”“um instrumento
autoritario e frenador do desenvolvimento de todos 0s que passarem
pelo ritual escolar, possibilitando a uns o acesso e aprofundamento
no saber, a outros a estagnacao ou a evasao dos meios do saber”.

Mantém-se, assim a distribuicdo social injusta. Cabe
ressaltar que essa possibilidade de fracasso e de sucesso nao esta
exclusivamente associada ao empenho do aluno, mas também ao
arbitrio do professor e de todo capital cultural, social e econémico
de que esse estudante dispde.

Como afirma Bourdieu (1992), sao capitais bastante
diversificados e que, de certa forma, comprometem a aprendizagem
no tocante a igualdade na apropriacdo do saber. Ainda assim, o
sistema neoliberal desconfigura essa realidade e trabalha agora
com a questdao da culpabilidade. Se um individuo é excluido, nao foi

por culpa de ninguém, exceto dele mesmo.

Depara-se mais uma vez com a meritocracia tdao discutida
por Enguita (1989), ou seja, no fato de que a escola contribui para
que o individuo interiorize a idéia de que as oportunidades sociais
sdo, Unica e exclusivamente, sua responsabilidade pessoal e,
consequentemente, que a capacidade de desempenhar fungcdes mais
relevantes, com recompensas mais significativas, é decorréncia de
seus proprios méritos. Sao as determinagdes sociais mascarando-se
em diagnésticos individuais, que nada mais fazem a n&o ser

legitimar a autoridade escolar.

Para Perrenoud (1999), a nomenclatura aparece como
avaliacao tradicional, entretanto, o enfoque nado foge aos padrdes

anteriormente mencionados. Para ele, o ato de avaliar esta
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intrinsecamente associado a criacao de hierarquias de exceléncia,
que definem o progresso na vida académica ou nao; valoriza

determinados modelos de aluno e exclui outros.

Tais situagdes nada mais sdao do que a confirmacao das
l6gicas do sistema educativo, que articulam a selecdo e a
formacao, o reconhecimento e a negacdo das desigualdades. Esse
ultimo aspecto é legitimado pelo fato de que a cada individuo é
“‘garantido” o acesso a educacao, independentemente das condi¢cdes

geograficas e financeiras, ou da condicdo de origem de cada ser.

Sabe-se que essa critica feita pelo autor vem ratificar as
idéias defendidas pelos demais, que foram anunciadas
anteriormente. E algo impossivel acreditar que os estudantes
elaboram aprendizagem e realizam as avaliagbées em condi¢des de
igualdade, em detrimento das desigualdades existentes entre eles.
A avaliacao, observada nessa perspectiva, nada mais é do que uma
negociacado, uma transacao injusta, uma vez que as armas sao
desiguais, nao s6 por parte do educador, mas também pela

distincao existente entre os proprios estudantes.

Nessa vertente da avaliacdo da aprendizagem alguns
pontos merecem destaque. Dentre eles, o medo é algo digno de um
cuidado especial. Afinal, tem marcado cada estudante no decorrer
de sua vida académica. E, direta ou indiretamente, provoca
bloqueios no desenvolvimento pessoal e académico de
determinados individuos. Ele é fruto do erro, tdo mal explorado no

ambito escolar.

Nao é tarefa dificil imaginar por que o medo e o erro tém
uma relacdo estreita com a avaliacdo classificatoria. Como o
sistema educacional mantém wuma parceria com o sistema
capitalista, a avaliacdo assume o papel de arma, de coacao, de
manipulacdo e, como o elemento a quem ela se aplica é um ser

humano, surge o medo.
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Na verdade, conforme Luckesi (2005, p. 51) “o medo tolhe
a vida e a liberdade, criando a dependéncia e a incapacidade para ir
sempre em frente”. Esse € o grande propdsito desses sistemas ha
pouco apontados, nos quais, as oportunidades de sucesso séo
restritas a poucos e todos os cidadaos sao conscientes de tal fato.
O erro aqui € tomado meramente para mensurar, para classificar o
ser humano, sem qualquer preocupacdo com o fato de ter ocorrido
ou ndo a aquisicado do conhecimento, sem ser considerado como

ponto de partida para a aprendizagem.

Nesse caso, a idéia de crescimento, que deveria ser o
principio basico da avaliacdo da aprendizagem, acaba sofrendo a
substituicdo pelo castigo e o interesse do educador em se restringir
a apontar quem nao aprendeu, com o objetivo de expor
publicamente esse estudante, destacando seu momento de
fragilidade, de fracasso.

O erro passa a ser fonte de condenacao e castigo porque
implica culpa e essa deve sofrer reparos. Atende-se, portanto, a
expectativa do sistema que quer manter o controle, e nao ha
maneira mais apropriada para fazé-lo sendao por meio desse
sentimento tdo constrangedor que tem afetado nossos estudantes

ao longo dos anos: a culpa.

Fica complicado um individuo encontrar forgcas diante de
circunstancias tdao constrangedoras que engendram o ambiente
educacional. Da mesma forma, é praticamente inconcebivel conviver
num local como esse de forma tranquila, com vivacidade e desejos
de superar barreiras. Tampouco o sentimento de culpa se afasta
desses alunos, ao contrario, ele se aprofunda de forma tal, que a

espera nao vai além do castigo.

Na verdade, o proprio estudante internaliza essa
concepcao de fracasso e culpa e, com isso, segundo Bourdieu
(1992), ocorrem a exclusdo branda e a violéncia simbdlica, atraves

das quais o individuo coloca-se fora do contexto, mas sem se dar
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conta de que é o sistema quem o leva a ter tal postura. Como diz
Luckesi (2005, p. 53) “A culpa gera muita limitagcdo da vida e produz
uma rigidez na conduta, o que, em dultima instadncia, produz um
autocontrole sobre os sentimentos, os desejos e os modos de agir
de cada um”.

Segundo Hoffmann (2003), esse erro esta diretamente
vinculado a postura do professor no momento da correcdo das
avaliacées aplicadas. E, em grande parte do corpo docente,
percebe-se o0 mesmo tipo de trabalho ao lidar com as respostas
erradas. Mas, a autora defende a idéia de que, muitas vezes, 0s
professores tém uma atitude que conduz a culpa e ao castigo em
detrimento das cobrancas feitas pelos pais, que nédo sao diferentes
de tudo o que observamos acerca da internalizagdo de

determinados valores.

De certa maneira, ao tratar do erro nessa perspectiva,
percebemos que a responsabilidade nao fica estritamente ligada ao
docente. Ao contrario, nos € dado o enfoque de que em algumas
instdncias ele tenta romper com esse ciclo vicioso em que se
encontra a avaliacdo. No entanto, muitas tentativas sdo em vao,
haja vista que o sistema mostra-se detentor do poder. Entéo,
retoma-se a valorizacdo dos acertos e deixa-se de lado o trabalho a

ser desenvolvido a partir do erro.

A subjetividade € notéria inclusive na elaboragcdo das
avaliacées. A visdo de mundo do professor, bem como sua
compreensdo de determinados conceitos, automaticamente
canalizam, direcionam o suposto entendimento ideal por parte do
discente. O mesmo se da no processo corretivo, quando a

subjetividade ndo pode ser eliminada.

E importante evocar que a classificacdo do aluno acontece
justamente a partir desse processo de correcao.

Hoffmann enfatiza tal discussao ao dizer que:
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No momento em que o professor formula uma questao,
seja oralmente ou por escrito, revela uma intencéao
pedagdgica e uma relagcdo com o educando, o que
implica obrigatoriamente subjetividade [...] As
questbes elaboradas revelam o entendimento do
professor [...] sua visao de conhecimento.
(HOFFMANN, 2003, p. 50)

Envolvido por esta triade - erro, culpa e castigo -, o
estudante mostra-se impossibilitado na sua capacidade de
superacao, de aprimoramento e de tomada de decisdo a partir do
insucesso momentaneo. Assim, a avaliacao nao o auxilia a buscar
novos caminhos para o crescimento. Ao contrario, o limita, mas nao
apenas no ambito escolar, pois a sensacadao do fracasso aqui
permeia também a sua vida social. A inseguranca e a baixa auto-
estima, estimuladas na escola, ndo ficam prisioneiras apenas desse

espacgo, misturam-se a vida e deixam suas sequelas.

Enguita (1989) analisa esse medo como uma das
motivacées fundamentais para a educacdo e acrescenta a
esperangca como a outra delas. Uma estranha dicotomia, da qual os
individuos sao reféns durante sua vida académica. Motivam-se aos
estudos pela via benéfica de ter a esperanca de conseguir algo ou o
fazem devido ao medo que tém do castigo que receberdao, caso o
objetivo ndo seja atingido plenamente.

A esperanga é vislumbrada como fator motivador
especialmente por possibilitar, neste caso, uma perspectiva de
mobilidade social. Nesse aspecto, conseguir notas implica
diretamente receber titulos e nao té-las, estagnacao social. Mais
uma vez a avaliacdo com seu carater classificatério e, portanto, de
exclusdo; mais um entrosamento entre educacdo e sistema

econdmico.

Como aponta Enguita :
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Na realidade, estuda-se porque as notas conduzem
aos titulos e estes, ao menos supostamente, a
melhores oportunidades sociais de todo género,
fundamentalmente de trabalho e econ6micas. Estuda-
se, em suma, porque a escola promete mobilidade
social aos que ndao gozam de uma posicao desejavel e
promete manté-la para os que ja desfrutam dela.
(ENGUITA, 1989, p. 195)

Segundo Perrenoud (1999), essa funcdo tradicional da
avaliacao certifica apenas as aquisicdes em relacdo a terceiros, ou
seja, o diploma, de certa forma, atesta ao empregador em potencial
que determinado funcionario recebeu uma formacdo. No entanto,
limitadas sao as criticas com relacdo a qualidade com que tal

bagagem de conhecimento foi adquirida.

Portanto, o certificado — que o processo avaliativo garante
— acaba por fornecer pouquissimos detalhes sobre os saberes
assimilados, fato que reforca a idéia de que uma avaliacdo
classificatéria assegura aquilo que determinou-se como o0 que é
necessario saber — de forma global — para finalizar um nivel
escolar; nada mais especifico. Os erros, portanto, sdao sancionados
sem que se dé muita relevancia ao fato de serem compreendidos e

superados.

Uma outra faceta da avaliacdo classificatéria é a
competicdo que lhe vem agregada. Nao é dificil identifica-la nos
processos avaliativos, quando estes apresentam-se vinculados a
sistemas econd6micos e, por sua vez, a ascensao social. A
competicdo - mecanismo do neoliberalismo — passa a ser estimulada
na educacdao desde a idade mais tenra. A premiacao, portanto, se

da através de notas.

Nesse tipo de competicdo, a relevancia é atribuida a nota e
se, eventualmente, alguém nao conseguir atingi-la, resta apenas a
exclusao. N&o sao desenvolvidos quaisquer processos que

procurem incentivar o individuo a tentar chegar ao que
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anteriormente nédo foi possivel. Torna-se evidente que € infima a
importancia do conhecimento, do desenvolvimento das habilidades,
das competéncias. O que realmente é observado e prestigiado é o
resultado final, sem analises mais profundas e especificas.

Conforme Enguita (1989), palavras como solidariedade nao
existem nesse tipo de avaliagdo. Afinal, competir implica uma
corrida solitaria, uma concorréncia individual em busca de sua
propria sorte. Trata-se de uma estratégia do sistema, que,
independentemente dos meios utilizados, privilegia quem alcancou
0s objetivos em curto espaco de tempo e com qualidade. Sao os fins
justificando os meios e, assim, as ag¢dées mutuas e coletivas
apagam-se e ficam a sombra da competitividade. Na verdade, elas
encontram-se apenas no discurso de grande parte das instituicdes

escolares.

A escola, mesmo que seu reformismo pedagédgico
tenha incorporado definitivamente a seu discurso
termos como “solidariedade”, “cooperacao”, “trabalho
em equipe” e outros do estilo, estimula por todos os
meios a seu alcance a competicdo entre os alunos.
(ENGUITA, 1989, p.196).

Se pensarmos numa avaliacdo conforme Perrenoud (1999)
como “uma representacao, construida por alguém, do valor escolar
ou intelectual de outro individuo”, automaticamente nota-se que nos
vinculos avaliativos nao existem apenas avaliador e avaliado, mas
também os grupo s familiares. Estes mantém uma relagado direta
com o processo de desenvolvimento dos estudantes, bem como dos

resultados obtidos através da avaliagéo.

Nesse caso, os conflitos tornam-se ainda mais amplos.
Afinal, assim como a escola, as familias centram seus interesses

nos resultados de provas e exames; secundarizam o significado do
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ensino e da aprendizagem. A avaliacdo, portanto, ndo consegue

cumprir sua fungédo de subsidiar a melhoria da aprendizagem.

Como se desvencilhar dessas entranhas é o grande
questionamento. Como ser um movimento de resisténcia diante da
realidade apresentada no que diz respeito a avaliacdo da

aprendizagem?

A primeira reacao é acreditar que nao ha possibilidades de
interferir nesse sistema, mas Luckesi (2005, p. 42) nos remete a
reflexdo de que ha chances sim, embora bastante singelas: “Isso
ndo quer dizer que no seio da sociedade conservadora e no
contexto de uma pedagogia autoritaria ndo surjam os elementos
contraditérios e antagbénicos que vao possibilitar a sua

transformacgéo”.

Considerando as condicbes e interesses sécio-econdmicos,
percebe-se que ha possibilidades para mudancas na avaliacéo,
porém essa medida ndo condiz com o suposto pacto existente entre
educacao e sociedade. Assim sendo, ha que se travar uma ardua
luta contra um sistema educacional consolidado e os interesses das

classes dominantes. Como fazé-lo?

Luckesi (2005) sugere que as mudancas podem ocorrer a
partir de uma pedagogia que distancie-se do modelo conservador.
Para isso, seus principios devem nortear a educacao, almejando-a
como mecanismo de perspectivas e possibilidades de transformacéao

social, ndo mais como responsavel pela conservacao da sociedade.

O ideal, portanto, é buscar “pedagogias que pretendem
oferecer ao educando meios pelos quais possa ser sujeito desse

processo e nao objeto de ajustamento” (LUCKESI, 2005, p. 31).
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[...] haverda a superacdo do autoritarismo, focando a
autonomia do estudante, uma vez que este modelo
social requer wuma participacdo democratica de
todos.Objetiva-se o diagnéstico para um avango, para
um crescimento intelectual. (LUCKESI, 2005, p. 32)

Participagdo implica envolvimento, comprometimento no
ato de aprender. De certa maneira, demanda também desejo,
vontade, pré-disposicdo para as atividades escolares. A motivacgao,
que pouco existia no modelo conservador, aparecia como
bonificacées ou punicées por meio de notas, destaque apenas para

os melhores alunos.

Em um contexto mais democratico, a motivacao apresenta-
se de forma diferenciada, muito mais centrada no prazer da
investigacado, na satisfagdo de buscar efetivamente o conhecimento.

Essa é, na verdade, uma pratica pedagogica democratica,
pois, através dela, todos dispdem de oportunidades para o
aprender. Isso ndo quer dizer que os obstaculos e as diferencas néao
existam, mas sim que a forma de lidar com eles é diferenciada. Nao
se visa apenas ao julgamento, ao apontamento dos fracassos, mas
especialmente a que ag¢des devem ser colocadas em pratica para
que haja avanco e, conseqUentemente, o desenvolvimento

intelectual dos educandos.

Nessa perspectiva, a avaliacdo deixa de ser classificatéria
e, conforme Luckesi (2005), apresenta-se como diagnéstica, ou
seja, a avaliacdo da aprendizagem toma para si um objetivo maior,
que é a transformacao social, na medida em que mostra-se como

instrumento de avanco, de identificagdo de novos rumos.

Perrenoud (1999) também lanca mé&o de uma pratica
avaliativa que atende a esses principios. Trata-se da avaliacao
formativa que, segundo ele, é algo que faz parte da ldgica
emergente do sistema, principalmente por ainda estar a margem da
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sociedade e, consequentemente, da educacgao, por implicar uma

intervencao diferenciada.

Essa avaliacdo é definida como uma regulacdo continua
das intervencoes e das situacOes didaticas. Seu papel ndao é mais
criar hierarquias, mas delimitar as aquisicbes e o0s modos de
raciocinio de cada estudante, o suficiente para auxilid-lo a progredir
no sentido dos objetivos.

A avaliagdo formativa deve forjar seus proprios
instrumentos, que vao do teste criterioso,
descrevendo de modo analitico um nivel de aquisicao
ou de dominio, a observacédo in loco dos métodos de
trabalho, dos procedimentos, dos processos
intelectuais no aluno. (PERRENOUD, 1999, p.15)

Hoffmann (2003), utilizando-se de wuma nomenclatura
diferenciada, nao deixa de se mostrar partidaria dessa mesma
concepcao de avaliacdao da aprendizagem explicitada anteriormente.
Para ela, essa etapa do processo de ensino-aprendizagem implica
necessariamente trabalho em parcerias, reorganizacdo de tudo
aquilo que, num resultado primeiro, apresentou-se de forma

desfavoravel, ndo atendendo plenamente aos objetivos tracados.

Neste caso, sdo necessarios acompanhamento e dialogo
constantes, pois o saber vai sendo lapidado, moldado. O empenho
de professor e aluno, portanto, sdo fundamentais, haja vista que a
relacdo entre ambos torna-se intensa nesse tipo de processo
avaliativo, nomeado por Hoffmann (2003) como avaliacéao
mediadora.

A perspectiva de avaliacdo mediadora pretende,
essencialmente, opor-se ao modelo do “transmitir-
verificar-registrar” e evoluir no sentido de uma acgéo
reflexiva e desafiadora do educador em termos de
contribuir, elucidar, favorecer a troca de idéias entre



58

e com seus alunos, num movimento de superagadao do
saber transmitido a uma produgdo de saber
enriquecido, construido a partir da compreensao dos
fendmenos estudados. (HOFFMANN, 2003, p.114).

A pratica da avaliagcdo mediadora compromete-se com o
desenvolvimento maximo possivel, deixando de lado os limites, de
forma a nao perder de vista os objetivos tracados, afinal, eles sao
desencadeadores da acado educativa que aqui destaca a autonomia

moral e intelectual do estudante.

Remete-se, diante dessas praticas avaliativas, a um
processo de verificacdo constante, continuo; o que propicia as
interferéncias do educador e os reajustes por parte do aluno e do
professor para o desenvolvimento adequado de suas competéncias
e habilidades.

E notdrio, portanto, que a pratica da avaliacdo mediadora,
da avaliagdao diagnéstica ou da formativa demanda uma pedagogia
diferenciada, que suponha wuma qualificacdo crescente dos
docentes, tanto nas areas de atuacdo quanto no dominio didatico,
pois somente com esse comprometimento podera existir o estimulo

a emancipacao, alvo primordial nesse tipo de pratica avaliativa.

Segundo Freitas (2003), a avaliacdao em sala de aula tem
pelo menos dois momentos, divididos em duas vertentes: avaliagcéo
formal, que contempla o “aspecto instrucional”, na qual seréao
constatadas as habilidades do aluno em momentos como prova e
testes; avaliacdo informal, que contempla as avaliagcdes do
“comportamento” e dos “valores e atitudes”. Todos eles trabalham

em conjunto. Seria uma avaliagdo completa.

Enguita (1989) também atribui a avaliagdo da
aprendizagem os aspectos formal e informal, evidenciando a sua

amplitude:
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A avaliagédo é, de fato, um mecanismo onipresente na
cotidianeidade das salas de aula, pois tem lugar
formal ou informalmente — mas sempre com efeitos —
cada vez que o aluno responde ou deixa de responder
uma pergunta do professor [...] A avaliacdo do
trabalho e do comportamento escolares juntam-se,
além disso, o emprego de provas psicolégicas ou
psicométricas [...] (ENGUITA, 1989, p.203).

Em uma conotagcdo mais ampla, Mészaros (2005) apropria-
se dos termos formal e informal, atribuindo este ao processo
continuo da aprendizagem e que, via de regra, encontra-se fora das
instituicbes educacionais formais. Portanto, libertam-se da

manipulagdo e do controle desse tipo de educacao.

Ressalta ainda que as “aspiragcdes emancipadoras” da
educacao formal tornam-se cada vez mais distantes quanto maior
for o distanciamento entre a escola e a vida. Aspiracbes essas que
se constituem por meio de praticas pedagodgicas que visem a
transformacdo social e que nao deixem as avaliacdes fugirem

desses ideais.

Diferentemente da avaliacdo mediadora, diagnéstica e
formativa, o que incomoda no processo avaliativo, conforme
analises de Freitas (2003), Enguita (1989) e Mészaros (2005) é o
peso que tem a avaliacdo informal do professor que, permeado pelo
contexto social neoliberal, perde o controle de toda a sala em
consenso com praticas pedagdgicas que garantam a eqlidade e a
eficacia anteriormente comentadas, realiza uma avaliacao baseada
em juizos de valor que influenciam a existéncia de estratégias

metodoldgicas distintas, de acordo com esses pré-julgamentos.

Ainda que a avaliacao formal seja substituida por
processos mais justos, a atuacado do professor em sua relagcdo com
o aluno deve ser pautada em reflexdes criticas sobre a
aprendizagem, ja que o problema trazido com as notas sobre a
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énfase na meritocracia ndo se dissolve, continua com o perigo de

acentuar.

Considerando que o processo educativo se faz através de
uma relacdo bipolar (professor — aluno), na qual ndo se distingue
ensino da aprendizagem, percebe-se que, da mesma forma, se faz a
avaliacao, considerando-se que essa ocupa lugar privilegiado dentro

do processo formativo.

Diante disso, Luckesi (2005) aborda a avaliacdo numa
perspectiva comparativa entre as praticas isoladas do professor
preocupadas apenas com as questdes formais (exames) -
apontadas anteriormente por Freitas (2003) — e uma avaliacao
contemplativa de inumeros fatores, principalmente subjetivos, que
contribuam com o aumento da auto-estima do estudante, do

professor e, consequentemente, do trabalho educacional.

E, na verdade, a avaliacdo da aprendizagem compreendida
por Luckesi (1994) como um resumo Uutil e necessario para auxiliar
cada educador e cada educando na busca e construcdo de si

mesmo e do seu melhor modo de ser na vida.

Faz-se necessario sabermos discernir bem entre exames e
a avaliacao, pois esta deve conter caracteristicas como: ser
amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva; diversa, portanto, dos
exames: excludentes, ndo amorosos e classificatérios. Trata-se, na
verdade, do que nos aponta Enguita (1989) com relacdo a essas
praticas:

Obter a mencao de “apto”, “aprovado” ou “suficiente”
em uma matéria serve para livrar-se dela, mas néo
assegura por si mesmo nada no futuro. Se todos
obtém, entdo s6é ganha quem obtém a mencéao
“notavel”, “excelente”, etc. Ao contrario, a mais baixa
das notas acima do umbral de aprovagao adquire um
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grande valor se o0s que a obtém sao poucos.
(ENGUITA, 1989, p. 197)

O ato de avaliar, antes de tudo, deve implicar a disposicao
em acolher. Avaliar um educando, portanto, significa acolhé-lo no
seu ser e no seu modo de ser, exatamente como ele esta, para, a
partir dai, decidir o que fazer. Nao é possivel avaliar um objeto,
uma agcao ou pessoa caso ela seja recusada ou excluida desde o
inicio, ou mesmo julgada previamente. A disposicdo para acolher é

o ponto de partida para a pratica avaliativa formativa, diagnéstica

()

mediadora.

Assentado nesse ponto, o ato de avaliar implica dois
processos articulados e indissociaveis: diagnosticar e decidir. Nao é
possivel uma decisdo sem um diagnéstico, e um diagndstico sem
uma decisdo é um processo abortado. Trata-se da avaliagao

diagnoéstica, proposta anteriormente por Luckesi (2005).

Esse processo de diagnosticar compde-se de duas partes:
a constatacdo e a qualificacdo do objeto da avaliacdo. A primeira
tem por finalidade descobrir as propriedades especificas do objeto,
servindo como “base material” para o ato de qualificar, ou seja,
atribuir uma qualidade, positiva ou negativa, ao objeto que esta
sendo avaliado. Sendo assim, é a partir dos dados constatados que
lhes atribui uma qualidade, a qual é considerada como parte de um

todo maior: o processo de ensino-aprendizagem.

Todavia, essa qualificacao ndao se da no vazio. Ela é
estabelecida a partir de um determinado padrao, de um determinado
critério de qualidade que temos ou que estabelecemos para o
objeto. Qualificagdes como satisfatéorio ou insatisfatéorio surgem a
partir de uma tessitura tedrica, conceitual, cultural e social em que

estdo envolvidos a avaliagcdo e seus objetos.
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Assim sendo, um mesmo objeto pode ser avaliado como
satisfatério em um determinado contexto e insatisfatério em outros,

para um aluno e nao para outro.

Desde que diagnosticado um objeto de avaliagdo, ou seja,
configurado e qualificado, ha algo, obrigatoriamente, a ser feito:
uma tomada de decisdo sobre ele, haja vista que a avaliagdo ora
descrita nao é um ato neutro, que se encerra na constatacao; ela é

um ato dindmico, que requer a decisdo de “o que fazer?”.

Eis uma concepcao de avaliacdo que se distingue daquela
que se conhece como classificatéoria ou tradicional. Nesse caso,
portanto, avaliar é o ato pelo qual, através de uma disposicao
acolhedora, qualifica-se alguma coisa (um objeto, acdo ou pessoa),

tendo em vista, de alguma forma, tomar uma decisdo sobre ela.

Sao pontos comuns identificados na avaliacdo mediadora

de Hoffmann (2003) e na avaliacdo formativa de Perrenoud (1999).

Afinal, nessa linha de raciocinio, quando atuamos junto a pessoa,

hd uma necessidade de didlogo entre a qualificacdo e a deciséo,

pois, ndo apenas o0s critérios de um, mas de ambos — acerca da

qualidade — serdo considerados, ja que o ato de avaliar nao é

impositivo, mas sim dialégico, amoroso e construtivo. Assim como

se pode observar em Hoffmann (2003), ao discorrer acerca da
avaliacao mediadora:

[...] a avaliacdo, enquanto relagcdo dialégica, vai

conceber o conhecimento como apropriagdo do saber

pelo aluno e pelo professor, como agao-reflexdao-agéao

gque se passa na sala de aula em direcdao a um saber

aprimorado, enriquecido, carregado de significados,

de compreensdo. Dessa forma, a avaliagdo passa a

exigir uma relacdo epistemoldégica com o aluno. Uma

conexdao entendida como uma reflexdo aprofundada

sobre as formas como se da a compreensdao do

educando sobre o objeto do conhecimento.
(HOFFMANN, 2003, p.116)

Deste modo, a avaliagdo é vista como auxilio para uma
vida melhor, mais rica e mais plena, em qualquer de seus setores,

desde que constata, qualifica e orienta para novas possibilidades e,
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certamente, mais adequadas porque assentadas nos dados do
presente.

z

E necessario ressaltar que uma clara opg¢ao epistemolégica
estda associada a investigacao feita pelo professor sobre os
trabalhos dos alunos, na tentativa de dispor de dados suficientes
para a aprovacao ou reprovacao. Nesse caso, reflete-se uma visao
positivista que, como ja foi apontado, esta vinculada as praticas das
avaliagbes tradicionais e classificatérias.

Por outro lado, existe uma visado dialégica na medida em
que a reflexdo sobre o objeto do conhecimento acontece numa
parceria entre professor e aluno que, juntos, almejam a superacéo.
Esse, do ponto de vista de Hoffmann (2003), é o principio
fundamental da avaliacdo mediadora.

Perrenoud (1999) remete-se a essa pratica dialdgica
quando refere-se a avaliacdo formativa, a medida em que esta
impde uma ruptura, porque desloca a aprendizagem do critério dos
niveis e passa a trata-la de forma individualizada. Essa nada mais €
do que uma estratégia de luta contra o fracasso e as desigualdades
presentes no ambito escolar. E o reflexo de uma pedagogia
diferenciada que, por assim ser concebida, cumpre um papel de
resisténcia, o que envolve desafios e conflitos diante do contexto
educacional dominante. Dentre as dificuldades, algumas podem ser

apontadas:

[...] obstaculos materiais e institucionais numerosos: o
efetivo das turmas, a sobrecarga dos programas e a
concepcao dos meios de ensino e das didaticas, que
quase nao privilegiam a diferenciacdo. (PERRENOUD,
1999, p.16).

Como a consideracao as particularidades dos estudantes e

0 processo avaliativo continuo sao caracteristicas marcantes dessa
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avaliacao formativa, ha que se pensar no aspecto da predisposicéao
dos docentes para praticar essa teoria.

Para isso, ndo se pode perder de vista as limitagcées que o
sistema educacional impde e tampouco a exigéncia de uma total
dedicacao do professor para a realizagcdao desse tipo de avaliacéo,
com éxito tanto para ele quanto para o aluno. Afinal, o docente
consciente enxerga que essa avaliagao continua é uma das poucas
formas que ha para aprimorar a aprendizagem, mas, em funcdo das
dificuldades que agrega, normalmente ela é aplicada apenas “em
escolas experimentais ou em algumas classes-piloto”
(PERRENOUD, 1999, p.78). Restringe-se, de certa forma, a praticas
inovadoras e que nao se apresentam como algo majoritario na

educacéao.

Diante disso, conforme Perrenoud (1999, p.81) “[...] o
principal instrumento de toda a avaliacdo formativa é, e continuara

sendo, o professor comprometido em uma interagdo com o aluno”.

Chega-se, entdo, ao professor - ponto crucial das
avaliacdes que buscam a emancipacdo do estudante. E importante
pensar na formacao desses profissionais, principalmente no que se
refere a avaliacdo. Segundo Cunha (1989, p. 109), “Parece que
ninguém pode ensinar bem alguma coisa, se ndo consegue para Si

uma resposta sobre a finalidade do conhecimento que aprofundou”.

Além disso, ha que se considerar varios outros aspectos
que, certamente, estdo agregados a essa formacado docente. Trata-
se da visdo de mundo do professor, da sua visdao ético-
epistemoldgica diante dos acontecimentos nao apenas
educacionais, mas principalmente sociais, no sentido amplo. Sem
duvida alguma esse conhecimento interfere na sua atuacdo no
processo ensino-aprendizagem. Partidaria dessa idéia, Cunha
(1989) explica tal situacéo:
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A forma de ser do professor é um todo e depende,
certamente, da cosmovisdo que ele possui. Nao sei
até que ponto € importante ou possivel classificar as
atitudes dos professores. Até porque também elas,
como fruto da contradigdo social, nem sempre
apresentam formas lineares e totalmente coerentes
com uma corrente filoséfica. E inegavel, porém, que a
forma de ser e de agir do professor revela um
compromisso. E é esta forma de ser que demonstra
mais uma vez a nao-neutralidade do ato pedagodgico.
(1989, p. 70).

Tal situacdao denuncia, de certa forma, o despreparo do
docente ao lidar com essa perspectiva diferenciada de avaliacao da
aprendizagem, pois, como afirma Hoffmann (2003, p. 108) “0 modelo
que se instala em cursos de formacdo é o que vem a ser seguido
pelos professores que exercem o0 magistério nas escolas e
universidades” e nao raro esse modelo atende ao tradicional,

conservador.

Portanto, dificilmente o professor conseguird se libertar
das amarras cristalizadas na sua formacao. Além disso, devem ser
considerados os aspectos peculiares de cada curso, que pode fazer
uso de avaliagdes meramente reprodutivas ou lancar mao de uma
pratica avaliativa bastante permissiva. Pelo que se destacou até
entdo, nenhum extremo atende as expectativas de uma avaliacao
emancipatéria. E por isso que faz-se necessario atentar para a

formacao de um professor reflexivo.

Percebe-se que uma inquietacdo é latente: os professores
com formacdo nas licenciaturas ou no magistério tém consciéncia

de que reproduzem esses modelos?

Segundo Hoffmann (2003, p.109) parece que nao, pois
“muitos demonstram surpresa quando a questdo € colocada em
debate”.

Perrenoud (1999, p.82) vai mais longe, dizendo que:
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Existem professores mal-formados e mal-informados,
indiferentes ao fracasso escolar, que jamais ouviram
falar de avaliacdo formativa ou de objetivos que
funcionam na economia e se contentam com um
ensino frontal.

Isso é muito comum no ensino superior, especialmente
porque as salas de aula sao bastante numerosas — uma média de 90
estudantes na FAV - e os professores utilizam esse pretexto para
justificar a impossibilidade de acompanhamento individualizado do

estudante, como propde a avaliacdo mediadora.

Além disso, grande parte das avaliagdes e trabalhos séo
realizados em periodos de fechamento de semestre e, portanto,
nota-se que nao ha dialogo algum entre professor e aluno acerca da
discussdo e compreensdo dos erros e acertos. Na verdade, “o corpo
a corpo”, a proximidade desses dois elementos fundamentais do
processo avaliativo inexiste, e a discussdo, os argumentos sobre as
idéias expostas na avaliacdo sao meramente arquivados. A

emancipacdo, o aprimoramento e a transformacgao caem por terra.

Segundo Hoffmann (2003), essa idéia é assim exposta:

[...] a acao avaliativa, enquanto mediacao, nao esta
ao final do processo, mas pretende se fazer presente
entre uma tarefa do aluno e a etapa posterior de
construgdo, por ele, de um saber enriquecido,
complementado. O significado do aluno, sua
curiosidade e comprometimento sobre o objeto de
conhecimento, refletindo juntamente com o professor
sobre seus avancos e suas dificuldades, buscando o
aperfeicoamento de ambos. (HOFFMANN, 2003,
p.124).

Diante dessa vertente do ato de avaliar, ndo se pode

esquecer de que a avaliacao formativa (Perrenoud), mediadora
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(Hoffmann), diagndéstica (Luckesi) e formal/informal (Freitas) sofrem
influéncias de pré-supostos subjetivos do avaliador, que decidira os
padroes e critérios de qualidade, assim como a tomada de decisao

sobre o objeto. E algo inerente ao processo.

Colaborando com a discusséao, Dias Sobrinho (2005) chama
a atencado para a necessidade de uma ética-epistemolbgica critica
presente no avaliador, a qual permeara o processo decisivo,
procurando garantir legitimidade na acao avaliativa e possibilidade
de dialogo, assim como a existéncia de pontos objetivos, claros,

que justifiquem as decisdes.

Tal fato explicita, dialogicamente, questdes de carater
subjetivo pertinentes ao educador e a sua concepcao de mundo e
ideologias que, direta ou indiretamente, serdo vislumbradas nas

praticas avaliativas.

Isso implica em reconhecer que a avaliagcao, além de
aspectos técnicos e cientificos, tem em alto grau
componentes politicos e éticos, que ultrapassam os
critérios de cientificidade e objetividade e trazem uma
elevada dose de subjetividade e de elementos
imprediziveis. (DIAS SOBRINHO, 2002, p.42)

CariTuro III
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INTERPRETANDO OS OLHARES

A razdo da avaliagcdo é a aprendizagem.

(Pedro Demo)

Compreendendo o contexto histérico dialético-dialégico do
qual o ser humano faz parte, somado ao entendimento que se tem
de avaliacdo como acao participe de outras tantas atividades no
trabalho pedagdgico docente, opta-se, neste capitulo, por discutir
as reflexdes de professores e estudantes acerca de um tema que,
nos ultimos tempos, tem se composto como um mito, que assusta e

€ provocador de tantas inquietacdes: a avaliacao da aprendizagem.

Para viabilizar o didlogo aqui proposto, contou-se com uma
pesquisa realizada em forma de entrevistas semi-estruturadas,
envolvendo a tematica em questao: a avaliacdo. Conforme exposto
no capitulo “Construindo o Caminho”, os docentes e discentes que
compdem nosso universo pertencem aos cursos de Ciéncias
Contabeis e Pedagogia da FAV. Trata-se de um pequeno grupo de

pessoas que integram o 6°. semestre/ 2006 dos respectivos cursos.

Pensar nesses cursos, em especifico, ndo foi algo
aleato6rio. Ao contréario, tal selecdo se deu em funcdo de uma opcéo
do pesquisador que, atuante como docente nas turmas envolvidas
no projeto, sentiu-se mais seguro e motivado para lidar com os

dados.

A proposta de andlise esta vinculada a idéia de retomar os
tedricos apresentados no capitulo 2, estabelecendo um dialogo
entre suas concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem e as dos
entrevistados na pesquisa.

3.1- REFLEXOES
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Com o decorrer do tempo e o desenvolvimento da
pesquisa, os fatos revelaram um cenario complexo. Muitos
estudantes e professores, enquanto as entrevistas ndo eram
efetivamente realizadas, evidenciavam desejo de contribuir com o
pesquisador. Mas, chegado o momento de discorrer acerca da
avaliacdo e expor as fragilidades que ela evidencia, os
comportamentos mudaram. As desculpas, tanto dos docentes quanto
dos alunos, foram inUmeras e bastante variadas. Nao cabe ressalta-

las aqui, a0 menos ndo neste momento.

Ainda assim, alguns poucos colaboradores mostraram-se
parceiros e permitiram a si proprios e ao pesquisador apontar
elementos discutiveis sobre a avaliacdo. E justamente a partir das
reflexdes desse pequeno universo de entrevistados que se fara uma
andlise dialégica de pareceres de individuos com fungdes distintas
no ambito académico: o professor e o aluno. Ambos, somados a
avaliacao, formam a triade que se pretende discutir.

Remetendo o olhar para a definicdo da avaliacdo da
aprendizagem, as respostas apontam para um nivel bem elevado de
aproximacgoes por parte dos docentes. Afinal, entendem a avaliagcdo
como uma etapa do processo ensino-aprendizagem. Entretanto,
indicam enfoques diferenciados sobre seu papel. Isso oscila desde
a referéncia ao diagnéstico do conhecimento adquirido pelo aluno,
até mesmo ao diagndstico sobre a atuacdo do professor. E
interessante perceber que nem todos os docentes enxergam na
avaliagcdo algo que tenha a ver com seu préprio trabalho. Ao
contrario, atribuem toda sua funcdo ao estudante. Nesse caso, ela

nao passa de mera averiguacao do desempenho do aluno.

Considerando os resultados das praticas avaliativas, ha

docentes que destacam apenas a questdo das notas baixas e da
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precariedade da capacidade discente com relacdo ao conhecimento,
mas existem aqueles que destacam os resultados do ponto de vista
do aprimoramento, do trabalho a partir do erro, ainda que as
limitacdes dos estudantes sejam de grande proporcéo.

Sao individuos que conseguem identificar as reais
dificuldades que afetam ndo sé a avaliacdo da aprendizagem, mas
principalmente a pratica educativa como um todo. Reconhecem no
estudante a acomodacéo, a falta de disposicdo para o aprendizado,
a precariedade do conhecimento, mas, ainda assim, compreendem
tais obstaculos como barreiras a serem transpostas. Trabalho
arduo, especialmente porque tais circunstadncias nao existem na
educacao aleatoriamente. Sabe-se, conforme apontado nos
capitulos anteriores, que ha todo um sistema conspirando para que
os estudantes sejam amarrados por essa teia neoliberal que os
corrompe a cada dia.

E facil, portanto, reconhecer na avaliagdo um instrumento
de poder. Afinal, nessa perspectiva, ela sera o elemento
responsavel pelo aprisionamento do estudante. Através dela as
regras serdo impostas, o controle sera feito, bem como os
julgamentos dos professores. O papel da avaliacao ratifica a
conotacdo que lhe tem sido atribuida: um mito. Ndo poderia ser
diferente, uma vez que ela transforma-se em um mecanismo de
autoridade e, portanto, de regras rigidas atreladas as escolhas do
professor e também da prépria instituicdo. E, verdadeiramente,
intimidacdo, na medida em que o docente a concebe como momento

em que o estudante revela suas supostas fraquezas.

O que fazer entdo? Realizagdes concretas para inovacdes
existem, mas de forma infima diante de um sistema educacional de
proporcoes gigantescas. Os professores, em sua maioria, acreditam
numa desmistificacdo da avaliacao. E pensam nisso como um dos
caminhos para romper com o aspecto negativo que tal instancia

conota. Procuram considera-la como algo necessario e de
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importancia impar para o estudante e para si proprios, isso numa
dimensdao maior, transcendendo a vida académica e chegando a

vida particular de cada individuo.

Em contrapartida, todos, sem excecéao, identificam regras
institucionais que limitam, cerceiam a préatica docente,
especialmente no que se refere a avaliacdo da aprendizagem.
Tendo em vista esse engessamento institucional, é possivel notar
que, nem sempre, 0 que garante a disposicao do docente em buscar
novas alternativas como praticas avaliativas se deve apenas a sua
formacdo académica. Muitas vezes, as interferéncias estdao muito
mais vinculadas a reflexbes pessoais que o profissional vem
desenvolvendo no decorrer de sua vida. Mesmo porque, tais
agentes educacionais atribuem aos novos profissionais uma
formacao precaria, repleta de restricbes, as quais serdao apontadas
ao longo da analise dos dados.

Uma abordagem que se aproxima do que aqui foi exposto é
a de Cunha (1989) quando também infere que as percepcbes do
professor vao além de sua formacao académica, que sao intrinsecas

as relacoes sociais que lhes foram possiveis durante a vida.

[...] & importante perceber que a producao de
conhecimento ndo € necessariamente uma pratica
ligada a uma concepcg¢ao politica de educacgao. Pelo
menos de forma consciente no professor. No nosso
cotidiano, na sala de aula, ela tanto pode expressar
uma intencado meramente pedagdgica como pode
resultar de uma opcdo madura de perceber a
realidade. Parece que tudo depende das
oportunidades que cada um teve de descobrir a teia
das relagdes sociais que antecedem o saber.
(CUNHA, 1989, p.113)

A abordagem dos estudantes dos cursos de Pedagogia e
Ciéncias Contdbeis apresenta aspectos bem mais negativos com
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relacdo a avaliacdo da aprendizagem, se comparados ao que foi
apontado pelos docentes dos mesmos cursos. Na verdade, eles
demonstram uma clareza evidente quanto ao tipo de avaliagdao que
desejam e acreditam ser a ideal, entretanto, apontam, com

veeméncia, a realidade que a eles se apresenta no ensino superior.

Que a avaliacdo € necessaria para o processo ensino-
aprendizagem € algo indiscutivel e plenamente aceitavel por parte
dos discentes. Acreditam que somente a partir e através dela é que
poderdao nortear os caminhos a serem tragcados e percorridos ao
longo do processo educativo. Mas, em contrapartida, deixam nas
entrelinhas de suas palavras que, na sua grande maioria, a
avaliacao traz consigo uma carga absolutamente negativa,
envolvendo o medo, a inseguranca, a angustia, a incerteza e uma
pressao significativa que, aos olhos dos estudantes, limita a sua
producdo durante a realizacdo das atividades, revelando um
resultado nem sempre compativel ao que de fato foi assimilado.

Como decorréncia das sensacb6es negativas apontadas por
eles, o “bloqueio” no momento da avaliagcdo foi uma constante no
discurso de todos os entrevistados. Revelam uma sensacdo de
esquecimento de tudo o que foi estudado ou aprendido diante da
incerteza, ou até mesmo da frieza do professor no momento da
avaliacao. Nesse caso, havendo o erro, tais alunos sentem-se
culpados e incompetentes, atribuindo a si mesmos o fracasso. E a
denuncia, a exposicdao completa de suas fragilidades diante do outro
(professor) que nem sempre se mostra parceiro do estudante no ato

de avaliar.

Entendem, portanto, que avaliar implica verificar se houve
a aprendizagem e medir o conhecimento, mas ultrapassa a alcada
dos estudantes e pontuam também que implica analisar a pratica
docente. Revelam que a avaliacdo deveria estar muito mais

relacionada ao professor que ao aluno, pois através dela o docente
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tem um retorno de seu trabalho pedagdgico e pode, assim,

determinar as mudancas que devem ser feitas.

Se essas questbes fossem consideradas no planejamento e
execucao deste momento da pratica pedagodgica, possivelmente se
vivenciaria a pratica avaliativa apontada pelos estudantes como
ideal: a avaliacdo continua, um processo diario de trabalho com o
discente, um acompanhamento freqiente, que valorize o estudante
também como pessoa, reconhecendo e respeitando suas limitacdes
distintas. Trata-se, na verdade, de um ato de envolvimento. E, se
assim enxergado pelo professor, o erro ganha um novo significado:
“‘poder comecar de novo”. Afinal, é sempre bom ter a oportunidade
do recomeco, principalmente se ela se der numa parceria de
confianca entre professor e aluno. Os entrevistados acreditam que
apenas nessa perspectiva € que a avaliacdo podera auxilia-los no
aspecto reflexivo e critico, tdo almejado pelos professores ao longo

do curso.

3.2 - O OLHAR DO PROFESSOR

As entrevistas semi-estruturas direcionadas aos
professores contam com dez icones reflexivos acerca da avaliagao
da aprendizagem. Partem de sua conceituacdo, percorrem o
processo ensino-aprendizagem como um todo, destacando
resultados e dificuldades; transitam pelas instituicbes em que os
entrevistados atuam e pelas relagcdes de poder que sao intrinsecas
a avaliacao.

Das dez reflexdes propostas pelo pesquisador, sete eixos
tematicos foram selecionados para a discussdo dos dados. Sao
eles:

o definicdo de avaliacao
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instituicao

O

o inovacao

o resultados

o dificuldades

o avaliagao e poder

o formacé&o docente

De acordo com os dados, no que se refere a definicao de
avaliacdo da aprendizagem, pode-se concluir que os docentes a
compreendem como diagndéstico. Do seu ponto de vista, ela lida com
resultados, os quais necessariamente apontam em que etapa do
processo o0 estudante encontra-se e em que condigcdes se
apresenta.

“Eu entendo que a avaliagdo no processo de ensino-

aprendizagem é um diagndstico continuo para saber
onde o aluno esta e como ele esta.” (Entrevistado 1).

Conforme Luckesi, ndo ha problema algum em ter na
avaliacao o objeto de diagnosticar, de verificar, mas ha que se dar
continuidade ao processo.

A avaliacdo, diferentemente da verificagdo, envolve
um ato que ultrapassa a obtengédo da configuracdo do
objeto, exigindo decisdao do que fazer ante ou com
ele. A verificacdo é uma acao que “congela” o objeto;
a avaliagdo, por sua vez, direciona o objeto numa
trilha dindmica de acao. (LUCKESI, 2005, p. 93).
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Os entrevistados 1, 2 e 3 remetem essas reflexdes ao
crescimento do estudante no processo ensino-aprendizagem, pois
enxergam a avaliacdo como um processo continuo, do qual ndo sé o
aluno faz parte. Chegam a apontar, que ela nado se apresenta
apenas como diagnéstico do estudante, mas também do trabalho
docente, uma vez que esse é refletido nos resultados apresentados
pelo aluno.

“O significado principal € o resultado que eu tenho,

pois assim consigo avaliar ndo somente o meu aluno,
mas o meu trabalho”. (Entrevistado 3).

“A avaliacao é uma resposta do trabalho do professor
no sentido de verificar de que maneira que essa
interagdo realizada com seu aluno possa ter
resultado.” (entrevistado 2).

Conforme Anastasiou, tais pontos de vista sao
consistentes, afinal:

As intervengbes baseadas no diagnéstico efetuado

pelo professor para verificar as estratégias que os

seus alunos empregam sao informagdes confiaveis e

facilitam interpretar o que estd acontecendo com a
aprendizagem. (ANASTASIOU, 2004, p. 129)

Os sujeitos evidenciam a necessidade de uma analise
constante de sua pratica pedagoégica em funcdo dos resultados
obtidos com as avaliacbes. Enxergam, portanto, a avaliacdo como
parte do processo educativo e colocam-se também como elementos
integrantes desse todo. Ao discursarem de tal forma, revelam que
sdo capazes de reconhecer determinados pontos que ndao caminham
bem em suas praticas e dispdem-se a mudancgas. Segundo Luckesi,
essa é uma atitude sensata do docente, nado restringir-se ao ato de

medir, mas reconhecer a necessidade de transformar.

Importa-nos ter clareza que, no movimento real da
operacao com resultados da aprendizagem, o primeiro
ato do professor tem sido, e necessita ser, a medida,
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porque € a partir dela, como ponto de partida, que se
pode dar os passos seguintes da afericdo da
aprendizagem. (LUCKESI, 2005, p. 89).

Vale ressaltar que o0s entrevistados 1, 2 e 3, sao
professores do cursos de Pedagogia e lidam diretamente com a
formacdo de professores. Destacam ainda que a avaliagdo néao
vislumbra apenas o} conteudo, mas principalmente o]
desenvolvimento do aluno como um todo, como um individuo
completo.

“Avaliacdo nao significa apenas avaliagdo do
conteudo que foi adquirido, até porque, se coloco
como um dos objetivos a formacdo plena do meu
sujeito, ndo posso avaliar simplesmente se ele

aprendeu isso ou aquilo. Tenho que avaliar o
crescimento dele como pessoa”. (Entrevistado 1).

Essa visdo mais abrangente do processo avaliativo néao
permeia as concepcdes dos entrevistados 4 e 5, docentes do curso
de Ciéncias Contabeis. Ambos mantém o enfoque centrado no
conteudo. O diagnéstico direciona-se apenas a ele. Concebem a
avaliacao da aprendizagem como instrumento responsavel por medir
0s conhecimentos adquiridos pelo aluno, identificando, portanto,
seu grau de desempenho.

“E uma ferramenta para medir o desempenho dos
alunos”.(Entrevistado 4).

Tal perspectiva aproxima-se das idéias de Luckesi (2005,
p. 93) quando indica que, ao caracterizar as formas tradicionais de
avaliacao, que “o uso dos resultados tem se encerrado na obtencéao
e registro da configuracdo da aprendizagem do educando, nada
decorrendo dai”.

Ha também uma énfase interessante no discurso do

entrevistado 4, na medida em que aponta que a avaliacdo nao se
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restringe a averiguacao, mas que € o “momento em que o aluno
(sob pressdo do tempo/ ou por nota) tem a total atencdo ao assunto
(o que pode nao ocorrer em aula)”. Nota-se, nas entrelinhas, um
tom bastante punitivo, como se apenas por meio desse momento
estanque do processo ensino-aprendizagem o estudante pudesse
estar atento a aquisicdo do conhecimento. Remete-se, portanto, a
reflexdo da avaliagdo como algo imposto, que obriga, que cerceia o
estudante. Algo de dominio unico e exclusivo do professor.

Subentende-se que, fora a avaliacdo, ndo ha motivo para

estudar, aprender, ampliar conhecimentos.

No que tange a instituicdo e sua regulamentacdo pode-se
observar que a atuacdo docente, com relagcdo a avaliagcdo da
aprendizagem, mostra-se muito limitada. A instituicdo tem sido
bastante incisiva em suas imposi¢cdes. Normalmente engessa néao
apenas a pratica pedagdégica do professor, mas também a
avaliativa. Dentro dessa visao, as avaliagcdes concentram-se em
praticas pouco reflexivas e muito mais objetivas, o que forma um

aluno pouco questionador e, portanto, mais submisso.

Percebe-se, pelo que foi apontado anteriormente pelos
entrevistados 1, 2 e 3, que esse tipo de proposta ndo é condizente
ao desejo dos entrevistados, visto que conceituam a avaliacdo como
um processo continuo, ainda que sua pratica ndo o contemple da

forma que gostariam.

Trata-se de um sistema fechado e limitador, que impde
datas, normas, critérios pré-estabelecidos que, muitas vezes, nao
se aproximam das praticas pedagdgicas dos docentes. Foge-se,
entdao, das relagcdes necessarias entre o trabalho em sala de aula e
a escolha das praticas avaliativas, como apontam os sujeitos desta

pesquisa.
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“Eu compreendo que a partir do momento que eu
mudo a minha forma de avaliar, o fagco em funcgéao
também da minha pratica didatica, da forma como
trabalho em sala de aula”.(Entrevistado 1).

Em sua grande maioria, as avaliacées consideradas oficiais

pela instituicdo tém carater de multipla escolha ou dissertativa.

Normalmente nao fogem de tais praticas. Além disso, os prazos

para aplicacdo das provas e a entrega das notas pouco garantem a

devolutiva das mesmas aos estudantes, o que os impossibilita de

discutir os resultados com os professores. E uma disputa acirrada

com o tempo.

“Dentro do calendario escolar, ha uma limitacao de
tempo para a evolugdo da matéria, confecgdo de
exercicios e correcdao dos mesmos. Como as
atividades competem entre si no tempo, 0o que cada
vez mais ocorre € a diminuicdo do numero de tarefas
avaliativas em detrimento da baixa produtividade dos
discentes”. (Entrevistado 4)

Anastasiou caracteriza esse tipo de avaliacao apontado,

como somativa, pois se limita a nota e, portanto, termina nos

resultados. Evidentemente, elimina o carater positivo, haja vista a

perda do processo em si.

As criticas a avaliagao somativa, quando aplicada a
aprendizagem escolar, indicam que o resultado obtido
pelos alunos cristaliza-se no registro da nota,
transformando a avaliagdo numa contabilizagcdo de
resultados. Nesse caso, a avaliacdo assume a
capacidade de estabelecer a diregdo do processo da
aprendizagem, oriunda da caracteristica pragmatica
da avaliagdo em que a fragmentacdo e a
burocratizagdo levam a perda da dinamica do
processo. (ANASTASIOU, 2004, p. 125-126)

Infelizmente, a perspectiva, € de que a tendéncia aponta

para mecanismos cada vez mais fechados, chegando inclusive a
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uma padronizacdao nado s6 das avaliacdes, mas também dos planos
de ensino e do processo como um todo. Isso implica uma
interferéncia negativa no trabalho docente, uma vez que limita sua
acao e sua liberdade de escolha.
“[...] hd uma tendéncia das instituicbes de cada vez
mais padronizarem prazos, notas, conceitos e
instrumentos de avaliagdo. Eu vejo isso como uma
perda da autonomia do professor e de sua capacidade

de construgéao do seu proprio trabalho.”
(Entrevistado 1)

Com esse panorama, 0s sujeitos mostram-se conscientes
de que nao se pode fugir desse perfil social e entendem que a
instituicdo educacional aqui apontada constitui-se como empresa.
Tem-se, portanto, como ponto de partida, administra-lo da melhor

maneira possivel. Numa reflexdo inicial a esse respeito,

[...] é preciso redirecionar a politica cuja énfase
estd no produto e no lucro para 0 progresso
humano e a plena realizagcdo pessoal, ao mesmo
tempo em que, em vez de considerar o0s
investidores ou os acionistas como os principais
responsaveis por dar as cartas na empresa, €
necessario que comecemos a nos preocupar em
aumentar a influéncia dos empregados, e criar
diferentes formas de participagcdo na sociedade
empresarial. (MORAES, 1997, p. 49)

As universidades e a escola em si podem contribuir para
essa transformacdo. No entanto, para evita-la ou quem sabe
prorroga-la, as instituicbes impdem suas exigéncias, criando suas

proprias regras, sobre as quais se discorreu anteriormente.

Que caminhos seguir, entdo, diante da realidade
apresentada? Como sobreviver ao sistema mantendo a concepcéo

de educacao em que se acredita?
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Apesar de tais limitacées, que nao sao poucas, alguns
docentes tém conseguido escapar da estrutura organizacional
académica, inserindo, nesse contexto, algo que lhes é peculiar ou
em que acreditam como crescimento dos estudantes e de todos os
demais envolvidos no processo. Interessante destacar que, nas
entrevistas, tanto os profissionais do curso de Pedagogia, quanto
um dos docentes do curso de Ciéncias Contabeis, conseguem
visualizar brechas bastante singelas nessa estrutura fechada.
Pensam que, de alguma maneira, para o docente que se mostra
desejoso em romper as barreiras, ha formas alternativas de manter
sua autonomia e de levar, aos alunos, praticas pedagdgicas e
avaliativas que os instiguem a reflexdo, a critica e ao seu
desenvolvimento mais amplo, mais completo. Tais profissionais
demonstram, portanto, maior propensao a flexibilidade, mudanca,
inovacao.

“Eu procuro sempre, na medida do possivel, utilizar
formas alternativas de avaliacdo, embora ainda seja

dificil, em funcdo das instru¢cdes da instituicao a qual
eu pertengo.” (Entrevistado 2).

“O sistema se fecha e impde uma limitagdo, mas,
apesar dos limites e regras impostas pela instituicao,
ainda me resta autonomia para construir novas formas
de avaliar.” (Entrevistado 2).

Sentir-se encorajado para tal é virtude de poucos. Ainda
assim, Anastasiou indica que a parceria entre professor e aluno
facilita a luta contra o sistema e, portanto, a disposicdo para o

novo.

A diversidade de estratégias, técnicas, procedimentos
e experiéncias faz parte desse caldo que compde a
cultura da pratica pedagogica, que se densifica
gquando se tornam conscientes o conhecimento e o
processo realizado, ou seja, a pratica da auto-
avaliacdo. Nesse processo alunos e professor
realizam o esforgo de superagdo do nao conhecido
para produzirem a aprendizagem. (ANASTASIOU,
2004, p. 123)
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Para a reflexdo ora apresentada, Perrenoud também
aponta que o sistema bloqueia, mas que apresenta lacunas, que
devem ser exploradas pelos docentes.

Sabemos que os professores deverao harmonizar-se
com o sistema de avaliacdo formal em vigor, cuja
l6gica é raramente a regulacdo das aprendizagens.
Mas acreditamos que uma formacdo coerente e
instrumentada em avaliacdo formativa dard aos
professores a vontade e o0s meios para o0
desenvolverem, em detrimento da avaliagdo formal
que lhes é imposta, utilizando a margem de manobra
que sistema |hes oferece. (PERRENOUD apud
VASCONCELLOS, 2002, p.54).

Apenas um entrevistado aponta os valores impostos pela
instituicAo como limitadores, mas, em nenhum momento, revela
atitudes auténomas contra eles. Ao contrario, elenca uma série de
fatores que contribuem para que o docente ndo consiga realizar um
trabalho adequado, incluindo a avaliacdo. Dentre eles, a
preocupacdo por parte das instituicbes em reduzir custos e,
consequentemente, manter salas repletas de estudantes, garantir
uma nota minima para aprovacao, exigindo deles pouco empenho e
pouca dedicacado durante as aulas.

“As regras institucionais interferem no processo
avaliativo quando limitam a atividade docente ao
exigir do aluno pouco empenho e dedicacdo. Uma
nota de corte cinco (5,0), num processo de zero (0,0)
a dez (10,0), faz com que muitos alunos ndo se
esforcem ao maximo, criando um ambiente de esforco

suficiente apenas para aprovagcdo e nao para
aprendizado”.(Entrevistado 5).

De acordo com a amostra, com relacdo ao eixo tematico
ora abordado — a inovagdo — pode-se concluir que os profissionais
da area contabil interpretam a mudanga numa perspectiva de formas
de avaliacdo. Apontam préaticas avaliativas que realizam e entendem

como inovadoras. Ressaltam os trabalhos em grupo, as aulas de
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nivelamento para estudantes que apresentam defasagem com
relacdo a determinados conteudos, técnicas de relaxamento que
antecedem os momentos da avaliacdo, etc. No entanto, ndo fazem

referéncia a uma analise mais critica dessa inovacao.

Por sua vez, os sujeitos do curso de Pedagogia destacam a
inovacdo de forma mais aprofundada, pois discorrem acerca de
algumas préaticas avaliativas, mas né&o deixam de ressaltar que tudo
0 que conceituam como mudanca na avaliacdo, deve estar atrelado
automaticamente a transformacao também da metodologia de ensino
e da pratica docente. Isso reforca a idéia de que a avaliacao da
aprendizagem aqui é compreendida como integrante do processo
ensino-aprendizagem e ndo algo a parte.

“Quando mudamos nossa metodologia, ha também a
necessidade de mudar a nossa forma de avaliar, o

que promoverd transformacdo na aprendizagem do
aluno”. (Entrevistado 1).

Faz-se necessario resgatar a idéia de Anastasiou no que
se refere a essas consideragdes, uma vez que se assemelha ao

discurso dos entrevistados:

Nossa conclusdao é de que nao havera mudancgas na
avaliagdo da aprendizagem enquanto nao houver
modificagcbes na metodologia de ensino. E nossa
sugestao é que a metodologia de ensino encampe a
epistemologia da pratica, pois, ao assumi-la, suas
possibilidades de mudanca estardao favorecidas na
direcao da avaliacdo formativa. A pratica pode ser
observada cotidianamente e, portanto, avaliada.
(ANASTASIOU, 2004, p. 137).

Os entrevistados indicam ainda que as mudancas sao
urgentes, posto que a sociedade esta em plena transformacao, mas

reconhecem que romper paradigmas é um processo arduo e lento,

ainda mais quando o icone em questao é a avaliacao.
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“Acho que temos que rever todos 0s nossos conceitos
periodicamente, porque a sociedade esta mudando,
ela se transforma e, muitas vezes, ainda estamos
muito presos, atrelados a coisas do passado”.
(Entrevistado 2).

Na verdade, os passos estdo sendo dados, afinal, “estamos
caminhando, mas precisamos amadurecer” (Entrevistado 2). Nem
sempre estabelecer mudancas para contribuir com as rupturas de
paradigmas ¢é tarefa facil de ser realizada e nem sempre as
conquistas sao grandiosas. Importa saber que a resisténcia existe e
que, a partir dela, o novo se constituira.

Ainda no que se refere a inovacao, a subjetividade
envolvendo a interacdao aluno-professor é algo que merece
destaque, uma vez que os sujeitos voltaram seus olhares para esse
aspecto da avaliacdo da aprendizagem. Sem duvida alguma,
acreditam que a avaliacdo perdera esse carater de mito para os
estudantes a partir do momento em que houver uma relacdo de
confianca e de parceria entre docentes e discentes. Para isso,
revelam que as praticas avaliativas mais oportunas e convenientes
serdo aquelas que propiciardao essa troca reciproca, um dialogo
constante entre as duas partes, para que se detecte a falha, o erro
e se elabore um aperfeicoamento a partir dele. Nessa perspectiva, o
professor tem o compromisso de conhecer efetivamente seu aluno
e, a partir disso, pontuar com seguranca como tem sido o seu

crescimento ao longo do processo ensino-aprendizagem.

s

E notério, portanto, que num trabalho desse tipo, a auto-
avaliacao é uma constante tanto para o professor quanto para o
estudante e, do ponto de vista dos entrevistados, ndo ha maneira
mais adequada para aprender do que rever aquilo que néao surtiu o
efeito esperado.

“[...] conhecendo melhor a turma, tem-se mais
contato, consegue-se enxergar mais e ter um retorno

deles mais rapido”. “Tanto professor quanto aluno
conseguem avaliar que progresso existiu e em que
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pontos o trabalho precisa ser aprimorado”.
(Entrevistado 3).

Diante do exposto, parece que a responsabilidade da
mudancga vincula-se Unica e exclusivamente ao professor. Também
pode-se inferir que existem os docentes que ndao querem transgredir
as regras impostas pela instituicdo, tampouco correr riscos que
podem custar-lhes o emprego. Sao aqueles que nao conseguem
identificar as brechas que as normas institucionais possibilitam. O
interessante € ressaltar que a resisténcia ndo se da apenas nessa
instdncia, ao contrario, ela também é encontrada no corpo discente
que, muitas vezes, ndao compreende e nao aceita as inovacdes
propostas pelo professor. Elabora um verdadeiro grupo de
resisténcia quanto as formas alternativas de avaliacdo e até mesmo
de metodologias de ensino. Os entrevistados 3 e 4 indicam suas
dificuldades em circunstancias de aula e alertam para cuidados ao
decidir fazer parte de um grupo que acredita na aplicacdo de
mecanismos mais eficazes na educacéo.

“O grupo que estd sendo avaliado a partir do que vocé
esta trabalhando ja pensa de outra forma, e tem uma
resisténcia. A dificuldade principal é essa: a
resisténcia do aluno ao se deixar conduzir e aprender.
Ele tem uma visdo do que, para ele, é o processo

ensino-aprendizagem — ensinar, aprender, ser
avaliado”.(Entrevistado 3).

“Ja apliquei técnicas de relaxamento antes das
avaliagbes, como tentativa de amenizar essas
interferéncias, o resultado foi muito bom. Ha de se
ter um cuidado especial em aplicarmos técnicas
diferenciadas, em virtude de os alunos ainda terem
preconceitos diante do que n&o conhecem.”
(Entrevistado 4).

Aproveitando essa discussdao dos dados sobre a inovacéo,
sugere-se a reflexdo acerca dos resultados, um outro eixo tematico
explorado na presente pesquisa. Evidentemente, os olhares dos
docentes para os resultados apresentam-se de forma distinta,
principalmente porque estdo ligados as suas concepgdes de
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avaliacao e as suas perspectivas de inovagdao descritas

anteriormente.

A proposta dos sujeitos direciona-se, quase que em sua
totalidade, a necessidade do trabalho com os dados. Na medida em
que os resultados sao analisados, a melhor conduta ndo é mostrar-
se indiferente a eles. Pretende-se uma reflexao sobre o que eles
espelham, afinal, uma triade compde o processo: o professor, o
estudante e a avaliacao realizada.

Dessa forma, é possivel pensar em uma adequacdo das
praticas docentes as praticas avaliativas, por meio de uma auto-
avaliacdo do professor. Torna-se necessario rever determinadas
acdes que nao apresentaram o efeito almejado, bem como manter
as praticas de boa repercussao diante do grupo. Na verdade, a
revisdo dos resultados implica um verdadeiro incentivo a mudancgas,
as quais, se bem elaboradas, promovem uma maior motivacao para
os alunos.

“Através da corregcdo da avaliagdo ja se tem um
retorno do aluno, de como ele estd trabalhando. E
possivel repensar se aquilo vale a pena. A partir do
resultado, come¢o a repensar a minha forma de
ensinar, minha préatica em sala de aula, aquilo que

estou fazendo. Comeco a fazer diferente”.
(Entrevistado 3).

O trabalho com o erro, considerando os resultados da
forma que o0s entrevistados apontam, ganha uma conotacao
bastante diferenciada do que se tem observado no ensino superior.
Nessas condi¢des, ele deixa de ser visto no seu sentido pejorativo:
como punig¢ao, culpa, fracasso e passa a ser elaborado como ponto
a ser aprimorado, como indicador pontual de aspectos que
precisam ser mais explorados e aprofundados tanto pelo professor

como pelo aluno.
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“A pessoa tem medo de mostrar 0s seus erros e o
proprio erro ainda existe de uma maneira ndo correta,
e € visto como algo ruim quando, na verdade, o0 erro
nos leva ao acerto e ao conhecimento”.(Entrevistado
2).

Luckesi e outros sdo partidarios dessa perspectiva do erro,

como fator gerador do crescimento, do desenvolvimento académico.

[...] o erro, como manifestacdo de uma conduta néo-
aprendida, decorre do fato de que ha um padréao ja
produzido e ordenado que d& a dire¢cdo do avanco da
aprendizagem do aluno e, conseqUentemente, a
compreensdo do desvio, possibilitando a sua corregéo
inteligente. Isso significa a aquisicdo consciente e
elaborada de uma conduta ou de uma habilidade, bem
como um passo a frente na aprendizagem e no
desenvolvimento. [...] Ou seja, foi o erro,
conscientemente elaborado, que possibilitou a
oportunidade de revisdo e avanco. Todavia, se nossa
conduta fosse a de castigar, nao teriamos a
oportunidade de reorientar, e o aluno nao teria a
chance de crescer. (LUCKESI, 2005. p. 57)

Em contrapartida, um dos entrevistados remete o
pensamento as fragilidades dos resultados, afirmando que, na
verdade, o que temos nao é uma traducao real daquilo que o aluno
conhece ou nao. Isso acontece por fatores distintos, que seréao
apontados na discussao sobre as dificuldades que existem ao lidar
com a avaliagao.

“Quando avaliamos, ainda temos um processo muito
tradicional de buscar uma resposta através de
formularios, de provas escritas e que sabemos que,
ao longo do tempo, ndao tém mostrado efetivamente o
que os alunos aprendem. Entdo, muitas vezes, uma
prova descritiva nédo traduz aquilo que o aluno

aprendeu ao longo do processo de ensino-
aprendizagem”.(Entrevistado 2).

Além disso, Vasconcellos (2002, p.171) traz wuma
abordagem para esses “falsos” resultados. Estd diretamente
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associada a tensdo, a pressao imposta pela avaliacdo da
aprendizagem, afetando os resultados apresentados pelos
estudantes. Pontua que alguns estudantes chegam a considerar
suas aprendizagens como enganadoras, nao expressando o real

conhecimento.

Para finalizar essa parte da reflexdo, ndao se pode deixar
de explicitar que um docente, dentre o universo entrevistado, atribui
todo o resultado da avaliacdo ao estudante. Atribui-lhe a baixa
produtividade nas atividades avaliativas, enfatizando que os alunos
tém suas preocupacdes centradas Unica e exclusivamente na
aprovacao e nao na aprendizagem de fato. Tal enfoque denuncia
uma preocupacao excessiva da parte do corpo discente com relacao

a nota.

Essa questdao remete o pesquisador a apontar o olhar dos
entrevistados direcionado as dificuldades mais significativas, que
ficam no entorno da avaliacdo da aprendizagem. Trata-se de um dos
eixos tematicos mais explorados pelos sujeitos da pesquisa. Afinal,
percebe-se que lidar com avaliacao nunca foi algo de facil acesso.
Gratificante & saber que ha quem tenha a postura de nela pensar,
de sobre ela refletir e projetar melhoras, ainda que sejam para um

futuro distante.

No que se refere ao discurso dos entrevistados, alguns
pontos evidenciam-se como comuns. Um deles é a questdo da
subjetividade, algo que, voluntaria ou involuntariamente relaciona-
se a avaliacao. Tal aspecto pode ser explorado por um lado positivo
ou negativo, pois, na medida em que o professor, por conhecer o
aluno, langca a sua avaliagdo um olhar diferente, faz uma analise
que transcende o registro. Isso é bastante positivo, caso se trate de
um olhar consciente, sem julgamento de valor. Sabe-se, portanto,
que nem sempre € isso o0 que acontece. O docente identifica a
avaliacao de determinado estudante e, em alguns momentos, chega
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a tirar-lhe nota em funcédo de comportamentos em sala de aula. Aqui
se tem a reflexao sobre o juizo de valor.
“Faco o esforco maximo, por exemplo, para nao saber
de quem ¢é o trabalho, mas, quando vejo que o
trabalho tem uma nota baixa, procuro saber quem o
realizou. Se o aluno merece uma nota maior, aumento

a nota, porque ele tem uma participacdao excelente”.
(Entrevistado 3).

“Nao hd como negar que a avaliacdo tem um carater
também subjetivo, ainda mais quando conhecemos os
nossos alunos de outros semestres. Entdo temos
algumas pré-concepcdes desses alunos”.
(Entrevistado 1).

A analise desse aspecto subjetivo da avaliacdo da
aprendizagem € ressaltada por Luckesi e, certamente, suas
ponderagdes relacionam-se de forma direta as reflexbes dos
sujeitos desta pesquisa.

[...] a definicdo do relevante ou do irrelevante fica na
dependéncia do arbitrio pessoal do professor e do seu
estado psicolégico. [...] Quanto ao componente juizo
de valor, encontramos a possibilidade arbitraria do
estabelecimento e da mudanga de critérios de
julgamento, a partir de determinados interesses.
(LUCKESI, 2005, p.37-38)

De certa forma, os professores revelam que a subjetividade
implicita na avaliagdao tem um carater bilateral que, nas maos de
profissionais pouco comprometidos com a educagao, pode

transformar-se em uma arma.

Um outro icone aparece nesta reflexdo: o medo. Ele
transforma-se em dificuldade a partir do momento em que o aluno e
o professor mostram-se fragilizados e inseguros para admitir que
determinada pratica, ou determinada avaliacdo nao deram certo.
Nenhum ser humano encara a revelacdo de suas fraquezas ou

deslizes como algo natural. Conforme os entrevistados, isso € algo
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peculiar do sistema educacional em que se encontram, que implica
algo bastante fechado e que impde limitacbes, como se discorreu
anteriormente. A prépria forma de enxergar o medo na avaliagao
esta diretamente ligada a essa padronizacao que, assim sendo, nao
permite ponderar as diferencas existentes entre classes e
estudantes. Todos sdo tratados de forma unica, com avaliacdes
idénticas e, por isso, muitos acabam perdendo-se no processo.
Esse é o reflexo da préatica tradicional de ensino, a qual ndo tem
como garantir o aprendizado dos estudantes, como se pretende.

Como reconhecer como iguais os estudantes do nivel
superior se cada um deles revela, no contexto académico,
caracteristicas especificas, ndo apenas cognitivas, mas também de
influéncias externas? Se cada um se envolve no estudo com suas
limitacbes, com suas dificuldades diarias, com as atribulagbes do
trabalho, com as divergéncias familiares, etc. Esse aspecto
apresenta-se como incisivo no discurso do entrevistado 4, que o
aponta como algo fora do controle do docente, e que dificulta a
pratica avaliativa.

“O repensar nas formas de avaliagdo ¢é uma
preocupagdao marcante no momento, as avaliagdes
formais tém sido cada vez mais questionadas. As
causas sao as mais variadas possiveis,
principalmente no que se refere ao ambiente externo
e seus reflexos no momento da avaliagdo. O dificil &

interferir nesse ambiente trazido pelo
aluno”.(Entrevistado 4).

Em contrapartida a tudo isso, trés dos entrevistados
apontam como dificuldade o fato de os estudantes ndo saberem
lidar com as propostas inovadoras quando elas acontecem. Parece
que estdo marcados pelo sistema fechado e nao demonstram
disponibilidade para aceitar o novo. Fecha-se num grupo de

resisténcia contra a atuacdo do professor.

Para finalizar a discussdao acerca das dificuldades
encontradas no processo avaliativo, ha que se ressaltar a énfase
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presente nas palavras do entrevistado 5. Vale destacar que é um
profissional da area de exatas. Aponta que, em detrimento de salas
de aulas compostas por um numero exagerado de estudantes, pela
acomodacao e desinteresse dos mesmos, o0 momento da avaliacao
transforma-se num duelo entre professor e aluno. Afinal, os
estudantes mostram resisténcia a pratica avaliativa e, do seu ponto
de vista, cabe ao docente manter as regras fazendo uso de sua
autoridade. Partindo desse olhar, é latente que se tem um estudante
absolutamente preocupado com sua aprovacado, ainda que seja com
notas minimas, e pouco interessado em identificar se houve de fato
0 aprendizado.
“Os principais conflitos entre docente e discente
ocorrem proximos ao periodo da avaliagdo: por um
lado os discentes em sua maioria atualmente
preocupados somente com o momento atual de
aprovacao na disciplina (sem vislumbrar a falta ou
importancia para a vida profissional daquele assunto
abordado) e de outro o docente que tenta com sua
autoridade manter o foco no assunto e nas regras de
avaliacdo. Na pratica, o aluno deseja mais a
eliminagdo da disciplina no  histérico que o

conhecimento disponibilizado pela disciplina”.
(Entrevistado 5).

De acordo com os dados, no que se refere ao eixo tematico
avaliacao e poder, as consideracbes dos entrevistados sao
unadnimes ao apontar que a autoridade do docente nas praticas
avaliativas é uma constante e, muitas vezes, transforma-se em
autoritarismo. Essa idéia denuncia uma visdo unilateral da
avaliacao, uma vez que o processo se da de cima pra baixo, ou
seja, do professor para o aluno.

“As pessoas que avaliam, ainda o fazem com
autoritarismo”. (Entrevistado 2).

Na verdade, pelo que foi exposto anteriormente, nota-se
que nao é dessa forma que os sujeitos dessa pesquisa definem — no
nivel ideal — a avaliagcdo da aprendizagem.
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Ainda que sejam conscientes de qual seria a concepcao
correta de avaliacdo, os entrevistados revelam, em cada palavra,
que a maioria dos docentes com o0s quais se relacionam
demonstram uma visdao sobre a avaliacdo como instrumento de
poder, como mecanismo de autoridade e, portanto, como forma de
exercer soberania. Seguindo essa linha de pensamento e de
conduta, a nota — resultado final das avaliacbes — torna-se uma
intimidacdo aos alunos e, portanto, uma arma para o professor. Na

verdade, uma forma de manter a ordem e impor regras rigidas.

Nesse caso, ndo ha uma preocupagao sequer no que tange

a exposicdao do estudante, as suas fragilidades ou as suas

fraquezas. Isso o transforma em um individuo inseguro e que,

certamente, tera a concepcao de avaliacdo como um mito, algo ja

explorado nesta pesquisa. Alguns docentes mantém-se nessa

postura radical e tradicional porque ndo aceitam realizar uma auto-

avaliacao de seu trabalho e buscam, por isso, a intimidacao para
que ninguém ouse questionar suas praticas.

“As pessoas tém medo de rever seus conceitos.

Trazem, no seu inconsciente, questbes de vaidade e

isso, conseqlUentemente, prejudica no momento em

que se faz uma auto-avaliacdo do seu trabalho e
mudar sempre é dificil.” (Entrevistado 2).

Como dultimo eixo tematico resta a formacdo docente.
Pretende-se, com essa reflexdao, identificar se a formacao
académica do professor interfere na escolha de suas praticas
avaliativas. Interessante ressaltar, que apenas um dos
entrevistados atribui a sua formacdo em Pedagogia e a sua pratica
como educador, em cursos de formacdo de professores, a sua
compreensao do que ¢é educacao, de quem é o estudante e,
consequentemente, da sua forma de avaliar.

“Ha uma relagdo, sem duvida, da minha formacéao

académica e pessoal, com a minha forma de avaliar”.
(Entrevistado 1).
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Ha também o entrevistado 3, que reconhece, na sua
graduacao, uma forma diferenciada de compreender 0sS processos
avaliativos, haja vista que, conforme seu discurso, disp6s de um
ensino fundamental absolutamente tradicional no que diz respeito a
avaliacao da aprendizagem. Procura, portanto, com suas praticas,

levar a seus alunos aquilo que ele descobriu somente na graduacao.

Os demais entrevistados, oriundos de diversas formacgdes:
Ciéncias Contabeis, Licenciatura em Mateméatica e Geografia,
Administracdo de Empresas, apontam que suas escolhas, tanto de
metodologias, quanto de praticas avaliativas estdao diretamente
ligadas a reflexdes pessoais que os levam a determinada concepcéo
de vida. Indicam que sentiram necessidade de ultrapassar os limites
da graduacao especifica a que se dedicaram, em busca de auto-
conhecimento e de um significado diferente para a educacdo. O
entrevistado 2 afirma que seu aprimoramento relacionado a
questdes educacionais efetivou-se através do mestrado em
educagcdao que realizou. Evidentemente, trata-se de um docente
dentre o0s poucos privilegiados que podem aprofundar suas
reflexdes acerca da educacao e da avaliacdo numa pds-graduacéao

stricto-sensu.

A necessidade de buscar algo mais se da, conforme
Vasconcellos, em funcdo de no ensino superior, o docente néao ter
uma formacao especificamente pedagodgica. Ainda que seja fruto de
uma licenciatura, ndo ha garantias de que os aspectos pedagdgicos
tenham sido bem explorados na graduacéo.

Essa falha origina-se na propria formacdo ou na
auséncia de formacdo do professor de Ensino
Superior. A maioria dos professores do Ensino
Superior nao possui uma formagdo pedagodgica.
Mesmo aqueles que cursaram uma licenciatura
possuem uma formagdo pedagdégica muito discutivel.
Poucos tém a possibilidade de receber essa formacgéao
em cursos de especializacdao, mestrado ou doutorado.
Muitos exercem a profissdo de maneira improvisada,
apoiando-se nos modelos de sua histéria como aluno.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 167-168).
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Essa busca, diante do que foi exposto nesta anélise,
resulta em um diferencial por parte desses docentes quanto as
concepgdes que tém da avaliagdao. Vale ressaltar que, néao
necessariamente, todos eles, sem excecdo, pratiguem a todo o
momento aquilo em que acreditam. E importante perceber, portanto,
que ainda que nao consigam colocar em pratica seus ideais, pelo
menos sdo conscientes de que existem e de que vale a pena lutar

por eles, mesmo que o retorno seja bem a longo prazo.

3.3 - O OLHAR DO ESTUDANTE

Como a tematica que nos instiga a reflexdo na pesquisa é a
avaliagcdo da aprendizagem, seria invidvel o desenvolvimento de
entrevistas envolvendo apenas um elemento integrante de tal
pratica: o professor. Tratando desse tema, o estudante é parte
relevante do processo, haja vista que é ele quem se submete as

praticas avaliativas propostas pelo corpo docente.

Os sujeitos participantes — espontdneos colaboradores -
pertencem aos cursos de Pedagogia e Ciéncias Contabeis.
Objetivando manter a privacidade de suas identidades, serdao aqui
nomeados por entrevistados de 1 a 7, sendo que os sujeitos 1,2 e 3
fazem parte da Pedagogia e 4, 5, 6 e 7, do curso de Ciéncias
Contabeis. Os participantes discorreram sobre onze itens reflexivos
envolvendo a avaliacdo da aprendizagem. Entretanto, para anélise
dos dados, o pesquisador optou pela selecdo de cinco eixos

tematicos que sao:

o objetivos da avaliacao

o freqUéncia
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o tipos de avaliagéo
o aspectos positivos

o aspectos negativos

Antes de iniciar a analise, é interessante descrever alguns
pareceres dos entrevistados quanto a importancia da avaliacéo.
Oscilam da sua validade como mera documentacdao, comprovacao
de que o estudante foi avaliado, a considera¢gdes que permeiam
principalmente o papel do docente no processo ensino-
aprendizagem. Os sujeitos compreendem a avaliacdo como
responsabilidade ndo s6 do aluno, mas também do professor, bem
como a véem como o reflexo do trabalho docente. Os resultados
implicam, para eles, uma critica para aprimoramento de ambas as

partes.

De acordo com a amostra do universo selecionado,
conforme o eixo tematico “objetivos da avaliacdo”, os respondentes
apontam que os principais objetivos sdao: medir o que o professor
ensinou, medir o grau de conhecimento do aluno e analisar a

metodologia do docente.

O vocabulo “medida”, redundante nos apontamentos, é
definido por Luckesi (2005, p. 87) como “[...] uma forma de
comparar grandezas, tomando uma como padrdo e outra como
objeto a ser medido, tendo como resultado a quantidade de vezes

que a medida padrao cabe dentro do objeto medido”.

No caso da aprendizagem, utiliza-se tal conceito ao lidar
com o acerto da questdo, e a medida acontece conforme a
quantidade de acertos. Fala-se aqui de uma analise quantitativa da
avaliagcdo da aprendizagem, atribuindo-lhe uma conotacdo numérica

e ndo de uma abordagem mais centrada no prisma qualitativo.
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Percebe-se, pelo que € indicado, que os entrevistados tém
uma reflexdo de avaliacdo que ultrapassa o patamar do estudante e
que atinge também toda a pratica docente. Entendem como
objetivos principais da avaliacdo, uma indicacdo daquilo que foi
assimilado ou aprendido pelos alunos, mas consideram que, tudo o
que nao foi atingido como se pretendia também é responsabilidade
do professor, o qual, portanto, deve utilizar os resultados da
avaliacao para retomar seus projetos e suas praticas pedagdgicas.
“Eu acredito que a avaliagdo sirva para medir nao

aquilo que o aluno tenha aprendido, mas aquilo que o
professor tenha ensinado”. (Entrevistado 2).

“E uma medida de absorcdo do conhecimento. A
avaliacdo vai medir quanto a gente absorveu.”
(Entrevistado 4).

“Eu acho muito importante para o professor esse
processo. E a forma que ele tem para avaliar o que foi
absorvido e entendido pelos alunos”. (Entrevistado 6).

Luckesi reforca a idéia apontada, destacando que:

[...] os encaminhamentos que estaremos fazendo para
a pratica da avaliagcdo da aprendizagem destinam-se a
servir de base para tomadas de decisdes no sentido
de construir com e nos educandos conhecimentos,
habilidades e héabitos que possibilitem o seu efetivo
desenvolvimento, por meio da assimilacdo ativa do
legado cultural da sociedade. (LUCKESI, 2005, p. 86).

Diante disso, os discursos percorrem o caminho dos erros
e das falhas, palavras presentes no tema avaliacdo. Na verdade, é
na pratica avaliativa que o estudante e o professor expbem-se para
que tais questdes sejam apontadas. Trés dos entrevistados
acreditam que o caminho ideal seja vislumbrar uma avaliagcdo que
tenha como objetivo primeiro detectar erros, mas que esses sejam
utilizados como ponto de partida para um trabalho mais

aprofundado, visando a possiveis melhoras, novas descobertas.
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Nesse aspecto, o aluno espera uma parceria do professor para
auxilia-lo nas tomadas de decisdes subseqlientes.
“Eu prefiro que me mostre, que me fale, porque penso
que, com isso, é mais facil enxergar o erro, porque as
vezes estamos dentro da situagdo e ndao enxergamos
que estamos errados, que nao estamos conseguindo

aprender, que estamos indo para o caminho de
aprendizado mais dificil”.(Entrevistado 7).

Tem-se, nesses casos, uma expectativa pela avaliagcao
formativa, caracterizada como responsavel direta pelo crescimento
intelectual, cognitivo e pessoal do estudante, conforme afirma

Anastasiou:

A avaliacao formativa consiste na pratica da avaliacao
continua realizada durante o processo de ensino e
aprendizagem, com a finalidade de melhorar a
aprendizagens em curso, por meio de um processo de
regulacdo permanente. Professores e alunos estao
empenhados em verificar o que se sabe, como se
aprende e o que nao sabe para indicar os passos a
seguir, o que favorece o desenvolvimento pelo aluno
da pratica de aprender a aprender. (ANASTASIOU,
2004, p. 126)

No que se refere a “freqiéncia” com que as avaliacdes
ocorrem, outro eixo tematico da pesquisa, tanto entrevistados do
curso de Pedagogia, quanto os sujeitos do curso de Ciéncias
Contabeis puderam inferir que as avaliacbes acontecem bimestral e
semestralmente, atendendo aos principios burocraticos. Entretanto,
paralelos a elas sao realizados trabalhos semanais, através dos
quais €é possivel ao professor observar o desenvolvimento do
estudante ao longo do processo, até que chegue as avaliacdes
oficiais, impostas pela regulamentacao da instituicao.

“A prépria instituicdo exige que uma vez a cada
semestre o professor tenha uma avaliacdo dissertativa

de cada aluno para poder arquivar como
documento”.(Entrevistado 1).
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“Como o nosso curso & semestral, nés temos duas
provas. Uma no meio do semestre e uma no final do
semestre. Independentemente disso, ha avaliagdes
em forma de trabalhos que o0s professores nos
passam, etc”. (Entrevistado 7).

Na verdade, os docentes que conseguem praticar tais
acbes mostram-se comprometidos com o aprendizado do estudante;
acreditam, assim como os sujeitos, que a melhor forma de avaliacao
ndo sera a imposta pelo sistema, mas sim aquela realizada
continuamente. Arriscam-se ao transcender o que lhes & imposto.
Risco, porque as instituicbes fecham-se justamente para promover o
carater disciplinador da educacdao e das praticas avaliativas,
cerceando docentes e, consequentemente, discentes no processo.
Trata-se da sua mostra de poder. Essa visdao esta presente no
discurso de Vasconcellos, quando afirma que:

O poder também se articula diretamente sobre o
tempo. O tempo disciplinar se impde, organizando
diversos estagios separados uns dos outros por
provas graduadas; determinando programas que deve
desenrolar-se cada um durante uma determinada fase,
mediante exercicios com dificuldades crescentes;
qualificando os individuos de acordo com a maneira
como percorrem essas séries. (2002, p. 104).

Apesar das imposicoes da instituicdo quanto a avaliagao, o
entrevistado 1 ndo deixa de considerar que as avaliacb6es diarias
sdo aquelas que, certamente, permitirdo ao docente uma visdao mais

abrangente do desempenho dos alunos.

“Se o professor cria o habito de avaliar o aluno em
toda aula, fica mais facil para ele mesmo na hora de
atribuir a nota, no momento de elaborar uma prova,
exercicios e planejar sua aula, do que fazer uma
avaliacdo s6 (mensalmente ou semestralmente)”.
(Entrevistado 1).
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As parcerias prevalecem nesses casos e 0 consenso €
ponderado entre professor e estudante. Assim aponta Anastasiou
(2002), ao valorizar a intersubjetividade nas relacdes pedagdgicas,
0 que prestigia a maturidade cada vez mais intensa das partes
envolvidas.

E o consenso, trabalhado em sala de aula pelo
professor com os alunos, que vai estabelecer os
critérios para a aprendizagem. E cada vez que for
necessario modificar um critério sera preciso chegar a
um consenso também quanto a esse procedimento, o
que somente é possivel se o trabalho estiver sendo
desenvolvido em parceria, uma parceria

cotidianamente instituida, como forma de existir da
classe. (2002 p. 135).

Ao discorrer sobre os “tipos de avaliacao”, proxima eixo
tematico a ser discutido, os entrevistados fizeram referéncia
também as praticas avaliativas do ensino fundamental e médio. De
certa maneira, houve a possibilidade de estabelecer algumas

relacbes que aqui sd0 expressas.

As inferéncias dos sujeitos com base em suas vivéncias no
ensino de base apresentam-se de forma bastante negativa.
Enfatizam a questdo da nota como ponto marcante e pouca
preocupacdo com o aprendizado em si. O mesmo acontece com o
erro que, naquela instadncia educacional, pouco era explorado, mas
sim apenas assinalado. Trata-se de uma vertente absolutamente
tradicional de educacao. Essas interferéncias incentivam o
estudante a perder sua auto-estima e a colocar-se de forma
submissa no processo avaliativo.

“As lembrangas que eu tenho no meu tempo sé&o
exatamente as negativas. Foram elas que
prevaleceram. Aquela questao de nota vermelha

gravou muito. Os conceitos todos negativos pesavam
tanto. Nossa baixa auto-estima”.(Entrevistado 3).

“No ensino médio era sé aquilo. Era um cronograma
de aula, vocé tinha que fazer aquilo e nao tinha por
que buscar mais informagdes”.(Entrevistado 5).
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Cunha (1989, p. 108) remete seu olhar para uma reflexao
aproximada ao que se refere as diferentes instancias educacionais.
Indica que “a pratica escolar, na sua maior parte, tem sido a que
valoriza a passividade, a obediéncia e a memoria. Quando nos
graus mais avancados de ensino se quer que o aluno pense, o0

processo € muito mais dificil”.

E justamente neste ponto de analise que os entrevistados
chegaram em seu discurso. Afinal, no ensino superior, 0s sujeitos
entendem que ha um compromisso maior com o aprendizado e,
consequentemente, com o conhecimento. Ressaltam que se trata de
um contexto diferente, com um grau de exigéncia mais elevado, o
qual os motiva a buscar mais informa¢cdes a cada tematica

explorada nas disciplinas.

As estratégias avaliativas viabilizam suas acdes, pois se
apresentam de forma bastante diversa. Sao aplicadas provas
dissertativas que, do olhar dos entrevistados, sdo as mais utilizadas
pelos docentes de seus cursos. Chega inclusive a ser apontada,
como a melhor maneira de ser avaliado, visto que através das
observacbes dos docentes nesse tipo de trabalho existe a
possibilidade de uma melhor reflexdo do caminho a seguir.

“O ideal é uma avaliagao dissertativa, pois eu acho
que é o0 unico jeito de expressar o conhecimento. A
partir do momento em que coloca as idéias, consegue

realmente demonstrar o que conhece e mostrar o que
aprendeu realmente”. (Entrevistado 6).

Os trabalhos em equipe e seminarios também sao bastante
valorizados pelos entrevistados. Acreditam que esses tipos de
avaliagbes implicam a visualizagdo de uma variedade interessante
de habilidades (oralidade, expressao corporal, seguranca, etc). O
mesmo acontece nas praticas avaliativas em forma de
apresentacdes teatrais que, além do lddico, despertam a
criatividade e analise de conteudos de forma diferenciada.
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“Eu acredito que a melhor forma de avaliacdo é
aquela que o professor participa junto com o aluno.
Quando eu estava no primeiro ou no segundo ano,
ndo me recordo. Na matéria de Comunicacao, houve
uma apresentagcdo de teatro. O professor nos
acompanhou desde a montagem até o momento a
avaliagédo. Ele pdde perceber o desenvolvimento e o
envolvimento de cada um no trabalho, no projeto, para
depois avaliar”.(Entrevistado 2).

Faz-se necesséario ressaltar que os relatos de trés dos
entrevistados direcionam-se a uma avaliagdao continua do estudante,
a qual é vivenciada por eles. Coincidéncia ou ndo, sdo alunos do
curso de Pedagogia.

“Na faculdade existem varias formas de avaliagédo. E,
em particular, no curso de Pedagogia, ha mais
trabalhos em equipe, seminarios, porque €& algo ja

voltado para a pratica. O professor trabalha muito em
equipe”.(Entrevistado 1).

Uma percepcao bastante valida para esse eixo tematico é a
reflexdo dos sujeitos com relacdo a forma que gostariam de ser
avaliados. Os desejos oscilam, mas todos convergem para um ponto
elementar: o respeito por parte do professor, a confianca que ele
deixa transparecer no processo. Considerando esse ponto marcante
para todos, percebe-se que alguns acreditam que a avaliacao
continua seja a melhor pratica avaliativa. Reforgcam, além disso, o
desprestigio que a memorizagao tem em sua vida académica.

“Nao decorar, porque decorar nao leva ao

aprendizado. Se vocé decorar, vai fazer hoje e
amanha ja esqueceu”.(Entrevistado 7).

As mesmas aspiracdes e criticas sao manifestadas por
Luckesi, visto que afirma que a avaliacdao nao deve restringir-se a
verificacdo. Ao contrario, deve-se ter a verificacdo com ponto de
observacdo para retomada do processo. Ele, assim como os
sujeitos, aponta que as acbes devem ser observadas e
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reformuladas, caso seja necessario. Tem-se, portanto, a avaliacao

continua.
O momento de afericao do aproveitamento escolar nao
€ ponto definitivo de chegada, mas um momento de
parar para observar se a caminhada esta ocorrendo
com a qualidade que deveria ter. Neste sentido, a
verificagdo transforma o processo dindmico da
aprendizagem em passos estaticos e definitivos. A
avaliagdao, ao contrario, manifesta-se como um ato
dindmico que qualifica e subsidia o reencaminhamento
da agao, possibilitando conseqiéncias no sentido da

construgcdo dos resultados que se deseja. (LUCKESI,
2005, p.94)

De acordo com os dados obtidos, no que se refere aos
“aspectos positivos” da avaliagcdo, conclui-se que poucas sao as
consideragcdes elencadas, haja vista o cunho negativo que a
avaliacdo da aprendizagem tem agregado a si no decorrer dos
tempos. Ainda assim, os entrevistados conseguiram pontuar um ou

outro carater positivo do ato de avaliar.

Dentre eles, 0 que merece destaque é o trato com o erro.
Assinalam que o erro deve apresentar uma conotacdo diferente
daquela que ele tem no processo avaliativo. Identificam-no como
elemento chave para o crescimento do estudante e do professor, na
medida em que as duas partes disponham de um momento de
reflexdo sobre tudo aquilo que pode ser melhorado. Espera-se que,
de verdade, ele sirva como ponto marcante para a reorganizacao
das praticas.

“Acho que ¢é somente com os erros que nos
crescemos. E a partir do momento que reconhego que
errei e comego de novo, sabe que terei mais uma

chance para provar que sou capaz, que aprendi, que
realmente sei fazer”.(Entrevistado 6).

Nessa relacao de dialogo, nota-se uma parceria entre
professor e estudante, o que, da perspectiva dos sujeitos, desperta
uma maior seguranga por parte do aluno. Num contato direto, como
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o que é proposto, ndo hd como o docente deixar de manter uma
relacdo mais estreita com o estudante. Assim sendo, nado fica
distante a relacdo aula — avaliacao, algo apontado pelo entrevistado
1, do curso de Pedagogia como um aspecto positivo. Torna-se mais
confortavel encontrar-se diante de uma avaliacdo que reflita o
trabalho pedagédgico desenvolvido pelo professor.

“Eu acredito que a avaliacdo seja uma maneira

positiva no aprendizado [...] ndés acabamos sendo

obrigados a estudar mais, de certa forma, quando

estudamos, compreendemos também”. (Entrevistado
2).

No tocante aos “aspectos negativos” da avaliacao, ultimo
eixo temético a ser discutido, varias consideracdées foram
apontadas. Mencionar questdes negativas, quando o tema €
avaliacao, nao é tarefa dificil. Para os sujeitos desta pesquisa, a
condicao nao foi diferente. As recordacdes de vivéncias negativas
em praticas avaliativas € algo marcante em suas vidas. Os
discursos mostram-se uniformes com relacdao as sensacbes de
desconforto e de tensdo, que sado provocadas no momento da

avaliacao.

As manifestacbes negativas decorrem do erro e, como
conseqliéncia dele, o castigo, com o qual o estudante conviveu em
sua vida académica. Entretanto, com o passar do tempo, ele deixou
de ser fisico, mas continua se manifestando na escola de outra
maneira: atingindo a personalidade do aluno. E o sintoma daquilo

que Bourdieu nomeia como “violéncia simbdlica”.

Com atitudes que desenvolvem no estudante o clima de
medo, de tensdo e ansiedade diante da avaliacdo, o docente
mantém-se distante da pratica avaliativa almejada pelo aluno. Ao
contrario, suas agdes refletem, conforme Luckesi (2005, p. 49) que,
“o professor ndo esta interessado em descobrir quem sabe o que foi
ensinado, mas sim quem nao aprendeu, para poder expor

publicamente aos colegas a sua fragilidade”.
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Segundo eles, tais reacdes derivam do nervosismo, em
decorréncia de ser algo imposto pela instituicdo e pelo professor.

“E dificil ser avaliada. Eu fico nervosa, impaciente,

porque eu ndo gosto de ser pressionada. Nao gosto

de nada que eu saiba que seja obrigada a
fazer”.(Entrevistado 6).

Mas por que tanta instabilidade, tanta incerteza ao
submeter-se a avaliacdo? Na tentativa de encontrar respostas a
essas inquietacdes, os sujeitos pontuam inumeros fatores. Um deles
€ o ambiente de frieza que se faz imperativo no ato de avaliar.
Normalmente, os vinculos estabelecidos entre professor e aluno

quebram-se de tal forma, que se tornam geradores de incertezas.

Na verdade, cabe ao professor o julgamento de valor, que
pode variar dependendo do seu desejo momentadneo ou das
interferéncias externas que ele sofre (estresse, problemas pessoais,
profissionais, etc). Nesse caso, o olhar do docente transforma-se,
para o estudante, em uma “caixinha de surpresas” e, como tal, pode

trazer consigo uma visao paradoxal: de parceria ou de punicao.

Nesse momento, os entrevistados apontam que aquele
conhecimento, que até entdo tinham como certo, transforma-se
automaticamente em algo duvidoso. Surge, portanto, o que eles
nomeiam como “bloqueio” - o esquecimento momentdneo daquilo

que, aparentemente, se tinha como assimilado, absorvido.

‘Em uma prova, o aluno fica nervoso, indeciso,
ansioso e isso complica na hora de estar escrevendo,
de passar para o papel”.(Entrevistado1).

“O coracao bate mais forte em uma avaliacdo. Vocé
fica nervosa. Acho que qualquer pessoa tem essa
sensacdo. Mas, aos poucos, vai acalmando,
especialmente se vocé comeca a dominar a situacao”.
(Entrevistado 6).

“Eu sinto que sabia o exato, mas na hora eu néo
soube me expressar por causa da
pressao”.(Entrevistado 5).
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“Estdo submetidos a tensdo e isso da um certo
bloqueio”.(Entrevistado 4).

Os sujeitos inferem ainda que temem o juizo de valor do
professor. Revelam que nunca sabem como o docente analisara sua
avaliagdo, tampouco como vai enxergar seus erros. Neste caso, a
subjetividade — apontada anteriormente como aspecto positivo —
ganha agora uma conotacdo de negatividade, pois os estudantes
temem ser punidos - através da nota — por um ou outro
comportamento inadequado no decorrer das aulas. Eles mostram-se
convictos de que tais reacdes dos docentes sdo constantes no trato
com a avaliacdo da aprendizagem.

“E dificil ser avaliado quando o professor ndo gosta
de vocé, ou porque vocé nao fica em sala de aula, ou
porque, de repente, ndo participa muito das aulas. Eu
acredito que, querendo ou n&do, o professor acaba

embutindo tais fatores na nota das avaliagdes”.
(Entrevistado 2).

Segundo Luckesi (2005), é visivel em alguns docentes, a
pratica de manipular as situacdes avaliativas, conduzindo o aluno a
esse desconforto, a inseguranca — apontados pelos sujeitos -, é a

forma que encontram de mostrar seu poder e sua autoridade.

Por ser ‘autoridade’, assume a postura de poder
exigir a conduta que quiser, quaisquer que sejam.
Entdo aparecem as ‘armadilhas’ nos testes; surgem as
questbes para ‘pegar os despreparados’; nascem 0sS
testes para ‘derrubar todos os indisciplinados’. E
assim por diante. [...] Os dados relevantes, que
sustentariam a objetivacdo do juizo de valor, na
avaliagdo, sdo substituidos pelo autoritarismo do
professor e do sistema social vigente por dados que
permitem o exercicio do poder disciplinador.
(LUCKESI, 2005, p. 37)

Considerando o exposto pelos entrevistados, a avaliagéao,
assim aplicada e analisada, nessas condi¢cdes de pressao e tenséo,
ndo garante um reflexo preciso da verdade acerca do conhecimento,
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ou seja, ela nem sempre indicara com precisdo se o aprendizado
aconteceu de fato. Dessa forma, conclui-se, através da analise dos
sujeitos, que uma nota dez nem sempre é garantia de aprendizado
pleno.
“Deveriam evitar as comparagbes de notas entre
alunos, porque elas ndo revelam muitas coisas. O

aluno que tirou oito pode ser melhor que aquele que
tirou dez.” (Entrevistado 1).

Ainda vale considerar um ultimo aspecto, apontado como
negativo pelos sujeitos: o ambiente externo. Revelam as
dificuldades encontradas nos momentos das avaliagcdes, em
detrimento de particularidades especificas de cada estudante. Os
problemas familiares daquele dia, as dificuldades no trabalho, a
viagem para chegar a faculdade, as discussées com outras pessoas,
a inadimpléncia com relacdo as mensalidades e tantos outros

fatores que poderiam ser sinalizados.

Evidentemente, sdo condicées que limitam e bloqueiam
uma producao efetiva do estudante nas préaticas avaliativas. Sejam
elas o que forem - trabalhos, seminarios, multipla escolha ou
dissertativas -, certamente ndo serdao reveladoras de uma verdade
plena. Talvez essas consideragdes remetam os estudantes a
pontuarem a avaliacdo da aprendizagem como um instrumento que,
nem sempre, demonstra a realidade de fato. Percebe-se no
discurso, uma tentativa de justificar determinados resultados
apresentados por seus professores durante toda sua vida

académica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagao, por muito tempo ainda, sera o ponto polémico do processo
de ensino-aprendizagem, principalmente por estar, assim como a educagao em
linhas gerais, atrelada as relacbes sociais vigentes na sociedade que a cerca.
Nada mais sdo do que sistemas que visam a manipulacdo e dominacao do
individuo e, no intuito de facilitar tal missdo, tolhem o seu conhecimento, a sua
capacidade de reflexao diante dos fatos sociais, politicos e econémicos.

Nesse processo, a avaliacdo tem sido um instrumento de destaque,
visto que cabe a ela colocar os mais ousados em seus devidos lugares e os mais
submissos no siléncio eterno. Tal fato é evidenciado por meio da exclusdo —
viabilizada pela avaliacdo — que vem como proposta de um sistema econémico.
Trata-se, portanto, de um perfil conservador que envolve e domina a educacgao e
tudo o que a circunda.

Numa tentativa ingénua de romper com esse ideal, a prépria faculdade
— locus da presente pesquisa — pretende, em seu regulamento, propiciar aos
estudantes uma avaliagdo continua de seu desempenho, considerando, para tal,
sua freqléncia e os resultados obtidos nos trabalhos e avaliacdes realizadas. Mas
as regras do sistema aparecem e, atendendo ao Regimento Unificado, o
professor ndo dispde de liberdade desejada, pois tem a obrigatoriedade de
aplicar, no minimo, duas avaliacbes por semestre, as quais atendem ao formato
de provas dissertativas ou testes.

A partir da andlise dos dados, nota-se que € latente o paradoxo

presente no discurso. Ao mesmo tempo em que a regulamentacdo possibilita a
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pratica de uma avaliacdo mediadora, no instante seguinte, limita o espaco de
acao do professor ao impor a quantidade de avaliagdes a serem realizadas e com
as datas pré-determinadas. A propria atribuicio de menores valores para as
avaliacoes realizadas no processo continuo e um valor mais expressivo para
aquelas impostas pela instituicdo, ja evidenciam a mascara conservadora do
sistema.

A postura dos docentes entrevistados é reveladora quando indica
essas limitacbes do sistema e expressa uma visdo ndo muito otimista para o
futuro, visto que entendem que a tendéncia é que se chegue a padronizacao dos
planos de ensino, das bibliografias e das praticas avaliativas. Demonstram-se
incomodados com as limitagées, mas ndo submissos diante delas. Ao contrario,
confirmam que o sistema, embora fechado, viabiliza brechas para trabalhos
diferenciados. Essa evidéncia aponta para o fato de que o sistema, entao, nao é
imutavel e que, portanto, é valiosa a postura de resisténcia do professor.

Interessante é o olhar critico que os estudantes integrantes da
pesquisa detém nao sé sobre as imposicdes da instituicdo, mas também sobre a
pratica do professor. Percebem, com clareza, que os docentes tém as limitagbes
nas praticas pedagogicas e essas sao de dominio institucional. Mas sabem que,
independentemente das regras, as avaliacdes estdo diretamente vinculadas a
escolha de cada professor.

Revelando sua criticidade e amadurecimento, entendem a avaliacao da
aprendizagem no seu sentido amplo, como instrumento ndo sé para os
estudantes, mas principalmente para o docente repensar suas metodologias e

avaliar em que medida tem contribuido para o aprendizado de seus alunos.
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Os estudantes sentem-se satisfeitos por encontrarem, no ensino
superior, profissionais comprometidos com essas concepg¢oes de praticas
pedagdgicas e avaliativas apontadas. Grande parte dos docentes entrevistados
enxergam esse compromisso com o estudante e com o processo ensino e
aprendizagem. No entanto, ha referéncias, por parte dos sujeitos, a aspectos
extremamente negativos relacionados a avaliacdo. Nesse momento tem-se a
contradicédo entre o discurso do professor e do aluno, na medida em que este traz
na meméria os reflexos negativos que a avaliacao lhe permitiu vivenciar no
decorrer de sua vida académica.

Os aspectos convergentes entre os discursos dos professores e dos
alunos sao percebidos no que se refere a concepcdo que ambos tém sobre a
avaliacao e a forma ideal de se avaliar. Os dados revelam que, para os sujeitos, a
avaliagdo continua é a forma mais apropriada de avaliacdo da aprendizagem,
visto que através dela o aluno tem a aquisicdo do conhecimento num trabalho
realizado em parceria com o docente, que se apresenta, neste contexto, como um
mediador.

Nesse caso, o0 “erro” — tao discutido pelos entrevistados — assume uma
conotagcdo diferenciada das vivéncias académicas que os estudantes tém na
mem©ria: punicdo e culpa.

Tem-se aqui o entendimento do erro como ponto de partida, como
fonte para continuidade do caminho. Uma trajetéria de aprimoramento, de
aperfeicoamento daquilo que, numa primeira instancia, apresentou-se de forma
deficitaria. Essa é uma forma alternativa de compreender que a avaliagdo nao

necessariamente precisa agregar a si valores tdo negativos. Professores e
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estudantes podem transcender esses conceitos e permitir ao outro um contato
mais maduro, mais autbnomo com essa etapa do processo educativo.

Em uma perspectiva de pesquisas futuras, as reflexbes ora
apresentadas permitem analisar se a qualidade de ensino vincula-se aos modelos
de avaliacdo propostos pela instituicdo e todo o corpo docente. Pode-se pensar
também numa andlise de praticas avaliativas de diferentes instituicbes (uma
publica, uma confessional, uma privada), no intuito de verificar se as concepcoes
de avaliacdo sdo as mesmas, ou se o sistema neoliberal, de certa forma, ja
evidenciou seu dominio em todas as instancias.

Ha ainda a possibilidade de estabelecer relacao entre a histéria de vida
dos docentes entrevistados nesta pesquisa e o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas e avaliativas inovadoras, uma vez que evidenciaram que sua busca
por mudanca nao estava diretamente associada a sua formacao académica, mas
sim a uma inquietacao pessoal.

Outra proposta de relevancia é, através de uma pesquisa de campo,
analisar praticas avaliativas objetivando um confronto entre discurso e pratica dos
docentes atuantes. E, por que nao, aproveitar os dados desta pesquisa para a
realizacdo de uma andlise horizontal dos dados a ser registrada em forma de
artigo cientifico.

Como se V&, as inquietacbes permanecem, e o desejo de encontrar
respostas e solugdes para as dificuldades ao lidar com a avaliagdo sdo muitas. O
importante é considerar que, apesar das barreiras a serem transpostas, € sempre
gratificante, como docente, ser integrante de um movimento de resisténcia ao que

o sistema impde.
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ANEXO I

ROTEIRO DE ENTREVISTA: PROFESSORES

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES

01) O significado da avaliagcdo no processo de ensino-aprendizagem
02) Definicdo da avaliagdo no ensino superior

03) Relacdes entre avaliacao e poder

04) Periodicidade da avaliacdao dos seus alunos

05) As formas de avaliar utilizadas e os critérios para relaciona-las.

A busca de formas alternativas de avaliar
06) A interferéncia dos resultados da avaliacdo na pratica

07) A percepcdo das mudancas na forma de avaliar e as suas

causas (em caso afirmativo ou negativo) - mudancga

08) A interferéncia da formacao - académica e pessoal —na forma

como avalia

09) A existéncia de regras quanto a forma de avaliar na instituicao
em que trabalha. As interferéncias delas no trabalho docente.

10) Dificuldades ao lidar com a avaliagao. Causas das dificuldades

e 0 que deve ser feito para superacao delas.
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ANEXO I1

ROTEIRO DE ENTREVISTA: ESTUDANTES

ROTEIRO DE ENTREVISTA — ESTUDANTES

01) O significado da avaliagcdo no processo de ensino-aprendizagem

02) Diferencas entre as formas de avaliacdo que sao utilizadas na
faculdade e aquelas que vocé conheceu no ensino fundamental e no

ensino médio

03) A pratica avaliativa dos professores, na faculdade. Formas
predominantes (prova dissertativa, testes de multipla escolha,
trabalhos individuais, trabalhos em equipe, seminarios)

04) Periodicidade das avaliacbes na faculdade (semanalmente,

mensalmente, semestralmente)

05) E bom ser avaliado? Como? Por qué? (Avaliacdo: aspectos

positivos)

06) E dificil ser avaliado? Como? Por qué? (Avaliacdo: aspectos
negativos)

07) Pretensbes e objetivos dos docentes no ato de avaliar.
08) A melhor forma de ser avaliado

09) A melhor forma de avaliacdo vivenciada (descricdo do
procedimento)

10) A pior forma de avaliacdo vivenciada (descricdo do
procedimento)

11) Sentimentos diante da avaliacao, diante da situacdao de estar
sendo avaliado.
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