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processo de avaliacdo da aprendizagem tem sua génese intrinse-

camente vinculada ao giimento da escola, no século XVII. Do
modo como o0 conhecemos hoje, este processo foi prescrito ja no século
XIX, em decorréncia da massificacao do sistema publico de ensino nos
paises centrais da Europa Ocidental, que introduziram a seletividade
educativa como condi¢cao de manutencastdtus quoNa atualidade
este tema é recorrente no discurso educacional, sobretudo pela énfase
que o Ministério da Educacédo vem dando a avaliacao da rede de ensino
do paisAs Universidades, como de resto todo o sistema de ensino bra-
sileiro, se oganizam e se reestruturam para o atendimento aos critérios
de avaliagdo aos quais estdo submetidas; os professores sédo cobrados
pelas instituicées de ensino especialmente no cumprimento de suas ta-
refas avaliativas (pauta notas etc.) e os alunos reduzem seus estudos as
expectativas da avaliacdo do profeshlarinterior desta neurética, mas
nao desinteressada pratica avaliativa que ocupa posi¢ao central no sis-
tema de ensino brasileiro, revela-se uma ideologia camuflada de princi-
pios pedagogicos que se destina a legitimar o controle que hoje vem
sendo exercido sobre o ensino superior neste pais, seja pelo governo,
seja pelas instituicBes que oferecem este nivel de ensino.

N&o obstante a recorréncia do discurso e da centralidade da ava-
liacdo na prética educativa, este ndo € tema facil de apsejaipor
que a avaliacdo ndo possui autonomia epistemoldgica, seja porque este
tema nao se explica por si mesrAcavaliacdo é sempre um procedi-
mento conseqliente do processo de ensino e de aprendizagem. Entretan-
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to, a essa premissa, ja considerada senso comum, ndo corresponde 0s
inmeros trabalhos publicados sobre o assunto.

Assim, apesar da natureza secundaria do processo avaliativo em
qualquer acéo educativa, pretendemos abordar algumas questdes relati-
vas ao tema especifico da avaliacao esoodan o propdsito de questi-
onar alguns conceitos assentados e, deste modo, contribuir para ampliar
as duvidas sobre as possibilidades de autonomia da avaliacdo como
objeto investigativo e como pratica pedagogikssim delimitado, o
tema pode interessar a todos 0s sujeitos envolvidos na acdo educativa.
Se o interesse nao decorre da responsabilidade profissional, decorre da
dificuldade que todo docente enfrenta no exercicio desta atividade di-
datica.Avaliar é, reconhecamos, tarefa docente dificil e angustiante.
Entre outros motivos, é a avaliacao praticada pelo professor que
escancara as contradi¢cdes do sistema educativo, ao revelar a dubiedade
da escola “na articulacao da selecao e da formacdo, no reconhecimento
e na negacao das desigualdades” (PERRENOUD,1999, p. 10).

Talvez seja por essa razao que este tema tornou-se objeto de estu-
dos e pesquisas no campo da educacdo, sobretudo a partir da década de
1960, quando Bloom (1976) formulou sua proposta para uma pedagogia
dos dominios. Posteriormente, Scriven (1967) estabeleceu os critérios
para a avaliacao formativa e a educacao passou a incluir em seu reperto6-
rio didatico a avaliacdo da aprendizagem com todos 0s seus desdobra-
mentos. Hoje, a literatura pedagdgica é farta em manuais didaticos sobre
como avaliar o aluno. Gracas a estes trabalhos sabemos hoje, menos os
positivistas desavisados, que a objetividade no processo avaliativo € uma
ilusdo. Sabemos, também, que nem a selecdo dos contelidos das provas,
nem o processo de sua correcéo pode ser objetivo, alheio a concepcao de
quem elabora a prova e atribui uma nota para o desempenho do aluno.
Sabemos, ainda, que a pratica avaliativa ndo se modifica apenas por su-
gestbes externas ou pela apresentacdo de um novo modelo ou de uma
nova prescricdo de técnicas e de instrumentos de avaliacdo, de novas
fichas, por exemplo. E conhecido por parte de quem fez licenciatura ou
alguma formacgdo pedagogica e teve acesso aos manuais de pedagogia
que a avaliacdo deve ser realizada em trés momentos consecutivos, com
finalidades distintas, mas que se complementam: a avaliagdo diagnéstica,
a formativa e a somativa. Entretanto, apesar do que ja sabemos e mesmo
cumprindo estas trés etapas, nao ha qualquer garantia de que a avaliacao
realizada pelo professor tenha sofrido alteracdo pedagogicamente signi-
ficativa ao longo do século passado e inicio deste.
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E inatil insistir na avaliacdo formativa onde ndo existe nenhum
espaco de manobra para osofgssoes, onde a difenciacéo
nao passa de um sonho nunealizado, pogue as condi¢des de
trabalho, o nUmer de alunos nas turmas, a sebaga dos po-
gramas, a rigidez dos horarios ou qualquer outra imposicao fa-
zem do ensino expositivo uma fatalidade ou quase
(PERRENOUD, 1999, p. 174).

Entdo cabe pguntar: qual deve ser o procedimento de quem, na
condicao de professaiteseja revisar sua pratica avaliativa?

Penso que o primeiro passo é elaborar a indagacao corretamente,
ou seja, colocar o problema onde ele de fato existe. Cabe ergéo-per
tar: que significado tem a atividade avaliativa que realizamos? como
noés, de fato, avaliamos nossos alunos?

Para responder a primeira genta é necessario considerar que
somos professores universitarios e que este nivel de ensino tem finali-
dades que |he sdo préprias. Se é verdade que houve uma modificacdo
substantiva na forma degamizacéo e de funcionamento da Universi-
dade, desde a sua invencédo no século Xlll com os curdeshigia e
Artes, na Franca, e os de Medicina e Direito, na Italia, ou desde a cria-
¢ao no Brasil de suas primeiras faculdades, no séculoAtademia
Militar, Medicina, Belag\rtes, Engenharia e Direito (1920, Sdo Paulo
e, 1927, Recife), ou ainda desde a criacao das primeiras universidades
brasileiras (1934, USR935, Universidade do Distrito Federal), o na-
cleo fundante desta instituicdo ndo pode ser desconsiderado. Em que
pesem todas as atualizacGes necessarias, a Universidade é uma institui-
¢ao que tem por finalidade prodyziansmitir e criticar o conhecimen-
to, garantindo a formacao geral e profissional do cidadao.

Transcorridos oito séculos desde a sua criagdo, permanece como
consenso entre intelectuais e cientistas adeptos das mais diferentes cor
rentes paradigmaticas que a UniversidaddaEwsdo conhecimento,
do saberNao ha qualquer concepc¢éo de Universidade que negue esta
sua funcéo social. Desvirtuam, empobrecem, descaracterizam a Uni-
versidade aqueles que tentam dela retirar 0 conhecimento, substituin-
do-o por outra razdo qualquéyssistimos nos dltimos anos a um
movimento que, ancorado pelo discurso pés-moderno, tenta atribuir a
Universidade um outro propdésito, o de atender as demandas do merca-
do, formando profissionais com competéncia técnica fundada na prati-
ca e com grande capacidade de adaptacao para atender a flexibilidade e
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mobilidade do mercado, melhor dizendo, profissionais que sejam capa-
zes de se adequar continuamente a rapidez das mudancas das novas
tecnologias. Esta ndo € e ndo pode ser a finalidade da Universidade.
A formacao profissional ndo se faz pela pratica, mas pela t&qnia-

tica ndo ensina, ela é a referéncia a partir do qual formulamos nossas
questdes investigativaAs respostas sao formulacées do pensamento
que constituem as teorias e que, posteriormente, irdo reorientar nossa
préatica. Pratica sem teoria é habito e este se consegue em prazo mais
curto pelo senso comum ou pelo treinameAtoniversidade deve ser
muito mais que isso, muito mais que um local de treinamento para o
mercado de trabalho.

A Universidade deve ter como referéncia os diversos campos cien-
tificos que a constitui e a partir do modo préprio de producdo do conheci-
mento em cada um deleganizar seus cursos e seus curriculos.

Que relacdo essas consideracfes tém com a sala de aula? Os con-
teudos com os quais trabalhamos séo selecionados a partir da concep-
¢ao que temos de Universidadevaliacdo da aprendizagem no ensino
superiof como veremos, é apenas uma consequéncia de nossas convic-
¢Oes e do papel social que atribuimos a Universidade.

Vamos entéo a nossa segundaypera para ao final tentarmos
uma sintese: entdo, como noés, de fato, avaliamos nossos alunos?

Se encontrarmos resposta positiva para esta questédo, entao nao
deveremos alterar nossa pratica. Entretanto, essa resposta somente sera
positiva se ela nos auxiliar no continuo aperfeicoamento de nossa ativi-
dade docente que envolve o ensino e a aprendizagem.

Existe um processo de avaliacao intrinseco, inerente ao processo
de ensino-aprendizagem, que conduz a acdo dos professores em relagao
a seus alunos e destes em relacao aqueles. O prpfegeate inicio,
decide quem tomara como aliado, a quem ele ira igropram ele tera
como referéncia, a quem vai se dirigir durante a exposi¢ao das aulas
etc. O aluno estabelece que atitude adotar — de agrado, de indiferenca,
de obediéncia, ou de confronto. Esta é a nossa pratica avaliativa que,
complementada com as provas (N1 e N2), resulta na nota final do alu-
no.Assim faziam nossos professores e assim fazemos nés.

Como ja dissemos, pratica é repeticdo, é habito. E preciso distin-
guir préatica de experiéncia. Esta sim é capaz de modificar nossas acoes.
Experiéncia, conforme nos foi explicado por John Deweynicio do
século passado, é pensamento e agddndagar os efeitos da minha
acdo, gerando davidas, desencadeio uma reflexdo teorica e racional,
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ancorada em dados e em estudos cientificos e entdo reformulo minhas
proposicdes e altero minha pratiéaeste processo chamamos experi-
éncia (DEWEY 1976).

Ela é de ‘duplo sentido’ nisto, em que, em sua integridade primi-
tiva, ndo admite divisao emtiato e matéria, sujeito e objeto, mas
0s contém numa totalidade ndo analisada. ‘Coisa’ e ‘pensamen-
to’, como diz James no mesmo contexto, sdo de sentido Unico;
refeem-se a pydutos discriminados pelaflexdo a patir da
experiéncia primarigDEWEY, 1985, p. 10).

E facil observar pelo menos trés logicas orientadoras da pratica
avaliativa escolar: parametro de exceléncia; objetivos da disciplina;
igualdade de critério.

O professqgrao realizar a avaliacdo de seus alunos, estabelece
uma hierarquia de exceléncia mediante a qual os alunos sdo compara-
dos e classificados em razdo das normas de exceléncia estabelecidas.

Referindo-se a formas e normas de exceléncia bem diversas, es-
sas hieraguias tém em comum mais informar soéposicéo de

um aluno emelacdo ao gupo ou soke sua distanciaalativa a
norma deexceléncia do que sobre o contetdo de seus conheci-
mentos e competéncias (PERRENOUD, 1999, p. 12).

A avaliacdo por objetivos é a exceléncia preestabelecida. O pro-
fessor define previamente o que e como 0 aluno devera apnerder
mo sabendo que nem tudo que é registrado no programa da disciplina é
ensinado, assim como nem tudo que € ensinado estava previsto. Em
nome da coeréncia didatica, o professor é levado a considerar como
critério de avaliacéo a habilidade do aluno ao demonstrar os contetdos
assimilados conforme os propdésitos definidos pelo programa da disci-
plina. Neste caso ha uma ruptura entre o conhecimento e o sujeito, aquele
se torna exterior a este, e a relacao com o satr@licdo necessaria da
aprendizagem, é desconsiderada.

O critério de igualdade na elaboracao e correcao das provas ig-
nora as diferencas e parte do principio de que existe um Gnico processo
de aprendizagem e que todos podem chegar igualmente aos mesmos
desempenhos cognitivos, quando submetidos ao mesmo processo de
ensino.
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Os alunos sao considerados como tendo alcancado éxito ou fra-
casso na escola pgue sao avaliados em funcdo da exigéncia
manifestada pelos pfessoes ou outns avaliadoes, que seguem

0S plogramas e outras diétrizes determinadas pelo sistema
educativoAs normas de exceléncia e as praticas de avaliagao,
sem engendrar elas mesmas as desigualdades do dominio dos
sabees e das competéncias, desempenham um pajoélorm

sua transformacdo em classificacées e depois em julgamentos
de éxito ou de fracasso: sem normas de exceléncia, ndo ha ava-
liacdo; sem avaliagdo, ndao ha hietarias de exceléncia; sem
hierarquia de exceléncia, ndo ha éxitos ou fracassos declarados
e, sem eles, ndo héa selecéo, nem desigualdade de acesso as habi-
litacdes almejadas ou aos diplom@&ERRENOUD, 1999, p. 26).

Assim, o resultado do processo avaliativo esta diretamente vin-
culado a concepcéo de educacao e a metodologia de ensino dela decor
rente. Podemos encontrar na Universidade hoje pelo menos trés
concepcOes distintas e que tornam distintos os processos de avaliacdo
realizados pelos professores de um mesmo curso.

A mais comum € aquela que a Pedagogia nomeou de concepcao
tradicional de ensino. O professor adepto e esta forma de pensar o ensino €,
sobretudo, aquele que leciona como lecionavam seus professores. Possuli
um conteldo selecionado, que ndo se altera com nenhuma mudanca
curricular € sempre o mesmicrescenta algum livro, retira outro, as pro-
vas abordam os mesmos conteldos, ainda quegamiaer sejam diferen-
tes de um semestre para outro.Ao aluno deste professor compete traduzir
com suas proprias palavras, o que disse o autor do livro estudado.

Uma outra maneira de compreender o ensino é aquela que privi-
legia 0 aluno e seu processo de aprendizagem. Compreende que o papel
do professor é mediar a relagéo do aluno com o conhecimento, devendo
este, o professpacompanhar o processo do alufiedo que o aluno
apresenta como resultado é valido, importa o processo e nao o produto.
Construtivismo é, equivocadamente, uma nomenclatura utilizada pelos
adeptos desta concepcdo pedagdgica, cabendo ao aluno construir seu
préprio conhecimento.

A terceira e mais recente é aquela concepcao que considera a
pratica como referéncia e faz do ensino um espaco de relato de experi-
éncias, ancorado nas informa¢des mais recentes do campo e que pos-
sam ser aplicadas em problemas praticos imediatos. Contam aqui as
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dificuldades, os esfor¢os, as emocdesfervaliacdo € o momento de
testar se o aluno é capaz de aplicer pratica, o que aprendeu nas
aulas. O discurso pds-moderno ancora esta concepcéao.

Se concordarmos que a educacao superior € um servico a ser pres-
tado a todos os cidadaos que ingressam na Universidade, seja qual for
seu ponto de partida e o ritimo de seu progresso académico, entdo deve-
mOos revisar essas nossas concepgoes.

E preciso substituir o parametro da exceléncia pelo resultado como
parametro. Ndo devemos avaliar o esforco, e sim o resultado do esfor
¢o. Entretantoyygotsky um educador soviético, no inicio do século
XX, ao trabalhar os processos cognitivos de aprendizagem, explicou
muito bem a diferenca entre competéncia cognitiva real e potencial.

A avaliacdo por objetivos com critérios prévios deve ser substi-
tuida pela avaliacdo integrada ao processo educativo. Este resulta da
relacdo professor / aluno / conhecimento e esta € uma relagéo dialética
que se da em um determinado contexto histérico-cultural.

A avaliacdo é uma fase da atividade didatica que nos informa so-
bre o conhecimento do aluno, o desempenho do professor e a propriedade
do conteudo trabalhado, ou seja, sobre como esta transcorrendo o proces-
so ensino-aprendizagem. Neste caso deixa de ser apenas o cumprimento
da tarefa de dar notas, exigida pela instituicdo, ou o recurso que permite
ao professor manter sua autoridade e controle sobre os alunos.

E preciso substituir o critério de igualdade pelo respeito as dife-
rencasA premissa basica aqui é que toda pessoa capaz de interagir com
outra pessoa € também capaz de apreddsde que a desigualdade e a
diferenca sejam consideradas como critério na relacao educativa..

Assim considerando, avaliar deixa de ser a constatacéo des acer
tos para ser a consideracdo com os erros dos alunos. Os erros na apren-
dizagem tornam-se critérios de reordenacdo do ensino. Neste caso é
preciso conhecer a rede conceitual do aluno e, a partir dela, reorientar o
seu processo de aprendizagem.

Alguns critérios pedagogicos auxiliam neste processo:

» Acompanhar o rendimento de cada aluno por meio de uma co-

municacao fluente e compreensivel para o aluno.

* N&o separar o tempo de ensinar e aprender do tempo de. avaliar

« Solicitar atividades que possibilitem ao aluno reflgt@nsar

conforme os modos préprios da ciéncia fundante da disciplina.

e Usar a avaliacao, as provas, se estas forem inevitaveis, como

momento de aprendizagem;
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* Planejar o processo educatiavaliacdo do ensino e da apren-

dizagem nédo tém autonomia didatica.

A avaliacdo somente sera conseqliente se realizada de modo ine-
rente, impregnado a relacao professioino-conhecimento que consti-
tui o ato educativo.

O resultado da avaliacéo é sempre e inevitavelmente o resultado
do processo de ensino-aprendizagem e ndo apenas dofahaota. €,
queiramos ou nao, do aluno e do profegsssim, ao avaliar o aluno o
professor também sera avaliado.

E por ultimo, ndo se modifica o processo avaliativo se nao se mo-
dificar a escola e, necessariamente, toda a acao pedagdgica do professor
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