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PREZADOS ALUNOS

Entramos na reta final do primeiro Curso de Pedagogia, na modalidade semipresencial, oferecido
pela Unesp em parceria com a Univesp. Se o inicio dele anunciava uma trajetoria de sucesso, agora,
proximos de seu término, temos dados inequivocos de que ele, com certeza, atingiu seus objetivos. Temos
orgulho, como instituicdo, de constatar a excelente qualidade do material produzido. Isto se verifica,
sobretudo, nas atividades propostas, tanto as presenciais quanto as virtuais, nos materiais didaticos,
enfim em todas as realizagdes que aconteceram e que, por isso mesmo, tém sido avaliadas de maneira
muito positiva. Essa avaliagdo provém nao s6 da comunidade que compde nosso curso, como também

das pessoas de projecdo na area de formagao de professores.

No bloco 1, com as 1050 horas cumpridas, procuramos abordar os assuntos conformadores do
preparo de um profissional da Educag@o, por meio de disciplinas que tematizam a Educag@o no espaco e
no tempo, € como ato em que se considera a importancia da humanizag¢ao. Com o bloco 2, nas suas 1440
horas, empenhamo-nos para que os nossos licenciandos adquirissem um dominio amplo e atualizado das
varias areas de contetido que englobam a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Atrelamos esse dominio ao emprego de metodologias didaticas necessarias para ensinar nossas criangas
a se inserirem com firmeza no mundo da leitura, da escrita e da interpretagao criteriosa dos fatos da vida
e do mundo natural. Neste bloco 3, estamos direcionados para pensarmos e praticarmos, conjuntamente
e concomitantemente, a gestdo desta atividade humana tdo importante e cara aos propositos permanentes

da civilizagao.

Estando, agora, a frente da Pro-reitoria de graduacao, reafirmamos o compromisso estabelecido pela
nossa predecessora, no sentido de garantir a boa formagao dos nossos alunos, por meio de um processo de
ensino-aprendizagem que os torne profissionais competentes no conhecimento e, profundamente, éticos
em suas realizag0es. Isto, como ja dito no bloco anterior, se aplica tanto aos cursos presenciais, quanto
aos cursos cujas partes sdo feitas a distancia. Todos eles tém a chancela da Unesp e, portanto, devem

usufruir do zelo que nossa instituicdo confere as suas realizacoes.

Desejamos a todos que desfrutem desse material formativo que colocamos a disposi¢do de vocés e
que, ap6s concluirem o curso de Pedagogia Unesp/Univesp, estejam decididos a exercer suas atividades

docentes com mais preparo e entusiasmo.

Prof. Dr. Laurence Colvara
Pré-reitor de graduagao e coordenador geral do curso de Pedagogia Unesp/Univesp




CARTA AO ALUNO

Na sociedade complexa em que vivemos, a formacdo profissional ndo se acomoda em
fatias fixas do tempo, ela ¢ permanente e extensiva ao longo da vida. A educagdo formal tenta, na
melhor das intengdes e possibilidades, dar referéncias aos aprendizes para que eles assimilem um
acervo de conhecimentos e de atitudes tendo em vista fazé-los competentes e compromissados
durante a sua vida profissional. Ela intenta torna-los resolutos, atuantes socialmente e motivados a
se preocuparem com a gestdo de suas proprias trajetorias profissionais. Essas intengdes projetadas
raramente se concretizam na plenitude, entre outras coisas pela nossa propria incompletude como
seres em permanentes buscas e de inquietagdes incontornaveis em programas formativos. Além
disso, a rigidez das concepgodes educativas, imperantes nas instituicdes e dos respectivos sistemas
de formagao dificultam a consecucdo desses propositos. Ou seja, por um lado, ha o impeto humano
razoavelmente resistente a formagdo e, por outro, uma arquitetura formativa estanque, separadora
de conteudos e difusora de uma mentalidade de que primeiro se absorve conhecimentos para depois
coloca-los em pratica. No que se refere ao aprendizado da gestdo, seja em que dominio for, esse

mesmo sistema a projeta como algo também separado do objeto a ser gerido.

O nosso pensamento e as nossas intengdes como proponentes ¢ coordenadores deste curso
guardam a perspectiva da ndo separagdo entre gestdo e realizacdo, apesar de este bloco III, Gestao
Educacional, vir até vocés de maneira apartada dos outros contetidos. Por isso, procuramos sanar
essa divisao formativa dando aos conteudos de Gestiao Escolar caracteristicas atualizadas, na direcdo
da preparacao de um professor gestor ¢ ndo de um gestor que aborda a Gestao Escolar como algo
independente das realizagdes docentes. Procuramos os autores que a tematizam como algo inseparavel
da pratica pedagdgica, que se esmeram em apresentar os assuntos e propor as atividades no sentido
de preparar nossos alunos, incansavelmente, a refletirem e a praticarem a Gestdo Escolar de forma

compartilhada e democrética com todos os integrantes da comunidade escolar.

Esperamos que todos os cadernos do bloco III, sobre a Gestdo Escolar, possam cumprir os
propositos firmados por nossa equipe e, assim, concluir esta etapa formativa de voc€s com a mesma

qualidade verificada no desenvolvimento dos outros dois blocos anteriores.

G4

Klaus Schliinzen Junior Edson do Carmo Inforsato
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APRESENTACAO

Conforme J. Gimeno Sacristan:

O curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliagdo ¢, enfim, o curri-
culo mais valorizado [..] a énfase dada pelos procedimentos de avaliacao
sobre os componentes curriculares ¢ mais um aspecto da transformacao do
curriculo no curso de seu desenvolvimento dentro das condigdes escolares.
Modulacao que a priori ndo ¢ desdenhével, conhecendo a carga institucio-
nal e psicologica que os procedimentos de avaliagdo tém nas aulas. Desde
uma perspectiva interna escolar, o curriculo enfatizado € o selecionado de
fato como conteudo dos procedimentos de controle. O que a experiéncia
de aprendizagem significa para os alunos € transmitida pelo tipo e conte-
udo dos controles de que ¢ objeto, trate-se de procedimentos formais ou
informais, externos ou realizados pelo proprio professor que pondera um
determinado tipo de conteudo. (1998, p. 311).

Avaliagdo educacional ¢ uma area da Avaliagdo, um campo de conhecimento plurirre-
ferencial, transdisciplinar e polissémico.

Plurirreferencial porque seu campo ¢ disputado por uma diversidade de disciplinas
e praticas sociais como a psicologia, a economia, a matematica, a sociologia, a antropolo-
gia, a teoria do conhecimento, a ética, a politica, a pedagogia, que tém contribuido para a
constituicdo de seus diversos enfoques e modelos, em decorréncia dos quais a avaliagdo, que
tem como matéria especifica a determinagao de valor ou mérito, assume historicamente di-
mensdes e sentidos diversos os quais podem variar em muitos aspectos de uma cultura para
outra. Em sintese, a avaliacdo pode mostrar-se polissémica em diferentes momentos ou em
um mesmo momento histérico em fungao do conflito de interesses que a move.

A avaliagdo ¢ transdisciplinar porque se apropria de uma combinagdo de metodo-
logias logicamente articuladas na determinacdo de valor, mérito ou significancia de outras
disciplinas ou campos de atuacdo, bem como da propria avaliagdo, através de estudos de
meta-avaliacao.

Dada sua natureza valorativa, a avaliacao, ao constituir-se como uma ciéncia, vem se
afastando de uma ciéncia livre de valores, e vem construindo através de novos paradigmas
um denso quadro conceitual e em constante desenvolvimento, com uma pratica teoricamente

\V/
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fundamentada e um codigo de ética e de boa pratica profissional internacionalmente aceito.
Estes avangos tém sido especialmente significativos na area da avaliagdo educacional, resig-
nificando a teoria e a pratica da avaliagdo em todos os espagos da educagao.

O campo da avaliagdo ¢ polissémico ndo somente pela “pluralidade dos verbos que
designam o ato de avaliar” (verificar, julgar, estimar, situar, estimar, determinar o nivel de
uma producao, opinar) e pela “multiplicidade de termos que designam o objeto deste ato que
pode incidir sobre saberes, saber-fazer, competéncias, producgdo, trabalhos...”, como analisa
Hadji (1994, p. 28), mas em especial pela ado¢do de novos
paradigmas tedrico-metodologicos que possibilitaram o
afastamento da concepg¢do dicotomica entre fatos e va-

lores, inscrita no quadro tedrico do positivismo e que
tem como foco a eficiéncia e a eficacia, abrindo espaco
para o reposicionamento do julgamento de valor como
elemento essencial da avaliacdo, o que tem levado
ao privilégio de processos avaliativos comprome-
tidos com a ética e a justica social, cujo foco é

na compreensdo dos valores sociais, culturais,
economicos, politicos que os diferentes grupos
expressam em um determinado programa ou
processo educacional. (HOUSE, 2003; MER-
TENS, 2007)

Mas obter uma visdo compreensiva
destes novos enfoques de avaliacdo exige
uma desconstrucao dos velhos enfoques e
uma reconstrugdo na forma como pensamos
e praticamos a avaliagdo.

Essa reconstru¢do do pensamento e da
pratica da Avalia¢dao Educacional, a qual envolve
diferentes modalidades de Avaliagdo, a saber, a
Escolar, a da Aprendizagem, a de Programas e
de Curriculo, a das Instituigdes Escolares, bem
como as de Politicas Educacionais e de Respon-
sabilizacdo Social (Accountability), coloca-se
como um imperativo neste momento historico

ouwopJ A2up(J 010/
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em que a avaliagdo € levada ao centro da cena educacional, dada a emergéncia do Estado
Avaliador, que tem colocado a dimensao politica em confronto com a dimensao pedagogica.

Neste contexto, a preocupacao central, na organizacao deste Caderno de Formagao, foi
a de oferecer uma visdo mais compreensiva do complexo e conflituoso campo da avaliagdo
educacional aos professores e gestores, possibilitando-lhes o entendimento de que: a) as de-
cisdes que tomamos, ao avaliarmos nossos alunos, envolvem questdes de natureza politica,
ética e teorico-metodologica; b) essas decisdes ndo sdo neutras, uma vez que definem nossas
posi¢cdes quanto ao papel e funcdo da educagdo em nossa sociedade. Ao apresentar e discutir
as orientacdes tedrico-metodologicas da avaliacao, a intengdo foi oferecer subsidios aos pro-
fessores e gestores, para que se situem teoricamente em relagdo aos modelos e as propostas
de avalia¢do presentes na rede publica de ensino. Objetivou-se ainda, favorecer a reflexao
acerca da importancia da tomada de decisoes relacionadas ao o qué e ao como avaliar e aos
usos dos resultados da avaliagao.

Em coeréncia com este entendimento, as ideias e o referencial tedrico selecionados
indicam o posicionamento de que a avaliacdo educacional deve estar a servico de uma edu-
cacdo democratica e inclusiva, orientada para o desenvolvimento das potencialidades de
cada crianga e jovem, visando a sua inser¢do pessoal e profissional futura na sociedade
atual, cuja riqueza se expressa na pluralidade e diversidade dos individuos que a constituem.
Expressam, igualmente, o posicionamento de que a avaliacao deve estar comprometida com
a aprendizagem dos alunos, com o respeito as diferencas individuais e, em especial, com as
diferengas culturais. Este posicionamento implica em responsabilidade e competéncia cultu-
ral da avaliacdo e do avaliador, e na busca de propostas alternativas de avaliagdo formativa,
a qual, articulada ao ato pedagogico, coloque-se a servico da aprendizagem dos alunos.

Apresentamos, a seguir, os temas que serdo estudados neste Caderno de Formacao, a
partir dos objetivos propostos para cada secao.

1. MULTIPLAS FACES E CAMINHOS DA
AVALIACAO EDUCACIONAL E ESCOLAR

O objetivo geral € que os professores e gestores reflitam sobre o campo da avaliagdo
educacional, orientando seus olhares para os divergentes posicionamentos que assumimos
nas dimensdes politica, ética e tedrico-metodoldgica, quando avaliamos. Em especifico a
intengdo € que professores e gestores:

% Compreendam que a forma como conduzimos nossas avalicdes ndo € neutra, mas
expressam nossa visdo de mundo, de sociedade, de educacdo e de seu papel na so-
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ciedade, bem como nossas concepgdes sobre educabilidade do ser humano, apren-

dizagem, avaliagdo;

s Conscientizem-se de que o tipo e a natureza da participagdo dos sujeitos e o respei-
to aos seus valores, interesses e necessidades nos processos de avaliacdo conduzi-
dos no interior das escolas expressam atitudes pela manutencao ou superagao das
desigualdades sociais;

* Identifiquem, no interior das escolas em que atuam, como as finalidades, os obje-
tivos, os objetos, as metodologias de avaliagdo privilegiados, bem como as formas
de articulagdo da avaliagdo com o pedagdgico e os usos que se fazem de seus
resultados revelam determinados posicionamentos, bem como a adesdo a um de-
terminado modelo de escola e de educacao;

s Conscientizem-se de que o posicionamento por uma escola e uma educacdo in-
clusiva democratica e socialmente justa requer uma ressignificagdo semantica e
conceitual da avaliacdo e uma ruptura epistemoldgica com uma avaliacdo pensada
no enfoque positivista.

2. ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS
DE AVALIACAO

O objetivo central, na abordagem deste tema, € o de estimular a analise e discussdo das
concepgoes e orientagdes tedrico-metodologicas que tém influenciado historicamente as pro-
postas de avaliacao da aprendizagem e do rendimento escolar, as quais tém sido fortemente
marcadas pela orientagdo positivista, em especial quanto a sua adequagao ou contradi¢do
com a efetivacdo de uma pratica avaliativa coerente com o projeto, € o desejo de uma apren-
dizagem de qualidade que contribua para a equidade e a justica social. A intencao ¢:

s Estimular os professores e gestores a refletirem sobre as perspectivas tedricas que
tém influenciado seu trabalho e a situa-las em relacdo a outras perspectivas tedricas;

s Oferecer subsidios que lhes permitam identificar o significado e os principios que
orientam as metodologias utilizadas, bem como os propdsitos a que servem as pra-
ticas embutidas nas diferentes metodologias que vém sendo utilizadas atualmente,
seja na avaliacdo interna, realizada pelos professores nas escolas publicas, seja na
avaliagdo externa, conduzida pelas instdncias governamentais, ¢ contrapd-los a
orientacdes tedricas divergentes.

UNIWESP 15
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3. A AVALIACAO DE SISTEMAS E A AVALIACAO
DAS ESCOLAS: PROPOSICOES, REALIDADES E
PERSPECTIVAS.

% As reflexdes desenvolvidas, no tema em questdo, visam a analise critica da proble-
matica que envolve a avaliagdo. Por essa razao, essa problematica foi estruturada
em trés dimensdes:

% Nas proposi¢des dos 6rgdos oficiais, analisadas especialmente por meio dos docu-
mentos que fundamentaram as politicas publicas de avaliagao;

% Nas realidades reveladas por algumas pesquisas acerca do assunto; e
s Nas perspectivas para a superagao dos problemas aqui tratados.

O objetivo central ¢ o de contribuir para o desenvolvimento de novas praticas peda-
gogicas a partir da utilizacdo articulada da avalia¢do externa, da avaliacdo institucional (ou
autoavaliacdo da escola) e da avaliacdo do aluno pelo professor na sala de aula. Para isto,
tecemos algumas considera¢des com a intengdo de fomentar o debate acerca das questdes
inerentes a articulacdo dessas diferentes avaliagdes, pois ninguém melhor que o proprio pro-
fessor para analisar as mediagdes entre as politicas publicas de avaliagdo e as suas proprias
praticas pedagogicas no cotidiano escolar.

4. A RESPONSABILIDADE (E COMPETENCIA)
CULTURAL DA AVALIACAO E DOS AVALIADORES

Com o estudo deste tema, pretendemos apresentar alguns aspectos da nao neutralidade
do sistema de ensino e de seus avaliadores, bem como os papéis representados por profes-
sores ¢ alunos no processo de avaliacdo. Durante a trajetoria de escolarizacdo passamos
por diversas avaliagdes: provas, exames, concursos, selecoes etc. Os adjetivos (bom, fraco,
diletante, brilhante, mediocre, etc.) e suas func¢des diferem em importancia e objetivo, mas
permanecem hierarquizando, nomeando e selecionando, por meio dos diferentes processos
avaliativos. Ocorre que, enquanto avaliados ou avaliadores, compreendemos muito pouco
dos mecanismos de elaborag¢do, significado, objetivos e utilizagdo das avaliagdes. Quem ava-
lia, avalia para alguém (uma instituicdo escolar, um orgdo governamental etc.), ainda que
talvez desconhecga o porqué da avaliagdo e a propria trajetoria desta. Por sua vez, aquele que
¢ avaliado recebe o veredicto escolar que tende a definir escolhas escolares e profissionais.
Diante disto, apresentamos também, neste trabalho, alguns aspectos da nao neutralidade do
sistema de ensino e de seus avaliadores, bem como os papéis representados por professores
e alunos no processo de avaliagdo.
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5. AVALIACAO FORMATIVA: RESIGNIFICANDO
CONCEPCOES E PROCESSOS

O objetivo central ¢ problematizar a proposta de avaliacdo formativa de orientagao
positivista, atualmente, adotada na rede de ensino publica no Brasil, contrapondo a esta uma
nova concepgao e novos processos de avaliacdo formativa, embasados nas orientagdes ted-
rico-metodologicas qualitativa e critica. Em especifico, a expectativa ¢ que os professores
e gestores analisem os problemas apresentados pela proposta atual de avaliacdo formativa
no atendimento ao objetivo proclamado de garantir aprendizagem para todas as criangas,
discutam e analisem as caracteristicas e estratégias da proposta de avaliagdo formativa no
enfoque historico-cultural, e reflitam sobre as possibilidades e os obstaculos de sua aplicagao
na realidade escolar em que atuam.

7
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RESUMO

Este texto discute, ainda que suscintamente, os multiplos sentidos e caminhos da avaliagdo educacional e es-
colar nas dimensoes politica, ética e tedrico-metodologica. A ideia central € a de que os posicionamentos que
assumimos quando avaliamos néo sdo neutros. Ao definirmos as finalidades, ¢ fungdes da avaliacdo e suas
articulacdes com o pedagogico, bem como ao selecionarmos as técnicas e instrumentos que utilizaremos ao
avaliar e os usos que faremos dos seus resultados, expressamos uma determinada concepgdo de sociedade,
do papel da educacdo de aprendizagem e, em consequéncia, nossa confianca, ou ndo, na educabilidade do
ser humano. Na dimensdo politica, pode-se assumir uma postura burocratica, autocratica ou democratica.
A dimensao ética exige que a avaliagdo seja conduzida com o devido respeito e consideragdo por todos os
envolvidos e/ou afetados pelo processo avaliativo e que incorpore a pluralidade de valores, ¢ interesses de to-
dos envolvidos, em especial, dos grupos tradicionalmente excluidos, condi¢do essencial para que a educagdo
ofertada seja democratica e inclusiva. Na dimensdo tedrico-metodoldgica, pode-se assumir trés enfoques: o
positivista quando a finalidade ¢ selecionar, classificar individuos e escolas; o qualitativo ou subjetivo-inter-
pretativo quando a finalidade ¢ a promocao da autoconscientiza¢ao dos individuos e de sua qualidade de vida;
o critico quando a finalidade ¢ favorecer a autodeterminagio, a transformagao dos individuos e da sociedade.

AVALIACAO: MULTIPLOS SENTIDOS E CAMINHOS

Quem quer que seja que avalie revela o seu projecto [...] ou o que lhe im-
puseram os seus preconceitos, as suas preocupagdes e, se nao estiver cons-
ciente disso, ndo posso pretender ser aquilo a que hoje se chama um “actor
social” e a que antigamente se chamava um homem livre.

Hadji (1994)
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A avaliagio é o ato de julgar o valor de algo ou alguém segundo um critério. E o

processo que pode conduzir ao conhecimento a partir do qual ¢ possivel manifestar-se em
relagcdo a um valor adotado. A avaliagdo, em sentido amplo, ¢ uma atividade que faz parte de
nossa vida cotidiana. Avaliamos a qualidade do ar, por meio de instrumentos, para obtermos
medidas precisas ou por intui¢do e sensacao, mais pela facilidade ou dificuldade ao respirar;
medimos a temperatura ambiente ou simplesmente percebemos pela sensagdo térmica as 0s-
cilagdes de temperatura, para decidirmos se nos agasalhamos ou ndo; usamos o termometro
para medir nossa temperatura corporal ou temos a sensacao de ‘queimar’ internamente; apre-
ciamos as atitudes de solidariedade e de acolhimento ao outro, nossas e de nossos colegas,
enfim, avaliamos para nos posicionarmos no mundo em que vivemos € para tomar decisoes,
em geral, mais intuitivamente do que com a precisao ou o rigor de uma investigacao. Mas,
em todas estas situacdes, a avaliagdo nos fornece apenas uma medida ou uma informagao
intuitiva. No entanto, se ndo soubermos lé-las e interpreta-las corretamente e se ndo tomar-
mos uma decisdo apropriada em relacdo a elas, com certeza passaremos frio, continuaremos
doente e, fatalmente, ndo teremos melhora alguma em nossa qualidade de vida.

O certo ¢ que o uso do termdmetro ndo cura a febre, ¢ apenas um indicador que, com-
parado com um valor ideal de temperatura corporal, nos diz que algo nao estd bem, mas se
nao descobrirmos a causa da febre e ndo agirmos para tratar esta causa, entdo, estaremos
mesmo com um problema, ou criaremos um problema para alguém.

A avaliacdo educacional igualmente se manifesta nas atividades rotineiras das esco-
las e dos sistemas educacionais. A avaliagdo ¢ parte da cultura escolar e, desde o inicio de
nossas vidas escolares, somos avaliados através de procedimentos formais ou informais. Em
geral, os procedimentos informais sdo utilizados pelos professores para avaliar as formas de
interacdo e participagdo dos alunos em sala de aula, e no ambiente escolar e o interesse e
dedicacdao dos mesmos aos estudos. Os desempenhos cognitivos dos alunos sdo sempre ava-
liados através de procedimentos formais, como fichas de observagdo, questionarios, testes e
provas. Mas, em todas estas ocasides, somos avaliados quanto a adequagdo a uma norma ou
padrao de conduta, ou desempenho, imposto socialmente e que influencia irremediavelmen-
te nossa autoestima, a construgdo de nossa identidade, afetando positiva ou negativamente a
pessoa que somos € que seremos. A questdo ¢ que as medidas que obtemos do desempenho
dos alunos, referenciada em uma norma ou padrdo de grupo, um critério relativo, diferente
da medida fornecida pelo termometro, ndo nos permite dizer com clareza o que significa um
sete ou um quatro e, pior ainda, ndo nos permite identificar o que um aluno que tirou nota
5,0 sabe mais do que outro que tirou nota 4,5. Nao permite, ainda, explicar que mérito tem a
mais o aluno que tirou nota 5,0, que lhe permite prosseguir seus estudos e o que ndo domina
o aluno que tirou nota 4,5 que lhe impede de prosseguir seus estudos. Neste sentido, uma
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nota referenciada em critérios relativos ndo possibilita ao professor identificar claramente o
problema do aluno, nem oferece informagdes tteis aos alunos para identificarem seus erros
e superarem suas dificuldades.

Até a década de 1970, poderiamos dizer que a avaliagdo educacional, no Brasil, inse-
ria-se quase exclusivamente no projeto pedagogico das escolas e que esta avaliagdo estava
centrada no julgamento que os professores faziam de seus alunos. Porém, nessa escola me-
ritocratica que era para poucos, a avaliagdo, exercida através de testes e exames, servia ao
proposito de discriminar os bons dos maus alunos.

Mas, a partir da metade do século passado, “o mundo da avaliagdo se tornou mais
complexo e sofisticado” (LINCOLN; GUBA, 2004, p. 226) e ampliou-se para incluir um
conjunto de novas “praticas e discursos ou perspectivas tedricas”, as quais, contrapondo-se
ao paradigma positivista no qual se inscrevem a maioria dos modelos de avalia¢do edu-
cacional, transformaram o campo da avaliacao tornando-o mais “pluralista, tanto no que
se refere as concepgdes quanto a métodos, enfoques, objetivos, interesses e destinatarios”
(DIAS SOBRINHO, 2002, p. 24). Avaliadores que se situam nos enfoques qualitativos e
critico-dialéticos assumem que: a) o conhecimento € uma construgao historica, e que ele nao
¢ neutro, mas influenciado por interesses humanos; b) todo conhecimento reflete o poder e
os relacionamentos sociais dentro da sociedade; ¢) a apropriagdo do conhecimento requer a
atribuicdo de significados e de sentido pelos sujeitos, e seu propodsito € o de ajudar as pessoas
a transformar a sociedade; d) a participacdo dos e a negociacdo com os avaliados em todas
as fases do processo de avaliacdao constituem elementos essenciais ao exercicio de uma ava-
liagdo compromissada com a inclusdo e justi¢a social (LINCOLN; GUBA, 2004; HOUSE,
2004; SCRIVEN, 2004; MERTENS, 1999).

No campo da avalia¢ao da aprendizagem, ¢ que novos estudos, embasados em diferen-
tes concepgdes teodricas, tais como: o construtivismo de Jean Piaget, a psicologia cognitivis-
ta, a psicologia social e a teoria sociocultural de Vygotsky, mais tém alargado a concep¢ao
da pratica da avalia¢dao formativa, como documentado em extenso levantamento conduzido
por Allal e Lopez (2005), buscando superar a concepgao mecanicista da avaliagdo formativa,
como proposto inicialmente por Bloom, Hasting e Madaus (1971).

De uma visdo da avaliacdo formativa, como um 1. Feedback: informagdes e recomendagdes forne-
cidas ao aluno (pelo professor ou por seus pares)
sobre 0 seu desempenho, baseadas nos resul-
tados de sua avaliagdo, as quais sdo planejadas
providenciar feedback1 ao professor € ao aluno, € com para ajudar o aluno a melhorar seu desempenho.
Por ser um conceito especifico na area de avalia-
¢do o termo feedback sera utilizado e ndo o termo
em portugués — retroalimentacao.

momento especifico apos as atividades de ensino e
aprendizagem realizadas com objetivos especificos para

a finalidade de orientar a recuperacdo das dificuldades
de aprendizagem, novas perspectivas vém ganhando es-
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paco nas salas de aula. Essas perspectivas “advogam a integragdo da avalia¢do formativa

em cada atividade instrucional [...] uma ocasido privilegiada para conscienciosa reflexao [...],
para objetivagdo em acdo” (ALLAL; LOPEZ, 2005, p. 244, grifo nosso). Ao se pensar a ava-
liacdo “como um dialogo construido ‘com referéncia a um processo de aprendizagem”’z, ha
uma redefini¢cdo da fungao do professor, de controlador e gestor da aprendizagem dos alunos,
para o de estimulador “do envolvimento ativo dos estudantes na 2.|dem; Ibidem, 2005, p. 244.
avaliagao formativa através de procedimentos de auto-avaliagdo, 3.1 bid, p. 246.

avaliagdo reciproca por pares, e avaliagdo conjunta professor-es-

tudante”3.

Foi também na segunda metade do século passado, com a emergéncia do Estado Ava-
liador, que ganharam espago os modelos de avaliacdo “derivados da filosofia do liberalismo,
[0 qual] se desenvolveu de um esforco para racionalizar e justificar uma sociedade de merca-
do a qual, organizada no principio de liberdade de escolha, [...] uma ideia chave nos modelos
de avaliagao” (HOUSE, 1978, p. 4), modelos estes que vieram a criar um movimento que
Apple (2004) chamou de “modernizag¢ao conservativa’.

Esses modelos sdo classificados por Stufflebeam e Webster (1991, p. 25, 28) como
modelos de avaliagdo politicamente orientados ou como de responsabiliza¢do social. Como
explicitam estes autores, o objetivo desses estudos, geralmente financiados por 6rgaos do go-
verno, “¢ verificar se o pessoal e as organizagdes responsaveis pela educagdo dos estudantes
e por melhorar a educagdo estdo atingindo os objetivos que deveriam estar sendo atingidos,
dado o investimento de recursos para suportar seu trabalho”. Este tipo de avaliagdo ¢ tam-

bém denominado por estes autores de ‘pseudo-avaliagdo’, “porque a informagao poderia ser
trabalhada seletivamente para criar uma figura distorcida do valor de um objeto”.

A emergéncia de uma profusdo de modelos e enfoques de avaliagdo com diferentes
filiagdes tedricas, que expressam visdes diferenciadas da avaliacdo, bem como de suas fun-
¢oes, tem levado proeminentes especialistas da drea a um esforco de classifica¢ao, visando
a auxiliar todos os profissionais que atuam como avaliadores a considerarem e refletirem
sobre os quadros de referéncia presentes nestes enfoques. O objetivo € oferecer subsidios
para que todos possam fazer escolhas conscientes ao planejar e conduzir seus estudos de
avaliagdo (MCDONALD, 1974; HOUSE, 1978; GUBA, LINCOLN, 1985; STUFFLEBEAM,
WEBSTER, 1991). Nesses esforcos, trés elementos ou dimensdes tém se destacado como es-
senciais para compreensao dos diferentes modelos, constituindo-se em categorias de analise:
a dimensao politica, a dimensao ¢ética e a dimensdo epistemologica ou tedrico-metodologica.
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ORGANOGRAMA 1 — DIMENSOES DA AVALIACAO

DIMENSGES
AVALIACAD

POLITICA

BUROCRATICA

s f PLURALISTA
AUTOCRATICA

COMPETENCIA

CULTURAL SUBJETIVA-

INTERPRETATIVA

[
CRITICA

DEMOCRATICA

INCLUSIVA

Fonte: Elaboragao da prépria autora.

Com a intencdo de orientar os olhares na compreensao do quadro de referéncia de
distintos modelos disponiveis hoje no Brasil, esforgamo-nos para apresentar, ainda que de
maneira sucinta, as posturas que podem ser assumidas em cada uma dessas dimensdes.

A DIMENSAO POLITICA DA AVALIACAO

A ideia, hoje amplamente aceita, de que a avalia¢do ¢ uma atividade politica reside no
fato de que todo modelo ou metodologia de avaliagdo se fundamenta em pressupostos filo-
soficos e epistemoldgicos sobre: a natureza e a educabilidade do ser humano; o modelo de
sociedade que se deve privilegiar; e a concepcao de conhecimento assumida. Neste sentido,
em fun¢do dos pressupostos que a orientam, a avaliagdo traz explicita ou implicitamente a
orientagao politica a que se filia e, nesse sentido, “expressa diferentes posigdes sobre a distri-
buigdo prevalente de poder em educacdo” (MACDONALD, 1974, p. 9) e na sociedade.

Todos os educadores, a cada ato de avaliagdo que exercem, seja avaliando um pro-
grama ou um aluno, influencia o mundo real da politica educacional. As informagdes e os
resultados que sdo produzidos ndo s6 “funcionam como um recurso para a promocao de
interesses e valores particulares” (MacDONALD, 1974, p. 16), como podem definir privi-
légios, reforcando a fun¢do a que a escola tem servido de “reproducdo das desigualdades”,
denunciada por Bourdieu (1998).

A importancia da avalia¢do para: a constru¢ao de uma educacao politicamente orien-
tada para os valores democraticos; a inclusdo e superagdo das desigualdades; o empode-
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ramento de criangas e jovens, em geral tratados como desiguais e inferiores em relacdo as

normas e padrdes dominantes; cria a necessidade de categorias de analise que nos permitam
distinguir os diferentes enfoques e metodologias de avaliagdao quanto as posicdes politicas
que as informam.

As questdes basicas a serem colocadas quanto a dimensao politica da avaliagdo sao:
A que interesses € a que propositos serve a avaliacao? A quem serve a avaliagdo? Que pres-
supostos e valores sdo assumidos explicita ou implicitamente pelos modelos, enfoques ou
metodologias de avaliagdo? Quem tem controle sobre o que sera avaliado, sobre o que vale
em educacao? Que usos sdo feitos dos resultados da avaliagdo, e a quem esses usos benefi-
ciam? Qual a ideologia implicita e que efeitos a avaliacdo produz nas diferentes audiéncias
envolvidas no processo educacional?

Para nos ajudar a distinguir os estudos e metodologias de avaliagdo quanto ao posicio-
namento em relacao as questdes levantadas, tomaremos como referéncia a classificagao apre-
sentada por MacDonald (1974), a qual tem embasado a maioria das andlises comparativas
de modelos, enfoques e metodologias de avaliagao. Buscaremos apoio, também, ainda que
sem nos aprofundarmos, dada a limitacdo deste texto, no estudo comparativo dos modelos
de avaliagdo educacional de Stufflebeam e Webster (1991), na comparacao dos modelos fun-
damentados na filosofia liberal de House (1978), e na analise de Apple (2004) sobre o efeito
politico e ideoldgico das politicas de curriculo e avaliagdo de governos neoliberais.

Classificamos, a seguir, os trés tipos distintos de enfoques politicos em estudos de ava-
liagdo: a avaliacdo burocratica, a avaliacdo autocratica e a avaliagdo democratica.

A AVALIACAO BUROCRATICA

O interesse da avaliagcdo burocratica ¢ em controle visando a aumentar a eficdcia da
acdo humana. A avaliagdo “€ um servigo incondicional para agéncias governamentais que
detém o controle principal sobre a alocacdo dos recursos educacionais” (MacDONALD,
1974, p. 17). Situam-se nesta classificacao as avaliacdes de responsabilizacdo social que “po-
dem ser iniciadas para assegurar que os educadores cumprirdo suas responsabilidades de
melhorar a educacdo e que a avaliacdo realizard o trabalho de identificar os efeitos de melho-
ria dos programas” (STUFFLEBEAM; WEBSTER, 1991, p. 23). Neste sentido, ela serve aos
interesses politicos do governo e tem como principais propdsitos aferir a eficiéncia das esco-
las e dos professores, a alocagdo de recursos, ou ainda, no dizer de Stufflebeam e Webster,
“manter ou aumentar a esfera de influéncia, de poder, ou econdmica do 6rgao controlador”.
Conforme analise de MacDonald (1974), os valores sdo aqueles sustentados pelas agéncias

financiadoras ou por grupos de interesse que a sustentam, e as informagdes a serem produ-
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zidas devem ser coerentes com os objetivos politicos. Modelos de avaliagdo externa, ou de
responsabilizacdo social, de acordo com Stufflebeam e Webster (1991, p. 27-28), sdo “centra-
dos em objetivos ou indicadores de desempenho [...] e levam a informagao terminal de pouco
uso em melhorar um programa”. Os objetivos e os critérios dos projetos de avaliagdo sdo de-
terminados pela agéncia governamental e “ndo abertos a criticas publicas” (MacDONALD,
1974, p. 17). Os avaliadores estdo a servigo das agéncias governamentais e estas detém o
controle e a posse dos resultados, os quais sdo utilizados para produzir estatisticas e rankings
das escolas sobre a eficiéncia, e eficacia de sistemas, servigos e programas, tendo “a escolha
do consumidor como uma ideia central” (HOUSE, 1978, p. 5). Como analisa Macdonald o
conceito que justifica estes estudos avaliativos ¢ “a realidade do poder”.

AVALIACAO AUTOCRATICA

O interesse ¢ utilitarista, no sentido explicitado por House (1978, p. 5) de que sera pro-
duzida uma escala de mérito, levando a uma melhor escolha do consumidor, o que tem leva-
do a légica do ‘quase-mercado’ para as escolas publicas, gerando competi¢do entre escolas
e desvios de sua fungao democratica de oferecer educacao de qualidade a todos, como bem
analisa Apple (2004). Trata-se de um “servigo condicional”, mediante contrato ou parceria,
“para uma agéncia do governo que tem o controle principal sobre a alocacdo de recursos
educacionais. Os avaliadores sdo especialistas, contratados como consultores. Os valores
sdo derivados da percepc¢do que os avaliadores tém das obrigagdes constitucionais e morais
da burocracia”, e a metodologia segue os cinones da pesquisa cientifica e deve oferecer
medidas objetivas, “porque o poder dos avaliadores estd baseado na comunidade académica
de pesquisa” (MacDONALD, 1974, p. 17). Embora os 6rgaos burocraticos governamentais
mantenham o controle dos resultados, “arranjos contratuais” garantem o uso dos resultados
pelos avaliadores, resultados estes geralmente publicados em revistas académicas. Estudos
conduzidos por Stefflebeam e Webster identificaram que “a questdo frequente em estudos
experimentais ¢: Quais sdo os efeitos de uma dada interven¢do com base em resultados es-
pecificados dos estudantes?” Outra questdo relevante é: Quais os efeitos possiveis quando
os resultados da avaliagdo sao utilizados para a continuidade ou descontinuidade de um pro-
grama ou de uma politica educacional? Tém-se tornado frequentes, também, os estudos de
avaliacgdo criterial standartizada, “utilizando algum tipo de programa de teste padronizado”,
como os utilizados no SARESP? ¢ na Prova Brasil, 4. Aafirmagéo é referenciada em SAO PAULO (2009).
0s quais:

[...] tendem a igualar os resultados de um programa de teste padronizado
com as informacdes necessarias para avaliar a qualidade de uma rede es-
colar, de uma escola, um programa, e, em alguns casos, mesmo de um pro-
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fessor. (...) As principais limita¢des sdo: eles providenciam dados somente

sobre o desempenho dos estudantes, eles reforgam o comportamento de
resposta a itens de multipla escolha dos estudantes, ao invés de seu com-
portamento de ler e escrever e, em muitos casos, talvez sejam um melhor
indicador do nivel socioecondmico dos estudantes de uma dada escola ou
distrito escolar do que da qualidade de ensino e aprendizagem. (STUF-
FLEBEAM; WEBSTER, 1991, p. 29).

Os conceitos-chaves de uma avaliagdo autocratica sdo aderéncia aos principios e as
regras do sistema oficial e ‘objetividade’. “O conceito que o justifica ¢ ‘a responsabilidade da
agéncia governamental” (MacDONALD, 1974, p. 17).

AVALIACAO DEMOCRATICA

Esse enfoque de avaliacao ¢ orientado para os interesses de toda a comunidade que
participa do programa e/ou processo educacional. O “avaliador democratico reconhece a
pluralidade de valores” e ha um esforgo deliberado para representar os interesses, € as neces-
sidades, bem como as demandas de diferentes grupos sociais e culturais no planejamento, e
mesmo na implementacao, e desenvolvimento, da avaliagdo e nos usos que se fardo de seus
resultados. O “valor basico € a ‘cidadania informada’ e o avaliador age como um articulador
nas trocas de informagao entre os grupos” (MacDONALD, 1974, p. 18).

O avaliador democrético assume o compromisso de desvelar o valor dos programas e
projetos educativos na 6tica dos que dele participam e nele atuam e utiliza uma variedade
de enfoques e metodologias que inclui entrevistas, analise de necessidades, estudo de casos,
grupos focais e observagdo, tendo em mente que a avaliagdo deveria ser reorientada em
sua historia baseada em objetivos para o compromisso de ajudar os educadores a tomarem
melhores decisdes sobre como educar (STUFLLEBEAM; WEBSTER, 1991). Os “conceitos
chaves de avaliagdes democraticas sdo ‘confidencialidade’, ‘negociagdo’ e ‘acesso a informa-
¢ao”” (MacDONALD, 1974, p. 18).

Uma questdo central a considerar em relagdo a postura politica, que informa uma de-
terminada pratica de avaliacdo, ¢ a da distribuicdo do poder, o que implica a possibilidade
de todos e de cada um, independente de sexo, religido, raga e condi¢des sociais, terem seus
valores, interesses e necessidades respeitados na determinagao dos objetivos, nas formas de
implementagdo e nos usos que se fardo dos resultados de um processo de avaliagio. E em
relacdo a esta questdo basica que se colocam os principios da ética e do respeito a diversidade
sociocultural.
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A DIMENSAO ETICA DA AVALIACAO

No Brasil, ao compromisso disposto em lei (BRASIL, 1988; 1996) de uma educagdo
democratica, que se expressa no entendimento da educagdo como direito subjetivo de to-
dos e de todas, e que tem como eixos norteadores, entre outros, a difusdo dos principios de
equidade, de respeito a diversidade de gestao democratica e de superagdo das desigualdades
educacionais, se contrapde outra escola “que ao mesmo tempo funciona e esta estruturada
de maneiras que minam constantemente os principios democraticos essenciais que afirma
promover” (PATACHO, 2011, p.41)

A uma educagdo que se propde como elemento de libertagdo e emancipacao, inclusive
de grupos tradicionalmente excluidos com a adog¢ao de politicas de a¢do afirmativa, contra-
poem-se modelos e praticas de avaliagdo excludentes, que referenciados na norma ou em
critérios na otica do mercado se configuram, no dizer de Apple (2004, p. 28), “como uma
forma mais sofisticada de reproduzir distingdes tradicionais entre diferentes tipos de escolas
e de pessoas que as atendem”.

A superacao destas contradicdes e a efetivagao desta escola idealizada implicarao ndo
s6 na adoc¢ao de uma avaliagdo democratica, como ja caracterizada neste texto, mas na ado-
c¢do dos principios éticos da avaliacdo, questao esta que vem sendo objeto de continua aten-
¢do e investigacdo no campo da avaliacdo (JOINT COMMITTE ON STANDARDS FOR
EDUCATIONAL EVALUATION, 1991; DIAS SOBRINHO, 2002; MERTENS, 2010).

De acordo com os padrdes de uma boa avaliacdo, definidos pelo Joint Committe on Stan-
dards for Educational Evaluation (1981, p. 1-2), uma avalia¢do € ética quando “conduzida com
a devida consideracao ao bem-estar de todos os envolvidos na avaliagdao, bem como por aqueles
afetados pelos seus resultados [...] e respeita os direitos e o bem-estar dos sujeitos da avaliagao”.
Segundo o Joint Committe, conduzir uma avaliagdo ética e legalmente requer ainda:

Que a avaliagdo seja planejada para assistir a instituicdo escolar em en-
derecar e efetivamente servir as variadas necessidades da totalidade dos
participantes; que haja um acordo formal sobre como serd realizada a ava-
liagdo, de modo que ela possa ser renegociada; avaliadores devem respeitar
a dignidade e os valores humanos em suas intera¢des com os avaliados, de
modo que estes ndo se sintam ameagados ou diminuidos; que os avaliados
tenham pleno acesso aos resultados da avaliagdo e aos comentarios sobre
suas limitagdes; que conflitos de interesse sejam trabalhados honesta e
abertamente para que ndo comprometam nem o processo nem os resulta-
dos da avaliacao.
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Mas, como adverte Mertens, em entrevista concedida a Tarsila (2010, p. 104), para que

uma avaliagdo seja efetivamente democratica e, em especial, inclusiva, “o avaliador necessita
primeiro reconhecer a pluralidade de valores sustentados pela comunidade em que trabalha
e, segundo, deixar estes mesmos valores guiarem o planejamento, a implementacao e os usos

de sua avaliagdo”. E, um dos tracos caracteristicos desta teoria de valor de Mertens ¢ que:

[...] os avaliadores deverdo levar em conta especificamente os valores da-
queles cujas vozes na sociedade sdo frequentemente esquecidas ou ignora-
das (em geral os sem-teto, as mulheres, minorias baseadas na raga ou etnia,
as criangas cegas ¢ surdas, individuos em pobreza absoluta) (TARSILA,
2010, p.104).

Além disso, uma pratica de avaliacdo inclusiva, orientada para as questdes de desi-
gualdade e injustica em educacdo, ¢ condig@o central para se lograr equidade e justica social
nas escolas brasileiras. Mas, essa pratica inclusiva deve partir do reconhecimento teorico
de que o conhecimento ndo € neutro, “que as realidades sdo construidas e modeladas por
valores sociais, politicos, culturais, econdmicos, e étnico-raciais, o que indica que poder e
privilégios sdo importantes determinantes de qual realidade sera privilegiada” (MERTENS,
2007, p. 212).

No entanto, assumir uma postura ética comprometida com a superagao das desigual-

dades e com a transformacao social significa, para Mertens (2010, p. 105), assumir:

[...] uma perspectiva mais explicitamente politica [porque] reconhecer que
ha muitas formas de injustica e opressao em nossa sociedade ¢ desconfor-
tante para a maioria das pessoas e ¢ visto como um topico inapropriado
(isto é: alguns acreditam que o papel do avaliador ¢ simplesmente ressaltar

a efetividade do programa ao invés de desvelar a injusti¢a social).

Assumir esse posicionamento politico envolve, portanto, uma ruptura com os valo-
res dominantes na sociedade, com a ‘norma’ estabelecida. Além disso, a defesa desta ética
orientada para a transformacao social, que envolve a utilizagao de enfoques qualitativos e,
portanto, o trabalho com valores, a esséncia dos estudos de avaliagdo, implica em ruptura
epistemoldgica em relacdo aos enfoques tradicionais de avaliagdo de orientacdo cientifica
e positivista. Por consequéncia, modifica-se a forma como se produz conhecimento sobre
a educacgdo, a escola e a aprendizagem dos alunos, suscitando questdes essenciais a todos
envolvidos nos processos avaliativos, considerando que estes processos ¢ que produzirdo os

conhecimentos que embasardo os juizos de valor sobre outros seres humanos.
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A DIMENSAO TEORICO-METODOLOGICA DA
AVALIACAO EDUCACIONAL E ESCOLAR

Na escola tradicional, disponivel para poucos e meritocratica, ndo se via sentido em
questionar a fun¢do discriminatoria e seletiva da avaliagdo educacional, por meio da qual se
persistia nas desigualdades educacionais e nas praticas de exclusdo de determinados grupos
de alunos. Na escola liberal, no entanto, que se propde inclusiva, assumindo como principio
o direito subjetivo de uma educag¢do e aprendizagem com qualidade para todos, sem distin-
cdo de credo, raca, etnia, religido ou sexo, a persisténcia das desigualdades educacionais em
seu interior e de praticas de avaliagdo utilizadas como mecanismos de exclusdao de determi-
nados grupos de alunos coloca-se como contraditoria e injusta.

A reflexdo sobre essas contradigdes evidencia, como ja salientado neste caderno, que
nossa pratica avaliativa ndo é neutra. A ideia implicita ¢ que os procedimentos, metodolo-
gias, técnicas ou instrumentos de avaliacdo que utilizamos e/ou os critérios que estabele-
cemos para estimar o rendimento dos alunos refletem, tenhamos consciéncia ou niao, uma
concepgdo de homem, de sociedade, de conhecimento e da forma como ele ¢ produzido e
distribuido na sociedade. Reflete igualmente nossas concepgdes sobre a funcao da educagao
na sociedade, a educabilidade do ser humano, e o papel da avaliagdo na formagao das crian-
cas e jovens para a construcdo de um determinado modelo de sociedade.

Em funcdo das concepcdes assumidas em relacdo a cada uma dessas questdes, 0s
modelos, as metodologias, as técnicas e os instrumentos de avaliagdo que utilizamos, expres-
sam explicita ou implicitamente determinado paradigma ou forma de conhecimento, o qual,
como demonstra Habermas (1987), ¢ baseado em interesses humanos cognitivos fundamen-
tais. Com base no trabalho de Habermas (1987) podemos situar as metodologias de avaliagao

dentro de trés paradigmas de conhecimento, representando trés orientacdes tedrico-metodo-
logicas de avaliagao (AOKI, 1986; GREGO, 1991, 1997; RODRIGUES, 1994):

* A positivista, correspondendo ao enfoque empirico-analitico de co-
nhecimento, com um interesse cognitivo técnico em controle;

* A subjetiva-interpretativa ou qualitativa, correspondendo ao enfoque
historico-hermenéutico, com um interesse cognitivo em consenso;

* A critica, correspondendo ao enfoque dialético e reflexivo, com um

interesse cognitivo critico em emancipagao e libertacgao.

Na orientacdo positivista situam-se duas orientagoes tedrico-metodologicas de avaliagdo
que tém dominado historicamente a cena educacional no Brasil: a avaliagdo tradicional ou a ‘pe-
dagogia do exame’, no dizer de Luckesi (1996), e a orientagao técnica ou referenciada em critério.
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Na avaliagdo da aprendizagem de orientacdo tradicional a finalidade ¢ verificar a posi-

¢do do aluno em relagdo a uma norma ou a um padrdo de grupo. Assim, em sala de aula, o
professor compara o desempenho de um aluno em relagio a de outros alunos da classe com
o objetivo de classifica-los e de selecionar os bons dos maus alunos. O objeto da avaliagao,
ou seja, “o que” se avalia sdo os contetidos ensinados, por meio de “provas”, em geral com
instrumentos de “lapis e papel”. Nesse sentido ndo se pode falar em verdadeira avaliagdo, o
que exigiria a emissd@o de um juizo de valor, considerando que os instrumentos utilizados
apenas permitem medir a quantidade de conhecimento que o aluno memorizou do que leu
no livro didatico ou que lhe foi transmitido em aula.

A avaliagdo da aprendizagem na orientacdo técnica ou referenciada em critério (em obje-
tivos instrucionais) tem por finalidade determinar a posi¢do do aluno em relagdo a um padrao
ou objetivo pré-determinado. O objetivo ¢ monitorar e regular o progresso do aluno quanto a
aquisicao dos objetivos estabelecidos. Os objetos da avaliagdo sdo os objetivos instrucionais
pré-especificados no programa e expressos em termos de capacidades e habilidades intelectu-
ais e/ou atitudinais’. Pretende-se que os resultados dos 5. s avaliagses extermas (SAEB, Prova Brasil e

alunos também sirvam ao propdsito de informar os pro- SARESP) também se situam nesta orientagéo posi-
tivista e nelas os objetos da avaliagdo sdo as com-
peténcias e habilidades constantes de uma Matriz de
Referéncia.

fessores da qualidade de seu ensino e da necessidade de
reformular seu projeto de ensino. A avalia¢do ¢ diag-
noéstica e formativa', e envolve o diagnoéstico das difi-

culdades de aprendizagem, feedback para o aluno sobre
6. A avaliagdo formativa foi proposta pela primeira

vez por Bloom e colaboradores em um enfoque posi-
0 que “permite que todos (virtualmente todos) os alunos tivista. Por ser o modelo adotado no Estado de Séo

atinjam os objetivos instrucionais” (ALLAL; LOPEZ, Paulo, detalhes deste modelo seréo apresentados
. na seg&o 2 deste Caderno e rediscutidos na seg&o 5.
2005, p. 246) especificados. ¢ ¢

seus pontos fortes e fracos e atividades de recuperacao,

Para os tedricos da area essas avaliagdes, orientadas para objetivos ou orientadas para
metas, representam uma visdo reducionista e simplista na medida em que as informagdes
produzidas e os usos que delas se fazem nao levam em conta as reais necessidades dos su-
jeitos afetados pela avaliagdo (em geral, professores e alunos). Além disso, ao focarem em
um conjunto reduzido de objetivos, podem produzir efeitos secundarios nos programas edu-
cacionais por ignorar muitas outras habilidades fundamentais para a formacao dos alunos
(SCRIVEN, 2004).

Em contraposicdo a esta concepgao de avaliagdo formativa de orientagdo positivista,
especialistas com diferentes orientacdes teoricas vém contribuindo para uma ressignificagdo
da avaliacdo formativa e, embora apresentem diferencas em funcdo da teoria de aprendi-
zagem assumida, pode-se identificar em todas elas a presenca de elementos essenciais que
configuram uma avaliagdo formativa alternativa.
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Apresentamos a seguir as concepgdes basicas de avaliagdo formativa na orientagdo
qualitativa e na critica. Esclarecemos que dada a relevancia dessa nova concepgdo de ava-
liacdo formativa, uma discussdo mais detalhada dessas contribuigdes serd objeto de atengdo
nas se¢oes 2 e 5 deste caderno.

Na orientacdo subjetiva-interpretativa ou qualitativa o processo de ensino e aprendi-
zagem ¢ centrado no aluno, nos significados que os alunos atribuem ao conhecimento e a
aprendizagem, no entendimento de que ele ¢ o construtor de seu proprio processo de apren-
dizagem. Assume-se, também, nesta orientacgao, a subjetividade da avaliacdo e a necessidade
de se estabelecer consensos em relacdo aos valores ideais esperados. Em oposi¢do a avalia-
cdo formativa positivista, o que se propde ¢ uma avaliagdo formativa interativa e dialogica.
Essa avaliacdo formativa, voltada para as aprendizagens, ¢ entendida como uma construgao
social, um processo intrinsecamente pedagogico e didatico, plenamente integrado no ensi-
no e na aprendizagem, que pressupde partilha de responsabilidades entre professor e alu-
nos, que tem como finalidade conseguir que os alunos aprendam melhor, com significado e
compreensdo. Seu objetivo ¢ tornar os alunos aprendizes independentes, capazes de realizar
processos de autoavaliacdo e de utilizar e desenvolver suas habilidades cognitivas e meta-
cognitivas. Seu objeto € o percurso do aluno, a ativagdo de processos cognitivos e metacog-
nitivos nos alunos, o que requer a diversificagao dos procedimentos de avaliacao, incluindo a
observagao sistematica pelo professor, entrevistas, autoavaliacao, discussoes de trabalhos de
classe, portfolio (FERNANDES, 2008; ALLAL; LOPEZ, 2005).

Na orientagao critica, a qualidade do processo de ensino e aprendizagem e, portanto,
da avaliagdo, reside em sua capacidade de, respeitando a cultura primeira dos alunos, ca-
pacita-los para construirem seus instrumentos de intervencao na realidade e transforma-la
(ROMAO, 1998). A avaliagdo formativa é um processo dialégico que tem por finalidade
estimular a reflexdo critica dos sujeitos envolvidos no processo educativo para que possam
transformar a propria realidade. A preocupagdo central ¢ possibilitar a compreensdo dos
valores e interesses presentes na prdxis social em que os alunos se inserem, contribuir de
forma continua para o dialogo entre os alunos e destes com o conhecimento, e guid-los no
planejamento de seus proprios processos de autoregulagdo. O que se propde avaliar é a ca-
pacidade do aluno de problematizar a realidade, de buscar novas e criativas solugdes para os
problemas da prética social, e de posicionar-se como cidadao em relagdo ao conhecimento e
a realidade escolar e social em que atua, processos esses em que a qualidade de orientacdo e
intervengao do professor (feedback interativo) tem papel preponderante.
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FIGURA 1 - ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
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Fonte: Elaboracao da prdpria autora.

Com essa visdo esquematica das diferentes orientagdes teodricas a intencdo foi a de

esclarecer o compromisso dos enfoques qualitativo e critico com uma escola inclusiva e

socialmente justa e, portanto, com uma escola pluralista no respeito aos valores, interesses

e necessidades da diversidade de atores, em oposi¢do a uma avaliagdo meritocratica e/ou

embasada nos principios de uma ciéncia positivista, que defende ndo a igualdade de status,

mas de ‘oportunidade’, e que impde certos valores como o utilitarismo, a competicao, o in-

dividualismo, o consumismo e, nesse sentido, a alienacao.
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Mas, precisamos ter clareza de que a opgdo por uma avaliagdo no enfoque qualitativo
ou critico requer uma ruptura epistemologica porque para a ciéncia os fatos sdo desvincu-
lados de valores e s6 os fatos podem ser objeto de investigacdo cientifica. Para a ciéncia os

fatos sdo empiricos e devem ser baseados em observagdes claras e preci-
sas. Uma posi¢do denominada fundacionalismo. [...] Valores sdo qualquer
outra coisa. Valores poderiam ser sentimentos, emocdes, possivelmente
entidades metafisicas sem utilidade (HOUSE, 2003, p. 7).

Assim, o julgamento de valor, elemento essencial da avaliacdo, ndo ¢ considerado em
estudos avaliativos nesta orientacao, o foco ¢ na eficiéncia e na eficacia, ¢ em saber se se
fazem certo as coisas (aquelas coisas que estao pré-determinadas para serem feitas).

Em contraposi¢do, em uma avaliagdo comprometida com a justica social o foco ¢ na
compreensdo dos valores sociais, culturais, econdmicos e politicos que os diferentes grupos
expressam em um determinado programa ou processo educacional, inclusive em desvelar
as pressuposi¢des subjacentes a determinados programas educacionais ou mesmo projetos
de avaliagdo. (MERTENS, 2007). O foco ¢ em saber se as coisas certas estdo sen
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Uma das tarefas do educador compromissado é reco-
nhecer sua propria perspectiva e situa-la, e a suas implica-
coes latentes, em relagdo a perspectivas em competicio
existentes n3o s6 ho passado, mas também no presente.

Michael Apple 1974, p. &)

RESUMO

Neste texto assumimos que os diferentes modelos, metodologias e praticas de avaliagdo que utilizamos ndo
sdo neutros, mas expressam nossas visdes de mundo e de sociedade, nossas concepgdes sobre a natureza hu-
mana, a educag¢@o, a aprendizagem dos alunos e sobre o sentido e a funcdo da avalia¢@o na escola. Para que
como educadores possamos esclarecer nossos posicionamentos, apresentamos uma classificagao dos modelos
e metodologias de avaliacdo presentes no cenario escolar hoje em relacao a trés diferentes enfoques teori-
co-metodolégicos de avaliagdo educacional: o enfoque de avaliagdo de orientag@o positivista, o enfoque de
avaliagdo de orienta¢do subjetivo-interpretativa ou qualitativa, e enfoque de avaliagdo de orientagao critica ou
tedrico-critica. Cada um destes enfoques € aqui analisado em suas dimensdes politica, ética e metodologica.
A intencao € oferecer subsidios para que os professores e gestores possam situar-se melhor no campo atual de
disputa politica e ideologica da avaliagdo educacional e escolar. Que possam identificar a orientacao politica e
ideologica, bem como os principios e pressupostos teoricos que orientam e informam o modelo de avaliagdo
externa a que estdo submetidos, bem como os principios, objetivos, valores e usos que fazem da avaliagdo que
praticam no interior das escolas.
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As palavras de Michael Apple indicam um caminho fecundo para aprofundarmos nos-
sa compreensdo sobre a problematica da avaliacdo praticada na escola basica. Essa prati-
ca avaliativa dos professores, embora seja uma construcdo historicamente engendrada sob
orientagdes teodrica e politica determinadas, vem sendo reiteradamente apontada pelos gesto-
res educacionais como um importante fator pedagdgico a intervir ou mesmo anular as novas
politicas educacionais que visam a universaliza¢ao do ensino fundamental e, inclusive, como
responsavel pelos baixos indices de desempenho do sistema, pela ineficacia e ma qualidade
do ensino (AZANHA, 1987; SAO PAULO, 1995).

No contexto atual de regime de Progressdo Continuada, essa questdo vem sendo colo-
cada em termos de tensdo e conflito entre divergentes paradigmas ou perspectivas de avalia-
¢do. Essa tensao fica evidente em Parecer do Conselho Estadual de Educagao de Sao Paulo
quando reitera “a seriedade de propdsitos que tem regido sua luta por rever os paradigmas na
area de promogao/retengdo escolar”, e quando afirma que “tem defendido, em véarias oportu-
nidades, a necessidade de se substituir uma concepcao de avaliagdo escolar punitiva e exclu-
dente por uma concepg¢ao de avaliagdo comprometida com o progresso € o desenvolvimento
da aprendizagem” (SAO PAULO, 1998, p. 2).

Posta nestes termos, a tarefa de refletir sobre a problematica da avaliacdo da educagao
fundamental passa, necessariamente, pela explicitacao das diferentes perspectivas de avalia-
¢do em confronto na area educacional.

Com base em estudos tedricos que tém investigado os paradigmas de avaliagdo presen-
tes no cenario politico-econdmico-social, o que se evidencia ¢ o confronto entre diferentes
posi¢des ou discursos, em geral, polarizando duas orientagdes epistemoldgicas: a positivista
ou técnica e a qualitativa ou subjetiva-interpretativa.

De um lado, situa-se um discurso com marcante presenga na literatura que, criticando
a posi¢do positivista, “reporta-se essencialmente a avaliacao qualitativa do ensino, valoriza o
processo de aprendizagem, concentra-se na avaliagdo feita no interior da propria escola pelos
atores educacionais” (BARRETO, 2001, p. 62).

Representando posi¢do contraria, situa-se outro discurso que, no dizer de Barreto
(2001, p. 63), se propde “a oferecer indicadores de qualidade do ensino, volta-se para a apre-
ciacdo de resultados padronizados, valoriza o produto da aprendizagem individual do aluno,
utiliza altamente recursos quantitativos, () recorre a avaliagdo externa do rendimento esco-
lar”, na apreciacao de alguns aspectos do desempenho dos docentes e das escolas.

Estudos em uma andlise sociologica da avaliacdo evidenciam que, nessa Otica, se pri-
vilegia uma avaliagdo criterial padronizada e somativa que “possibilita ao Estado refor¢ar o
seu poder de regulagdo nomeadamente sobre o curriculo escolar” (AFONSO, 2000, p. 120).
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Pesquisas recentes, como estudos conduzidos por Souza (2003), Ferreira (2007), Pero-

ni (2009) e Oliveira (2011), tém discutido a forte influéncia no curriculo e na pratica docente
e avaliativa do professor deste tipo de avaliacao externa e padronizada. E esta influéncia se
faz sentir, especialmente, quando adotada como modelo de avaliagdao externa, como ¢ o caso
do Sistema de Avaliagcdo da Educagdo Basica (SAEB) e da Prova Brasil em nivel nacional, e
do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP).

Essas andlises e estudos, sobre os efeitos da avaliagao externa nos processos pedago-
gicos internos, tém revelado que, apesar da extensa produgdo sobre o tema, persistem nas
escolas praticas tradicionais de avaliagdo, as quais sdo calcadas na pedagogia do exame
e enquadradas por fortes dispositivos institucionais. Ressaltam, ainda, que os professores,
principalmente nos “estados em que foram implantados sistemas proprios de avaliacdo de
monitoramento [...] vém recebendo apelos sistematicos para apoiarem dois discursos que se
fundam em pressupostos radicalmente diferentes” (BARRETO, 2001, p. 62).

Essa dicotomizagao dos discursos sobre avaliacao, aliada ao fato de que a maioria da
producao da literatura “dedica-se a discutir questdes ligadas ao estatuto cientifico da ava-
liagdo da qualidade do ensino”, e também a escassez da produgdo de textos didaticos que se
ocupam de questdes “metodologicas e de procedimentos a serem adotados” (BARRETO,
2001, p.49, 55), pode levar a uma cisdo entre o nivel dos discursos e o nivel das praticas.
Nesse caso, em que pese toda riqueza dos discursos, corre-se o risco da avaliacdo emergir
na consciéncia dos educadores e formadores em condicoes de extrema confusao, como nos
aponta Barbier (1990, p. 7).

Para que os educadores possam ter mais clareza sobre suas proprias perspectivas
e situa-las em relacdo a outras perspectivas, tanto passadas como futuras, como aconse-
lha Apple (1974), torna-se relevante distinguir e refletir sobre os significados que tém sido
atribuidos historicamente a avaliacdo, através de geracdes de especialistas e estudiosos da
area de avaliacdo. Essa reflexdo permitira aos educadores o esclarecimento dos principios
e pressupostos tedricos que orientam e informam suas praticas avaliativas, possibilitando
a compreensao dos objetivos, valores, objetos e usos possiveis dos resultados de diferentes
modelos, praticas e procedimentos de avaliagdo, presentes no contexto educacional, sejam
aqueles que embasam os processos avaliativos externos, sejam os que tém sido incorporados
nas praticas dos professores.

Assumir essa reflexdo implica em referenciar os diferentes processos de avaliagdo em
relacdo aos quadros tedricos em que se inserem, respeitando, no entanto, a forma como tém
se apresentado na tradi¢@o cultural brasileira e no que “tem representado na limitagdo do
horizonte cultural do professor [...] menos na teoria do que na pratica”, no dizer de Florestan
Fernandes (1986, p. 13).
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Essa representacdo assume grande importancia frente aos resultados de pesquisas que
tém reiteradamente denunciado a prevaléncia de uma pratica conservadora e elitista no cotidia-
no das salas de aula (SOUSA, 1991; LUCKESI, 1997, VASCONCELLOS, 1998; RAPHAEL,
2002; GARITA, 1999; FREITAS, 2004; BIANI, BETINI, 2010; ROMAO, 2011; MAINAR-
DES, STREMEL, 2011), e de um processo de avaliagdo externa de orientagdo instrumental,
centrado em resultados quantitativos e implementado para o monitoramento do sistema, o qual
se efetiva na rede publica de ensino, em detrimento de uma “avaliagdo continua e cumulativa
do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos”, como estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN (BRASIL, 1996, p. 15).

Os resultados desses estudos permitem ainda constatar que a emergéncia de novas pro-
postas ou modelos de avaliacdo nao tem logrado substituir propostas ou modelos anteriores,
mas que diferentes formas de avaliagdo foram se justapondo as novas, sendo incorporadas as
antigas independentemente das raizes epistemologicas que representam. E, mais ainda, elas
parecem que vao sendo moldadas e acomodadas ao fazer docente sem provocar questiona-
mentos ou rupturas em relagdo a cultura estabelecida.

Dai a necessidade de esclarecer as l6gicas e os principios assumidos nos enfoques
teoricos de avaliacdo para viabilizar a reflexdo sobre o significado e o sentido das praticas
embutidas nas diferentes metodologias utilizadas nas avaliacdes internas e externas na rede
de ensino publico. Vale reiterar que os instrumentos e técnicas de avaliagdo que utilizamos
ndo sdo neutros, mas expressam nossas visoes de mundo e de sociedade, nossas concepgdes
sobre a natureza humana, a educagao, a aprendizagem dos alunos e sobre o sentido e a fun-
¢do da avaliacdo na escola (RODRIGUES, 1994; GREGO, 1997; SORDI, LUDKE, 2009).

ORIENTAGCOES TEORICO-METODOLOGICAS DE
AVALIACAO

A avaliag¢do educacional pode ser entendida como um processo que visa a produzir
conhecimentos e informagdes para orientar o processo de tomada de decisdes de diferentes
sujeitos em funcao dos valores que sustentam, seja sobre um sistema educacional, um projeto
curricular, um programa de ensino ou sobre o processo de aprendizagem e formagao dos alu-
nos (MacDONALD, 1974; HOUSE, 1989). Neste entendimento, a questao a ser considerada,
segundo Grego (1997, p. 101) ¢ que:

[...] na base das discussoes sobre a legitimidade dos processos de avaliagao
esta o fato de existirem diferentes entendimentos sobre como o conheci-
mento a respeito da aprendizagem, do ensino e do curriculo pode ser pro-
duzido e a que interesses ele se propde atender.
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Segundo esclarece Habermas (1987), em sua teoria dos interesses cognitivos funda-

mentais, todo conhecimento ¢ posto em movimento por interesses que o orientam, dirigem e
comandam. Habermas identifica trés formas de conhecimento, demonstrando que cada uma
¢ orientada por interesses que se definem em uma dimensdo fundamental da vida humana
na organizagao social:

1. Um conhecimento instrumental: orientado por um interesse técnico em controle
e identificado com uma forma de conhecimento positivista ou empirico-analitico,
que se define na dimensao de produ¢ao da vida material, a saber, o trabalho;

2. Um conhecimento subjetivo-interpretativo, orientado por um interesse pratico em
consenso e identificado com a forma de conhecimento historico-hermenéutica,
que se define na dimensao da linguagem, nos significados que as pessoas
atribuem as coisas e experiéncias vivenciadas;

3. Um conhecimento critico ou teoérico-critico, orientado por um interesse em
emancipagdo e identificado com uma ciéncia social critica, que se define na
dimensao do poder.

Embasados na teoria dos interesses cognitivos fundamentais de Habermas (1987), autores
como Aoki (1986), Grego (1991) e Rodrigues (1994) tém adotado como categorias de analise trés
diferentes enfoques tedrico-metodologicos de avaliagdo educacional: o de orientagao positivista;
o de orientagdo subjetivo-interpretativa ou qualitativa; e o de orientacdo critica ou tedrico-critica.
Cada um destes enfoques ¢ aqui analisado em suas dimensdes politica, ética e metodologica.

Ao tratar cada uma das perspectivas, procuraremos responder as seguintes questoes:
Qual a concepcao de avaliagdo assumida? Que principios sobre a natureza humana e a ordem
social os informam? Qual o significado e a funcdo atribuidos a avaliagdo, ou seja, para que
avaliamos, com que finalidade? A que interesses atendem e a quem interessam os resultados
da avaliagdo, ou seja, qual a utilidade dos resultados da avaliagao? Quais sdo seus objetivos?
Que critérios orientam a analise e interpretacdo das informagdes coletadas através de dife-
rentes instrumentos e técnicas de avaliacdo? Como se julga a qualidade do que se avalia?
Que praticas avaliativas sdo privilegiadas?

A AVALIACAO NA ORIENTACAO POSITIVISTA

A orientagdo positivista tem um interesse em controle, como refletido nos valores de
eficiéncia, efetividade, certeza e predi¢do. A forma de conhecimento implica em abstrair os
fatos de valores, sendo a realidade passivel de ser conhecida em termos de causalidade linear
e demonstravel através de procedimentos cientificos experimentais, quantificada e analisada
estatisticamente.
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Esta orientagdo, no dizer de Rodrigues (1994, p. 96):

[...] parte do principio que a realidade social ¢ idéntica a realidade fisica,
estavel e reversivel, constituida por fendmenos que se repetem e que sdo
independentes da vontade dos sujeitos e de suas opinides e representacdes,
passiveis consequentemente de uma abordagem extrospectiva e resultan-
do num conhecimento objetivo [...] onde os chamados sujeitos assumem a
posicao de objetos do conhecimento.

Dentro deste quadro de referéncia, a avaliacao educacional valoriza os dados empiricos,
os resultados obtidos pelos avaliandos em testes, os quais sao quantificaveis, trabalhados esta-
tisticamente, e tomados como fatos. Esta aplica¢ao dos conceitos e principios cientificos posi-
tivistas caracteriza a primeira geragdo da avalia¢do-medicdo, a qual, centrada na elaboracao
e aplicagdo de testes de inteligéncia e na determinacdo das diferencas individuais, tem como
base critérios relativos, referenciados na norma ou padrdo de grupo. Essa primeira geracao
foi marcante nos “tltimos anos do século XIX e as primeiras décadas do século XX (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 16), bem como influenciou fortemente a segunda geragdo da avaliagdo
- a dos testes referente a critério, amplamente aceitos e difundidos até os dias atuais e hegemo-
nicamente utilizados nas avaliagdes de organismos oficiais e nas salas de aula.

Dada a forte influéncia desta orientagdo teorica (a qual é congruente com teorias so-
ciais de racionalidade tecnolégica, como o neobehaviorismo, as teorias de sistemas e o fun-
cionalismo estrutural), ndo s na pratica dos professores e administradores escolares, mas
igualmente na defini¢do de politicas sociais e educacionais, ¢ prudente buscar entender e
esclarecer, como sugere Aoki (1986, p. 31), quais sdo “os interesses € pressuposicdes susten-
tados tacitamente nesta orientacao”.

Para o proposito aqui enunciado de compreender as pressuposi¢des tacitamente susten-
tadas nas praticas de avaliagdo nesta orientagdo, o destaque sera dado para as justificativas
tedricas que explicam as desigualdades frente a escola e para o uso de critérios relativos no
julgamento do rendimento dos alunos, ¢ da légica da tecnologia de medida referenciada na
norma ou padrao de grupo.

A AVALIACAO COMO MEDIDA QUANTITATIVA: O
MOVIMENTO DOS TESTES DE INTELIGENCIA E
PSICOLOGICOS E O DETERMINISMO BIOLOGICO

No plano ideoldgico, o desenvolvimento da teoria positivista na area das ciéncias so-
ciais ¢ humanas derivou de um debate nos circulos intelectuais europeus, cujo foco era a
tensdo entre o “conhecimento cientifico”, definido pelo estudo sistematico do mundo “natu-
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ral”, e a “ordem natural”, definida pela igreja catdlica. Como explica Lewontin (1982, p.151,

152), “antes da revolucdo burguesa dos séculos XVII e XVIII, na Europa e na América do
Norte, desigualdade de status era considerado natural e normal [...] baseado ideologicamente
na Divina Providéncia [e] o agente principal do controle ideoldgico era a igreja”. No entanto,
apos a revolugdo burguesa, feita com o slogan de liberdade e igualdade, “a desigualdade per-
manecia como um fato proeminente da vida social [...] em direta contradicdo com os valores
politicos estabelecidos”, e a solug¢do era buscar novas explicacdes cientificas para a palavra
igualdade, que justificasse a desigualdade social e educacional.

O ponto de vista tedrico que se tem mostrado central para os propositos positivistas € o
determinismo bioldgico, que ofereceu o embasamento tedrico para os testes de inteligéncia e,
posteriormente, para os trabalhos de tedricos da psicologia diferencial como Binet e Claparede.

As teorias sociais que advogam o determinismo biologico defendem que “as desigualda-
des naturais e intrinsecas entre os seres humanos ao nascerem sao determinantes de eventuais
diferencas em seus status, riqueza e poder e que estas propriedades que definem os individuos
sdo determinadas biologicamente” (LEWONTIN, 1982, p. 153). Dessa premissa resulta que
uma sociedade democratica providencia nao igualdade de status, mas de oportunidade.

Como esclarece Patto (1996, p. 36):

[...] entre as ciéncias, que na era do capital participaram do ilusionismo
que escondeu as desigualdades sociais, historicamente determinadas, sob
o véu de supostas desigualdades pessoais, biologicamente determinadas, a
psicologia ocupou posi¢ao de destaque.

No campo da psicologia diferencial, Sir Francis Galton, bidlogo e primo de Darwin,
ocupa papel de destaque, em especial, como afirma Patto (1996, p. 37), com seus estudos vi-
sando a “medir a capacidade intelectual e comprovar sua determinacao biologica”. Galton, de-
nominado o pai dos testes de inteligéncia, expandiu o conceito de hierarquia racial de Darwin
promulgando a teoria de estruturagdo geneticamente predeterminada da inteligéncia e, “como
precursor dos testes psicologicos, tentou medir processos sensoriais (como a discriminagao vi-
sual, auditiva e cinestésica) e motores (como a velocidade do tempo de reagdo) tendo em vista
estimar o nivel de inteligéncia” (PATTO, 1996, p. 37). Esta concepg¢ao de inteligéncia, ligada as
fungdes sensoriais € motoras, teve grande impacto na Europa e nos Estados Unidos.

Selden (1983, p. 176-180) demonstra como pesquisas realizadas por Wiggam, em 1923,
com base em estudos de Thorndike e Yerkes, com a elaboracao e aplicacao de testes de inte-
ligéncia e de aptidao, serviram para referendar as desigualdades “naturais” de status, riqueza
e poder entre os individuos. Demonstra o referido autor que, por meio delas, pdde-se definir
a superioridade de raca, sexo e condigdes sociais, reafirmando o argumento de que “dado
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que todas as pessoas sdo diferentes e, dada uma sociedade que oferece igualdade de oportu-
nidades, a consequéncia serd um aumento da desigualdade”. Afirma, ainda, que estas ideias
“popularizadas na década de 1920 [...] foram repetidas, refinadas e reintroduzidas como uma
base cientifica para politicas publicas [...] as quais categorizaram membros institucionaliza-
dos da sociedade, seja em hospitais, prisdes ou escolas”. Selden sustenta, ainda, a ideia de
que os estudos do determinismo bioldgico das aptiddes mentais, combinando ciéncia, ideo-
logia e politicas sociais, constituiram as raizes ideologicas da classificagdo dos estudantes.

Essas ideias influenciaram profundamente o movimento dos testes mentais na psico-
logia e na medicina, em que a preocupacao era com a comprovagao cientifica das diferengas
individuais e de seus determinantes, e nesse sentido permitia a identificacdo dos normais e
anormais, dos aptos e inaptos. Sob essa Otica de diferenciacdo dos individuos em fungao de
uma ‘norma’ socialmente estabelecida, os estudos desses pesquisadores influenciaram igual-
mente o uso de testes de aproveitamento em todos os niveis educacionais.

Importa destacar, também, a vertente psicopedagégica de estudos e mensuracdo das
diferencas individuais do rendimento escolar, cujos tedricos mais destacados foram Binet
(1905), na Franca, e Edouard Claparede, professor na Universidade de Genebra e contempo-
raneo de Piaget no Instituto Jean Jacques Rousseau, que introduziram relevantes alteragdes
no estudo e mensuracao da inteligéncia.

Segundo Almeida (2002, p. 6), a alteracdo fundamental introduzida por Binet ¢ que
para ele “as diferencas intelectuais dos individuos decorrem de fungdes mentais mais com-
plexas, por exemplo, memoria, imaginagdo, aten¢do, compreensao ou apreciagdo estética”.
Atendendo a solicitagdo do Ministro da Educacdo na Franga para elaborar um instrumento
para identificar as criancas mal sucedidas na escola por razoes intelectuais, Binet dedica-se,
em 1905, a “construcao da Escala de Inteligéncia Binet-Simon, constituida em sua versao
original de 30 itens, distribuidos por ordem crescente de dificuldade e dirigida as criancas
de 3 a 12 anos” (ALMEIDA, 2002, p. 6). O agrupamento dos itens em funcao da faixa etaria
possibilita a anélise da “idade mental” em razao da propor¢do de acertos das criangas e, “as-
sociada a no¢ao de “idade cronologica” permite o calculo do QI (QI de razdo), ou a percepgao
de um desenvolvimento intelectual normal, superior ou inferior por referéncia a idade do
sujeito” (ALMEIDA, 2002, p. 6).

E pertinente problematizar aqui a caracterizagdo atual dos estudantes em defasagem
idade-série como desviantes do sistema, o que tem motivado politicas educacionais, como
os programas de aceleracio da aprendizagem e o IDESP (Indice de Desenvolvimento do
Estado de Sao Paulo — que agrega inclusive em seu calculo o fluxo escolar), naturalizando
a percepcao de um desenvolvimento intelectual normal ou inferior, em fun¢do ndo mais de
desempenho em testes de inteligéncia, mas de testes de rendimento escolar.
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Outra figura importante da psicologia diferencial foi Claparéde, “que se tornou um

autor obrigatério entre as obras de referéncia de psicologos e pedagogos voltados para o es-
tudo ¢ a mensuracao das diferencas individuais de rendimento escolar em todo o mundo”. A
criagdo de uma escola experimental — a Maison des Petits, anexa ao instituto Jean-Jacques
Rosseau, e o livro de Claparede “Comment diagnostiquer les aptitudes chez les écoliers,
publicado em 1924, encontrou grande receptividade em varios paises, formou mais de uma
geracdo de psicologos e pedagogos e deixou marcas permanentes e de facil identificagdo nos
meios educacionais” (PATTO, 1996, p. 41).

Os estudos de Binet e de Claparéde tiveram grande repercussao no Brasil, principal-
mente devido ao “crescente interesse pela aplicagdo da psicologia na gestdo escolar pre-
conizada nas reformas de ensino de orientagdo escolanovista iniciadas nos anos de 1920”
(CAMPOS, 2005, p. 5). Intelectuais brasileiros, com destaque para Lourenco Filho e Helena
Antipoff, que visitaram ou o Laboratdrio de Psicologia da Sorbonne ou a Maison des Petits
em Genebra, tomaram a iniciativa de reproduzir, no Brasil, os laboratérios de psicologia
educacional. Entre estes merecem destaque: o Laboratorio de Psicologia Experimental da
Escola Normal de Sao Paulo que, inaugurado em 1913, realizava pesquisas sobre raciocinio
infantil, memoria, cinética, tipos intelectuais e associacdo de ideias. Posteriormente, sob a
coordenagao de Lourengo Filho, produziram-se estudos sobre testes de inteligéncia, apren-
dizagem e maturidade para aprendizagem de leitura e escrita (LOURENCO FILHO, 1944,
2004). Destacou-se também o Laboratorio de Psicologia da Escola de Aperfeicoamento de
Professores de Minas Gerais, instalado em 1928, pela psicologa Helena Antipoff, que teve
sua formacgao pelo Instituto Jean-Jacques Rousseau.

Importa destacar o carater instrumental dos estudos da psicologia experimental que, por
terem tomado como foco a construgdo de instrumentos de diagnostico de criancas com dificulda-
des escolares, vem sendo fortemente criticado por seu dogmatismo e auséncia de base cientifica
(SELDEN, 1983). A principal critica refere-se ao fato de que os critérios de ‘normalidade’ eram
estabelecidos ideologicamente, com base na cultura da classe dominante. Desse modo, por esse
viés metodologico, os membros desta classe beneficiavam-se diretamente dos sistemas de classi-
ficagdo estabelecidos nos testes, enquanto que as criangas das classes operarias, que nao domina-
vam os habitos e valores das classes dominantes, apresentavam resultados inferiores. Nesse senti-
do, fica evidente que a disseminagdo da psicometria a educacao “levou as ultimas consequéncias
a tendéncia a psicologizacdo das dificuldades de aprendizagem escolar” (PATTO, 1996, p. 44).

O efeito mais deletério foi na assimilagdo acritica dos diagnosticos psicométricos pelo
pensamento pedagdgico, institucionalizando a explicacdo do fracasso escolar das criangas
com dificuldades escolares, rotuladas como ‘fracas’, ‘atrasadas’, ‘desajustadas’, passando a
ser comum o encaminhamento destas criangas para clinicas psicoldgicas e/ou psicopedagogicas.
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Na modernidade, esta ideologia “evoluiu para a pratica da medicaliza¢do como forma
de corregdo de possiveis desvios” (FARIAS, 2008, p. 7), dentre os quais a hiperatividade e o
déficit de atencdo, considerados, hoje, como condutas anormais.

Em que pesem todos estes problemas, ¢ for¢oso reconhecer, como o faz Patto (1996,
p. 39-40), que:

[...] de Galton e seus discipulos para a geragdo de psicologos escolanovistas
que desenvolveu seus trabalhos entre 1890 e 1930 existe uma diferenga
fundamental: o apego dos segundos a crenca entusiasmada na real pos-
sibilidade de identificar e promover socialmente os mais aptos, indepen-
dentemente de sua etnia ou de sua origem social. E em torno dela que se
congregaram psicologos e pedagogos que, na virada do século, sonharam
com uma psicometria ¢ uma pedagogia a servico de uma sociedade (de
classes) mais igualitaria.

OS TESTES REFERENCIADOS NA NORMA OU
PADRAO DE GRUPO: INVERSOES DAS RELACOES
SOCIAIS E PEDAGOGICAS NAS ESCOLAS

Estudos da pratica avaliativa, em todos os niveis do processo de escolarizagdo e em di-
ferentes paises, realizados por pesquisadores e especialistas de diferentes campos do conheci-
mento e de diferentes orientagdes epistemoldgicas, tém denunciado que os professores, quando
julgando o aproveitamento de seus alunos, ndo utilizam critérios absolutos, mas trabalham por
comparacao, distribuindo as notas dos alunos em uma escala, o que determina quem € consi-
derado excelente, regular ou insuficiente (BLOOM, 1971, POPHAN, 1978; WARRIES, 1982;
LUCKESI, 1996; PERRENOUD, 1999; BARRIGA, 1999; AFONSO, 1999).

No conjunto, esses estudos evidenciam que a difusdo e aplicagdo massiva dos testes
de inteligéncia, de aptidao, de prontidao para a aprendizagem, bem como a instalagdo de
laboratérios de psicologia educacional, alguns, inclusive, com a func¢do de especializar os
professores na interpretacao e aplicagdo destes testes, penetraram nas mentes e nas praticas
escolares, institucionalizando os testes (exames) como “um espaco onde se realizam muitas
inversoes das relacdes sociais e pedagogicas” (BARRIGA, 1999, p. 57).

A adogdo acritica dos testes referenciados na norma tem representado a reificacao da
funcdo da educag@o nos moldes de um projeto liberal de educagdo, em flagrante contradig@o
com o discurso atual de uma escola de qualidade para todos, de uma escola inclusiva. Essa
contradigdo se expressa no uso desses testes como parametro para a tomada de decisdes cri-
ticas e irreversiveis sobre o valor de cada estudante, e sobre suas possibilidades de inser¢ao
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ndo s6 no sistema escolar, mas social e profissional futuro (BARBIER, 1990; PERRENOUD,
1999; HADII, 2001).

O problematico nesta adesao acritica € que, nesta concepgao, a avaliagdo tem por fina-
lidade selecionar, classificar os alunos, seja em relacdo ao grupo-classe, seja em relagdo aos
alunos de uma mesma série, em nivel estadual ou nacional. Desse modo, ndo fica claro quais
as aprendizagens e realiza¢des que os considerados ‘bons’ alunos efetivamente dominam, e
quais os considerados ‘maus’ alunos nao lograram atingir. Sua finalidade ¢, portanto, discri-
minar os bons dos maus alunos, de acordo com os resultados obtidos por eles nos testes ou
provas, ndo contribuindo, em nada, “para uma boa regulacio da atividade de ensino (ou de
formacao no sentido amplo)” (HADIJI, 2001, p. 19). Essa finalidade coincide com as fungdes
e os papéis atribuidos a escolarizag@o na tradi¢ao cultural brasileira, predominante no tempo
do Brasil Colonia e do Império, resistente apds a proclamacao da republica e que embasam
o pensamento educacional da escola tradicional.

Situando essa tradicdo cultural e educacional brasileira Florestan Fernandes (1986, p.
15-17) enfatiza que ela:

[...] ¢ de um elitismo cultural fechado, cerrado, numa sociedade na qual se
cultivou, sempre, o conhecimento, o livro e até a filosofia da ilustracao [...]
o proprio professor interessava a medida que era um agente puro e simples
de transmissao cultural [...] um elemento de mediagao, na cadeia intermi-
navel de dominagdo politica e cultural [...] nunca posto num contexto de
relacdo democratica com a sociedade.

Assim, se a escola ¢ pensada como uma “instituicao social com uma finalidade pro-
pria, muito antiga [...] a finalidade de distinguir, [...] a fung@o da escola antiga que, embora
com todas as mudancas sociais, sempre se repde, ¢ essencialmente a de fundamentar e legi-
timar a hierarquia social” (SINGER, 1986, p. 51, 52). Esta finalidade de distinguir, de discri-
minar os “mais aptos” dos “menos aptos” ¢ exercida por meio da avalia¢do da aprendizagem
dos alunos, “mediante os procedimentos convencionais de testes, provas e exames, aplicados
para medir rendimentos de conteudos disciplinares especificos”, sem a preocupacao com
dimensdes mais amplas do processo ensino-aprendizagem. E, cabe ressaltar, sem articular
essa quantificacdo do rendimento dos alunos a um projeto de formacao, ao projeto politico

pedagogico da escola.

Com esta orientagdo, a avaliacdo reduz-se a uma dimensao técnica, constituindo-se,
como analisa Barriga (1999, p. 64), em “um enclave privilegiado para justificar as diferen-
cas sociais apresentando-as apenas como individuais”, considerando que sua preocupagao
central ¢ determinar quanto um aluno adquiriu de um determinado contetido em relagdo a
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outros alunos, com “a distribuicdo dos resultados, mais do que com as trajetorias de cada
aluno” (PERRENOUD, 1999, p. 15).

Um olhar mais atento aos procedimentos envolvidos na elaboragdo dos testes pode nos
revelar a 16gica que os informa: 1) Identificacdo dos contetdos a serem avaliados; 2) Selecao
do(s) tipo(s) de teste(s) a serem utilizados; 3) Elaboragdo de questdes com diferentes niveis
de dificuldade (manuais de tecnologia destes testes recomendam que um terco dos itens seja
de muita dificuldade, um ter¢o de moderada dificuldade e um terco bem facil); 4) Correcao
dos resultados de forma comparativa e (pretensamente) objetiva e imparcial; 5) Distribui¢do
das notas dos alunos de acordo com a curva de Gauss.

Com esta finalidade e com a adog¢ao de um critério relativo, as provas escolares, tecni-
camente planejadas para conter itens com diferentes niveis de dificuldades, capazes, portan-
to, de discriminar os alunos em fun¢ao do nimero de erros e acertos, embora nao revelem
objetivamente como os conhecimentos e as habilidades sdo construidos na mente de cada
examinando, informam aos alunos, pelos sucessivos julgamentos e pelas atribui¢des de no-
tas, sua posi¢do relativa no grupo-classe e no sistema escolar. Em consequéncia, indicam sua
adequagdo ou inadequagdo para as tarefas escolares, para a continuidade dos estudos e para
determinadas ocupag¢des profissionais futuras.

Essa logica distributiva e classificadora dos testes de rendimento escolar cria expec-
tativas antecipadas nos professores em relacdo ao desempenho dos alunos em cada classe,
em cada ano escolar. Eles sabem de antemao, que aproximadamente um ter¢o dos alunos
fracassard (notas D e E), um terco terd um aproveitamento regular (nota C) e um tergo sera
bem sucedido (notas A e B). Essa expectativa, conforme revelado por inimeras pesquisas,
determina as qualificagdes atribuidas pelos professores a seus alunos.

A questdo que se impde €: o que estamos realmente avaliando com esta sistematica?
Apenas o quanto o aluno é capaz de reproduzir de um determinado contetdo em relagdo a
outros alunos do grupo-classe e esse quanto pode variar, dependendo do grupo de referén-
cia. Isto evidencia a auséncia de neutralidade do uso de um critério relativo, referenciado na
norma ou padrao de grupo.

Assim, ao adotar esta sistematica de avaliagdo, a escola como institui¢cao social:

[...] independentemente de proporcionar ou nao conhecimentos, habilida-
des, valores, seja 14 o que for, certamente carimba, certamente da aqueles
que por ela passaram com éxito e que se diplomam um determinado status
social diferente do status daqueles que por ali ndo passaram” (SINGER,
1986, p.52).
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Portanto, € preciso refletir que, pela avaliagdo, a escola e os professores assumem um

posicionamento politico — ou a favor da “reproducdo das desigualdades” (BOURDIEU,
1998) ou da construcao de uma sociedade democratica ¢ inclusiva. Assim, dada a natureza
“essencialmente politica da avaliacao [...] seus variados estilos e métodos expressam diferen-
tes atitudes em relacdo a distribuicao de poder em educacdo” (MacDONALD 1976, p. 125).

A AVALIACAO QUANTITATIVA REFERENTE A
CRITERIO: AS TEORIAS AMBIENTALISTAS (A TEORIA
DA CARENCIA CULTURAL) E A AVALIACAO POR
OBJETIVOS

No final dos anos 1960 e inicio da década de 1970, um amplo debate instalou-se nos
meios académicos, na medida em que se acumulavam as criticas a no¢do do determinismo
biologico das capacidades e habilidades humanas, que ndo se sustentavam empiricamente.
(LEWONTIN, 1982). Esse debate mudou o foco de explicagdao das diferencas entre os in-
dividuos para fatores ambientais, uma vez que estas teorias partem do pressuposto que as
condi¢des materiais, culturais e emocionais do ambiente familiar tém grande influéncia na
progressdo das criancas e dos jovens no processo de escolarizagcdo. Assim, a caracterizacao
das condicdes da familia e do ambiente familiar permitiu classificar grupos de criancas de
‘baixo rendimento’ e com ‘caréncia cultural’, como explicacao das dificuldades de aprendi-
zagem e do fracasso escolar, o que levou a criacdo de programas compensatorios.

A teoria da privagao cultural parte do principio de que a super-representacao de es-
tudantes com baixo rendimento na sociedade ¢ devida a auséncia de conhecimentos, ha-
bilidades, valores e modos de linguagem apropriados, necessarios segundo os valores de
referéncia oficialmente estabelecidos. E estas ideias tém desempenhado papel relevante no,
ainda atual, movimento de testes referentes a critério, que tem sua expressao nas avaliagdes
de Estado, como o SAEB e SARESP, bem como no modelo de avaliagdao formativa adotado
no Brasil, como veremos a seguir.

Por todos estes efeitos na pratica educativa € necessario nos mantermos atentos, como
sugere Patto (1996, p. 45), as “armadilhas” desta ideologia, tendo em mente que:

A influéncia desta maneira de pensar sobre as pesquisas que investigaram
as relagdes familiares e as praticas de criacdo infantil em diferentes seg-
mentos sociais ¢ nitida desde o inicio do século [século XX]: a auséncia
nas classes dominadas, de normas, padrdes, habitos e praticas presentes
nas classes dominantes, foram tomados como indicativas de atraso cultural
destes grupos [...]. Passou-se, assim, a afirmag¢do da existéncia ndo tanto
de ragas inferiores ou individuos constitucionalmente inferiores, mas de
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culturas inferiores ou diferentes — o que d4 no mesmo, segundo argumen-
tagdo de Chaul, - de grupos familiares patoldgicos e de ambientes sociais
atrasados que produziriam criancas desajustadas e problematicas.

A AVALIACAO REFERENCIADA EM CRITERIO

E AVALIACAO FORMATIVA: CONTROLE OU
DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM?

O foco em objetivos educacionais representou historicamente uma verdadeira mudan-
ca de paradigma, reorientando o pensamento e a pratica da avaliagdo educacional. Com base
em extensa literatura, pode-se afirmar que a avaliagdo de curriculos e programas educa-
cionais, bem como do processo de ensino e aprendizagem, ganhou nova expressao quando
referenciada em objetivos educacionais, na medida em que foram aceitos como valores de
referéncia a servirem de base para a emissdo de julgamentos sobre a qualidade da educagao
ofertada, ainda que se coloque a questdo politica de quem deve definir esses objetivos.

Mas, a avaliacdo por objetivos, que tem possibilitado inclusive a emergéncia de no-
vas formas de avaliacdo mais qualitativa, tem assumido uma diversidade de significados e
finalidades. Politicamente, sob a égide de governos neoliberais, pretende-se, inclusive, que
a avaliagdo sirva a duas fung¢des distintas, as quais, no contexto de sociedades que se pro-
pdem democraticas e inclusivas, podem revelar-se contraditorias: a avaliacdo da qualidade
e da eficiéncia do sistema educacional, envolvendo o monitoramento e controle das escolas,
do trabalho docente e da aprendizagem dos alunos; e a avaliagdo do processo de ensino e
aprendizagem, comprometida com a formagao do aluno e/ou em otimizar as aprendizagens.

Se a finalidade ¢ avaliar a eficiéncia e eficacia de um programa ou das escolas, com
base nos resultados obtidos pelos alunos em um teste, o interesse ¢ em controle. Este inte-
resse em eficiéncia e eficacia encontra-se nas propostas de avaliagdo por objetivos, de matriz
positivista, nas quais se evidencia um interesse profundamente enraizado de monitoramento,
de classificacao dos melhores e piores (como ocorre, hoje, com a classificagdo das melhores
e piores escolas da educacdo basica (Prova Brasil e SARESP) e das institui¢des de ensino
superior). Processos avaliativos nesta orientacdo, como esclarece Aoki (1986, p. 31), estdo
“saturados de ethos manipulativo que leva os avaliadores [...] a valorizarem questdes tais
como: Qudo bem [em que medida] os objetivos [externamente estabelecidos] tém sido atingi-
dos? Qual o melhor programa”?

Se a finalidade ¢ obter informagdes relevantes sobre o processo educativo para orientar
propostas de melhoria de programas e de projetos de ensino, bem como do trabalho docente,
tendo em vista uma formagao mais qualificada dos alunos, contribuindo, assim, “para o éxi-
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to do ensino, isto ¢, para a constru¢do desses saberes e competéncias pelos alunos” (Hadji,

2001, p. 15), a avaliacdo por objetivos estard a servico de uma pedagogia diferenciada, cujo
interesse implicito ¢, essencialmente, pedagdgico e qualitativo.

Mas como nos posicionarmos ante estes dois enfoques, de modo a orientar nossa
avaliacdo para uma finalidade pedagogica em esséncia? E como posicionar nossa pratica
a servigo de uma pedagogia situada social, cultural e politicamente a realidade brasileira,
considerando que os modelos, hoje, postos foram pensados e gestados para outra sociedade,
fundamentada em outras concepg¢des de educagido e de formagao?

Para nos ajudar na primeira questao, podemos assumir que um dos critérios que per-
mite diferenciar esses dois enfoques de avaliacao por objetivos ¢ o “lugar da avaliagdo em
relacdo a acdo de formagao” (HADIJI, 2001, p. 19). Mas, para nos posicionarmos sobre a
segunda questdo, precisaremos refletir sobre os processos pedagdgicos que estes modelos
engrendram e sobre as estruturas e mecanismos institucionais que pressupdem e mobilizam.

Estes critérios nos serdo uteis para compreendermos a logica e o lugar ocupados pela
avaliacdo nos diferentes modelos de avaliacdo por objetivos, amplamente divulgados no Bra-
sil, e que tém influenciado nossa pratica avaliativa.

Um expressivo movimento em favor de uma avaliagdo por objetivos ganha for¢a nos
Estados Unidos no final da década de 1950 e inicio da década de 1960, em um contexto de
intensos questionamentos sobre a eficiéncia e a capacidade da escola, motivados pelo lanca-
mento do primeiro foguete russo ao espago. Como conta Pophan (1978. p. 3), “um estranho
“beep” vinha do espaco, de um objeto que os Estados Unidos ndo tinham posto 14”. E a culpa
foi posta nas escolas e no modelo de avaliagdo referenciado na norma ou padrdo que ndo
estavam funcionando bem. A resposta do governo americano foi investir bilhdes de ddlares
em projetos de inovagdo do ensino e de novos modelos de avalia¢do que deveriam, inclusive,
apresentar evidéncias do bom uso dos dolares investidos. Neste contexto € em oposi¢ao a
avaliacao referenciada na norma do grupo ¢ que ganha reconhecimento o modelo de avalia-
¢do por objetivos de Bloom, Hasting e Madaus (1971), que até hoje influencia as praticas de
avalia¢do, inclusive em nosso pais e no Estado de Sao Paulo.

Dois trabalhos forneceram as bases teoricas para este modelo de avaliagdo. O primei-
ro foi o trabalho de Scriven (1967) ao introduzir o conceito de avaliagdo formativa para a
avaliacdo de programas educacionais. Para o referido autor, a avaliagcdo formativa visa a me-
lhoria da qualidade de um programa e envolve a producdo de dados que permitam sucessivas
adaptacdes do novo programa durante as fases de seu desenvolvimento e implementagao.
Bloom incorporou essa modalidade para a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, em
seu modelo de aprendizagem para o dominio.
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O segundo foi o trabalho de pesquisa de John Carrol, que “tendo em mente principios
bem estabelecidos de psicologia educacional, formulou um ‘modelo de aprendizagem esco-
lar’ [...] que contem as caracteristicas basicas de aprendizagem que permitem analisar situa-
¢oes de ensino boas e mas” (CARROLL, 1971, p. 30). Esse trabalho inspirou o desenvolvi-
mento de um modelo de avalia¢do por objetivos, combinando trés modalidades de avaliagao:
a diagnostica, a formativa e a somativa. Como explicitado por Bloom (1971, p. 50), o modelo
proposto por Carroll indica que:

[...] se todos os estudantes sdo normalmente distribuidos com respeito a
aptidao, mas o tipo e a qualidade de instru¢do e o tempo de aprendizagem
proporcionados sdo apropriados para as caracteristicas e necessidades de
cada aprendiz, a maioria dos estudantes atingird o dominio da matéria.

Partindo da convic¢do de que 90% dos alunos podem aprender se houver um geren-
ciamento apropriado do processo de ensino e aprendizagem pelo professor, Bloom e cola-
boradores (1971, p. 8) atribuem duas finalidades bésicas a avaliagdo: melhorar o ensino e a
aprendizagem. Mas essa dupla finalidade ¢ pensada como elemento central de uma engenha-
ria da instrucgao:

Avaliagdo ¢ um sistema de controle de qualidade no qual pode ser determi-
nado a cada passo do processo de ensino e aprendizagem se o processo €
efetivo ou ndo, e se ndo, que mudangas devem ser feitas para assegurar sua
efetividade antes que seja muito tarde.

Avaliacdo ¢ um instrumento da pratica educativa para descobrir se proce-
dimentos alternativos sdo efetivos ou ndo para atingir um conjunto de fins
educacionais.

Nessas defini¢cdes podemos evidenciar a énfase dada a avaliagdo diagnoéstica e a avalia-
cdo formativa, de modo a obter evidéncias das mudancas que estdo ocorrendo nos estudantes
como um resultado do processo de ensino e aprendizagem. Esta visdo da avaliacdo, como
um mecanismo de controle da qualidade do sistema educacional, fica mais explicita nos ob-
jetivos que lhes sao atribuidos:

1. Monitorar e regular continuamente o progresso do aluno na aquisi¢ao dos
objetivos previamente estabelecidos;

2. Informar ao professor sobre a qualidade de seu ensino (métodos, procedimentos
didaticos, materiais instrucionais e tarefas) e ‘“orienta-lo sobre formas de
trabalhar com alunos individuais ou grupos de alunos de modo a atingir os
fins estabelecidos” (BLOOM, HASTING, MADAUS, 1971, p. 9, grifo nosso).
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Este modelo, no qual a avaliacdo dos resultados dos alunos constitui valioso indica-

dor da qualidade da educacdo ofertada por um sistema de ensino, foi adotada pelo governo
do Estado de Sdo Paulo, em sequéncia a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional, Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971). Em documento distribuido aos professores, a
época da implantacio da nova lei pela Secretaria de Educagio (SAO PAULO, 2011, p. 13-14),
fica evidente a adoc¢do deste modelo, quando explicita que a:

[...] avaliagdao envolve (...) avaliacao diagnoéstica, que se destina a revelar
as condigoes de entrada do aluno, e permitir o ajuste do planejamento das
atividades; avaliacdo formativa, [que] informa (...) se ha necessidade de
retifica¢do, enriquecimento ou integracao da aprendizagem; somativa: in-
formando da efetividade do processo de instrucdo e da situagdo do aluno.

Nessas fungdes, a avaliacdo se insinua na totalidade do ato educativo, a0 mesmo tempo
em que redefine as formas de concepcao e de execugdo do trabalho docente no interior da
escola, por adotar um modelo pedagogico de orientagdo positivista. E, ao adotar este modelo,
redefine a relagdo teoria e pratica no trabalho docente, a partir de critérios de racionalidade
tecnoldgica, em contradigdo com os referenciais tedricos que, a €época, orientavam os progra-
mas de formacao de professores, bem como com as condi¢des estruturais de funcionamento
da escola e com sua cultura avaliativa.

A avaliagao formativa, bem como seus mecanismos de recuperacao, foram sendo nor-
matizados oficialmente, assumindo diferentes formatos em sucessivos governos, ainda que
com a mesma orientacdo, de controle do processo de ensino e aprendizagem para o aten-
dimento de objetivos pré-definidos, hoje inscritos no curriculo do Estado de Sao Paulo e
homogeneizados para toda a rede de ensino (GARITA, 1999; SILVA, 2011; GREGO, 2012).

Essa normatizacao veio alterar diretamente a sistematica de avaliacdo ao garantir ao
aluno a sequéncia de estudos ao longo de cada ciclo, de forma continua, sem reprovacdes
e retrocessos, considerando “que toda crianca ¢ capaz de aprender, se lhe forem oferecidas
condi¢des de tempo e de recursos...” (SAO PAULO, 1997, p. 153).

E nessa orientacio positivista que a avaliagdo formativa é considerada fator de cen-
tralidade no processo de aprendizagem dos alunos, como estabelecido na Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional (Brasil, 1996) e em atos oficiais da Secretaria da Educacao e
do Conselho Estadual de Educagdo do Estado de Sao Paulo. O problema a considerar ¢ que
na proposta de avalia¢do formativa de Bloom e colaboradores (1971), de uma aprendizagem
para o dominio, gestada em laboratdrios de psicologia, em geral para o desenvolvimento de
instrugdo individualizada, o nivel de aprendizagem dos estudantes ¢ uma razdo direta de
cinco fatores minimos que precisam estar presentes na situacao de aprendizagem: 1) respeito
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ao ritmo de aprendizagem do aluno; 2) perseveranca do aluno em aprender (que depende do
seu sucesso em atividades anteriores); 3) aptiddo do aluno na area de conhecimento, mas,
como aptiddo ¢ diferentemente distribuida, a instrucdo deve se “adequar” ao nivel otimo de
cada aluno; 4) qualidade da instru¢do “adequada” para cada aprendiz; 5) habilidade para
compreender a instrugdo (CAROLL, 1971; BLOOM, 1971).

Essa mesma racionalidade tecnologica de avaliacao formativa pode ser identificada no
modelo de avaliacao denominado por Stiggins (2005, p. 326) de avalia¢do para a aprendiza-
gem: um caminho para o sucesso em escolas baseado em padroes, cujo:

[...] enfoque para avaliagdo formativa considera que o acesso para evidén-
cias mais frequentes do dominio dos padrdes do Estado, coletados usando
testes de multipla escolha e colocados nas maos dos professores, enquanto
potencialmente uteis, rapidamente favorecem o uso do imenso potencial do

pensamento formativo.

Em oposi¢do a essa orientacdo, a avaliacdo formativa vem sendo ressignificada por
especialistas europeus e brasileiros, que se inscrevem nas orientagdes tedricas subjetivo-in-
terpretativas ou qualitativas e criticas, as quais serdo discutidas a seguir e no texto 5 deste
Caderno, exclusivamente dedicado a estas propostas e intitulado “Avaliacdo formativa: res-
significando conceitos e processos”.

A ORIENTACAO SUBJETIVA-INTERPRETATIVA OU
QUALITATIVA

Em contraposicao a esses modelos de avaliagdo positivista, t€ém surgido enfoques al-
ternativos de avaliacdo, os quais colocam forte énfase no processo interativo que ocorre no
ambiente de ensino e aprendizagem. Nesses enfoques alternativos, a avaliagdo € parte inte-
grante do processo de ensino e estd a servico da aprendizagem dos alunos e, nesse sentido
¢ fortemente referenciada na construcdo da identidade dos participantes e da instituicao
formadora.

Nesses enfoques (GREGO, 1997, p. 111):

[...] o interesse ¢ na estrutura de significados das atividades construtivas
dos atores sociais em situacao. A forma de conhecimento ¢ hermenéutica,
requerendo a investigagao dos significados atribuidos pelo individuo as
situacoes da vida escolar e cotidiana. O modo de avaliagao € o situacional,
o qual busca a qualidade de significados que as pessoas atribuem para as
situacdes vividas através da autorreflexdo e empoderamento dos atores.
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O conhecimento, tomado como subjetivo, situa-se “no contexto do agir inerente a co-

municacdo [em que] as regras gramaticais definem o terreno de uma fragmentada subjetivi-
dade entre individuos socializados” (HABERMAS, 1987, p. 214).

Na orientacao subjetivo-interpretativa, uma nova concepc¢ao de qualidade de ensino, a
de acréscimo de valores ou impacto institucional, ¢ favorecida. Para AOKI (1986):

Qualidade nesse enfoque reside na qualidade das interagdes entre as pessoas,
que lhes permite construir significados de uma dada realidade. Avaliadores
nessa orientagao estdo interessados na qualidade da vida, qualidade de signi-
ficados que as pessoas, vivendo em uma dada situagao, atribuem as situagdes.

Nesta orientagdo tedrico-metodologica surgem novas formulacdes da avaliagao formativa,
as quais, segundo Allal e Lopez (2005, p. 5), partem da proposicao de que a avaliagdo formativa:

[...] tem lugar no dia a dia e permite a professores e alunos adaptarem suas
respectivas agdes para a situagao de ensino/aprendizagem em questdo. Ela
¢ vista como uma ocasido privilegiada para conscienciosa reflexao de suas
experiéncias [...] para objetivacdo em acao.

Em oposic¢ao a orientagdo técnica, em que a avaliacdo formativa ocorre ap6s cada ati-
vidade de ensino, nessa orientagdo ela ¢ entendida como parte integrante de cada atividade
de ensino e voltada para o engajamento dos estudantes no desenvolvimento de estratégias de
autoregulagdo de sua propria aprendizagem (ALLAL, LOPEZ, 2005; FERNANDES, 2007).

A concepg¢do de recuperagdo das dificuldades de aprendizagem de Bloom ¢ ressig-
nificada no conceito de regulagdo das aprendizagens. Na avaliacdo formativa alternativa,
a regulacdo assume trés diferentes modalidades, cada uma com uma fungdo diferente no
processo de avaliagdo e de ensino-aprendizagem (ALLAL, LOPEZ, 2005, p. 6-7):

Regulagdo interativa, que ocorre quando a avaliacdo formativa ¢ baseada nas in-
teragdes do estudante [...] com o professor, com outros estudantes e/ou com ma-
teriais permitindo autoregulacdo da aprendizagem. A integracao de diferentes
formas de regulagdo interativa dentro da atividade de ensino permite continua
adaptagdo da aprendizagem [e] contribui para a progressao da aprendizagem dos
estudantes providenciando feedback e orientacao;

Regulagdo retroativa ocorre quando a avaliacao formativa ¢ conduzida apos a
fase de ensino e permite identificagdo dos objetivos instrucionais atingidos ou
ndo pelos estudantes individualmente [...] e leva a corrigi-los para superar as difi-
culdades de aprendizagem [...] correspondendo a concepgao inicial de avaliaciao
formativa definida por Bloom;
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Regulacdo proativa ocorre quando diferentes fontes de informagdo permitem
a preparagdo de novas atividades de ensino planejadas para levar em conta di-
ferencas entre os estudantes. Estd ligada a preocupacgdo com a diferenciacdo da
instrucao e com assegurar enriquecimento e consolidagdo de acordo com as ne-
cessidades dos estudantes.

Nesta orientacdo subjetivo-interpretativa, em que se incluem, segundo Allal e Lopez
(2005), as perspectivas teodricas do construtivismo, da psicologia social e as socioculturais,
bem como as da filosofia, das teorias ‘didaticas’ e da comunicagdo, hé o privilegiamento de
formas de regulagdo interativa e proativa, posto que a escola e a pedagogia estao centradas
na crianca, no aluno e em seu desenvolvimento. Nesse sentido, o estudante “¢ visto como
sujeito social, sujeito na formagao e na avaliagio. E ele a fonte do referencial de avaliagdo e
compete-lhe participar na organizagado, gestao, execugao e controle do processo de avaliacao,
bem como da utilizacao de seus resultados” (RODRIGUES, 1994, p. 99)

Os pontos centrais de uma avaliagdo formativa nesta orientagao sao: a qualidade dos pro-
cessos de intervengdo do professor, que devem respeitar os valores e nivel de desenvolvimento
dos estudantes e ser negociados com eles em todos os passos da avalia¢do; e a confianca na
capacidade do aluno como construtor de seus processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Com base em extensa revisdo de pesquisas sobre os valores e as metas da avaliagao
formativa, Clark (2012, p. 205) coloca que este tipo de avaliagdo pode contribuir para a for-
macao do aluno e para sua inser¢ao social se “a autoregulag¢do de estados cognitivos e afeti-
vos favorecer uma orientagdo para aprendizagem ao longo da vida ao: favorecer a disposi¢ao
emocional para aprender, enriquecer o raciocinio, refinar habilidades de meta-cognigao, e
melhorar o desempenho”.

Com base nesses estudos, pode-se afirmar, entdo, que ha, nesta orientagdo, um claro
compromisso com uma escola inclusiva que, respeitando a diversidade cultural, tome como
ponto de partida a cultura primeira do aluno e, como ponto de chegada, a apropriagdo da cul-
tura elaborada por cada uma e por todas as criangas, contribuindo nesse processo para trans-
formar o atual quadro social, marcado pelas desigualdades educacionais (SAVIANI, 1991).

A ORIENTACAO CRITICA OU TRANSFORMADORA

Na orientacdo critica, o interesse ¢ pela emancipagdo de pressuposicdes e condigdes
humanas subjacentes e ocultas. Valoriza-se o conhecimento critico, no sentido de compre-
ender as pressuposigoes, os motivos, as racionalidades e ideologias ocultas, ou subjacentes.
Quanto ao modo de avaliagdo, insere-se na estrutura dialética de agdo pratica e reflexao cri-
tica, porque o conhecimento cientifico, como reafirma Rodrigues (1994, p. 100):
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[...] requer uma “ruptura epistemoldgica” com o conhecimento empirico e

subjetivo, como reconhece Kuhn (...). Uma ruptura com as representacoes,
crengas e preconceitos decorrentes da experiéncia e da posi¢ao social par-
ticular de cada individuo, representacdes que estao na propria origem dos
problemas de conhecimento e que podem constituir uma barreira ou um
obstaculo a esse conhecimento.

A avaliagdo ¢ vista como um elemento essencial para o fortalecimento de uma visao de
democracia, na qual o exercicio da cidadania ¢ garantido a todos e a cada um dos envolvidos
e/ou afetados pela avaliacdo e que toda crianga tem direito a uma educagdo de qualidade por
questdo de justica social (PATTON, 2002; HOUSE, 1978; ALLAL, LOPEZ, 2005; MER-
TENS, 2004, 2010; FERNANDES, 2007, 2008; CLARK, 2012).

Mas assumir a avaliacdo dentro desta visdo implica, para aqueles que exercem a fun-
¢do de educadores e avaliadores comprometidos com uma educagdo para a transformacao,
no crescente reconhecimento de que a avaliacdo que realizam tem intersec¢des com a arena
politica. Assumir essa dimensao politica implica, ainda, em pensar a avaliagdo como um
“territorio em disputa, povoado com uma pluralidade de valores e associado com implica-
¢oes na vida real (permeada) por questdes de diferenca de poder e vulnerabilidade” (MER-
TENS, 2004, p. 1). Significa, portanto, assumir como missao da avaliac¢do, e dos avaliadores,
dar voz a representacdo dos grupos marginalizados. Nesse sentido, um avaliador compro-
metido com a transformacao deve ser culturalmente competente, o que para Mertens (apud
TARSILA, 2010, p. 104) significa:

[...] primeiro reconhecer a pluralidade de valores sustentados pela comuni-
dade onde trabalham e, segundo, permitir que estes mesmos valores guiem
o planejamento, a implementacao € o uso de suas avaliagdes (...) levando
em conta as vozes daqueles cujas vozes na sociedade sdo frequentemente
esquecidas ou ignoradas (e.g., os sem teto, mulheres, minorias raciais ou
étnicas, criancas cegas e surdas, individuos em pobreza extrema).

Ao assumir uma postura critica e transformadora, o avaliador deve reconhecer tam-
bém que “o conhecimento ndo ¢é neutro, mas influenciado por interesses humanos [...] que
todo conhecimento reflete o poder e as relagdes sociais dentro da sociedade”. Deve reco-
nhecer, também, que as metodologias, os instrumentos e o contetido das avaliagdes ndo sao
neutros e que, como ‘“‘construgdes sociais podem ser expressao de grupos sociais dominantes
antes que uma justa representacdo das diferencas sociais, econdmicas e culturais existentes
dentro das comunidades” (TARSILA, 2010, p. 105-106).

Esse reconhecimento das desigualdades sociais, econdmicas e culturais no interior da
escola esta presente em muitas propostas de avaliagao formativa. Pode-se evidencid-lo em:

AVA
AVAVAY

unesp”



Afonso (1999, p. 96), que a vé como “a forma de avaliagdo pedagdgica mais congruente com
o principio da comunidade e com o pilar da emancipacdo”; em Esteban (1999), que a perce-
be, no cotidiano escolar, como entrelagada as diversas e complexas acdes escolares e sociais
comprometidas com processos democraticos e emancipatorios; e em Alvarez Méndez (2002,
2004, p. 80), que defende a fungdo democratica, ética e dialdgica da avaliagdo a servigo de
uma educagdo transformadora, a qual vise a formagao basica do cidadao.

Uma proposta de avaliagdo formativa, na perspectiva da teoria sociocultural, baseada
nos conceitos de mediacdo social da aprendizagem, ¢ também proposta por Allal e Pelgrims
Ducrey (ALLAL, LOPEZ, 2005, p. 250). A ideia central dos autores ¢ “que a avaliagao for-
mativa interativa visa providenciar estruturas de aprendizagem na zona de desenvolvimento
proximal dos estudantes”, o que requer, no entanto, trabalho individual ou em pequenos
grupos com os alunos. Uma proposta mais pragmatica de avaliacdo formativa derivada da
teoria da atividade histdrico-cultural € proposta por Black e Wiliam (2009), e sera discutida
no texto 5 deste Caderno.

Hadji (2001, p. 132), igualmente, oferece uma proposta de avaliagdo formativa trans-
formadora, quando afirma que “colocar o julgamento de avaliagdo, que o aluno comega por
sofrer, a servigo de uma dinamica que lhe permitira tornar-se, ele proprio, soberano, € nao
mais se submeter, este ¢ o desafio daqueles que desejam tornar a avaliagdo formativa”. Ape-
sar de defender essa funcdo formadora da avaliacdo, Hadji vé este papel transformador das
relagdes de poder em educagdo como uma “utopia promissora’.

Mas, se queremos uma escola de qualidade para todos, € nesta utopia que necessitamos
apostar, ainda que implique em mudangas radicais. Como diz Perrenoud (1993, p. 173), “mu-
dar a avaliagdo significa provavelmente mudar a escola. Pelo menos se pensarmos no sentido
de uma avaliagdo sem notas, mais formativa, uma vez que as praticas de avaliacdo estdo no
centro do sistema didactico e do sistema de ensino”. Significa romper com uma pratica de
avaliagdes fragmentadas entre disciplinas e no interior de cada uma, a favor de um projeto
de avaliagdo, inscrito no projeto pedagdgico da escola e refletido coletivamente. Significa,
também, adotar novas formas de interacdo professor-aluno, de organizagdo do espaco e do
trabalho pedagdgico, e novos métodos de ensino. Sobretudo, significa dar poder e autonomia
a escola e aos professores, redefinindo novas formas de relagao entre centro e pe "~
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Pesquisa em Avaliag&o e Politicas Educacionais (CNPq) e Politicas Publicas e
Democratizagéo do Ensino no Brasil: a implementagdo das propostas educacio-

nais: mudancas e permanéncias (CNPq)

RESUMO

As reflexdes desenvolvidas no presente texto visam a analise da avaliag@o de sistemas e da avaliagdo das es-
colas e ¢ estruturado em trés momentos: as proposi¢oes dos 6rgdos oficiais analisadas especialmente por meio
dos documentos que fundamentaram as politicas publicas de avaliagao; as realidades reveladas por algumas
pesquisas acerca do assunto; e as perspectivas possiveis de serem trilhadas a partir das diregdes indicadas por
alguns estudiosos do tema. O objetivo central ¢ explicitar a centralidade ocupada pela avaliacdo externa nas
politicas educacionais contemporaneas, identificar algumas das possiveis consequéncias da sua utilizagao e
propor as perspectivas possiveis para lidar com a questéo.

O Brasil tem vivenciado variadas experiéncias na area da avaliacdo, principalmente
a partir da década de 1990, quando da emergéncia das politicas educacionais de orientagdo
liberal-conservadora. E importante ressaltar que essas experiéncias se pautaram, principal-
mente, pelas logicas da descentralizacdo, da responsabiliza¢do e da meritocracia e, atual-
mente, as avaliacdes externas continuam com esses mesmos propdsitos. Ha um vasto arse-
nal de pesquisas acerca do tema que atribuem essas tendéncias as politicas neoliberais que
entraram na agenda dos estados nacionais na maioria dos paises ocidentais nesse contexto
(AFONSO, 2005; BAUER, 2006; DIAS SOBRINHO, 2000; SOUSA, 2003; SOUSA, AR-
CAS, 2010; PERONI, 2009 etc).

1. Utilizamos neste texto algumas das reflexdes desenvolvidas em nossa Dissertagdo de Mestrado acrescidas de outras novas inquie-
tagdes que surgiram recentemente.
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E no Brasil? Quais acontecimentos antecederam a criagao das avaliagdes externas dos
sistemas educacionais em nosso pais? Para responder a essa questdo ¢ importante esclarecer
que esse movimento coincidiu com o momento pds-Conferéncia Mundial sobre Educagao
para Todos, em Jontien, Tailandia, realizada em 1990 pela Organizagdo das Nagdes Uni-
das para a Educagdo Ciéncia e Cultura (UNESCO), quando foram tragadas as prioridades
para a educagdo nos paises periféricos. As reformas desse periodo tém como componentes
fundamentais uma “[...] nova qualidade educativa, implicando mudancas nos curriculos, na
gestdo educacional, na avaliagdo dos sistemas e na profissionalizagdo dos professores [...]”
(LIBANEO, 2009, p. 35).

Ha que se pontuar que essa reorientacao organizacional da escola em ambito interna-
cional ¢ uma exigéncia demandada pela atual fase de globalizagdo do sistema capitalista.
De acordo com a visdo dos organismos internacionais disseminadores dessas politicas, a
adequagao dos sistemas educacionais ao novo paradigma da produgao, pautado pela globali-
zacdo do mercado, ¢ uma questao de sobrevivéncia dos estados nacionais frente a competiti-
vidade economica internacional. Nesse mesmo sentido, Libaneo (2009, p. 33-34) aponta que:

As atuais politicas educacionais e organizativas devem ser compreendidas
no quadro mais amplo das transformacgdes econdmicas, politicas, cultu-
rais e geograficas que caracterizam o mundo contemporaneo. Com efeito,
as reformas educativas executadas em varios paises do mundo europeu e
americano, nos ultimos 20 anos, coincidem com a recomposi¢ao do siste-
ma capitalista mundial, o qual incentiva um processo de reestruturagao
global da economia regido pela doutrina neoliberal.

E nesse contexto que acabamos de mencionar que a avaliagdo externa, da forma como
a conhecemos hoje, veio a ocupar espaco central nas politicas educacionais em escala mun-
dial. As discussoes acerca do tema ndo ¢ uma tarefa simples. Por essa razao ¢ importante ex-
plicitar as pretensoes das reflexdes aqui desenvolvidas e deixar claro que a intengdo ¢ fomen-
tar o debate sobre as atuais politicas publicas de avaliacdo a partir da andlise critica dessas
politicas. De acordo com Afonso (2005, p. 18), existem diferentes formas ou modalidades de
avaliacao e cada uma traduz diferentes efeitos. Além disso, uma mesma modalidade de ava-
liagcdo pode atender a diferentes funcdes. A partir dessas consideracdes, nossa convicgdo € a
de que as discussoes que aflorarem neste texto contribuirdo para o entendimento de algumas
das diversas problematicas relacionadas ao tema, a fim de que possamos superar os desafios
encontrados ao longo de nossos caminhos.

Nesta secdo tratamos das questodes relacionadas a avaliagao de sistemas educacionais e
a avaliacdo institucional. Para iniciarmos nossas reflexdes é necessario esclarecermos o que
¢ e o que significa cada tipo de avaliacao.
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A avaliagdo de sistemas educacionais efetiva-se em larga escala de forma externa a

escola e tem como finalidade principal averiguar a equidade e a eficiéncia dos sistemas nos
processos de ensino e de aprendizagem e, a partir dos seus resultados, subsidiar os 6rgaos
formuladores das politicas nas tomadas de decisdes voltadas a gestao. Ou seja, o Estado € o
avaliador e os professores, os alunos ¢ as escolas como um todo sdo os avaliados.

A avaliagdo institucional € interna e considera, de forma integrada, variados fatores
relacionados a escola. Importante pontuar ainda que a avaliagdo institucional, também de-
nominada de autoavaliacdo, é considerada um elemento central na gestdo democratica das
escolas. Nesse tipo de avaliagdo toda a comunidade escolar faz parte do processo, como
avaliadores e como avaliados. E um instrumento que tem uma conotagio democratica e par-
ticipativa de todos os atores envolvidos no processo de ensino, de aprendizagem e de gestao
da instituicao.

A avaliacdo externa em larga escala tem ocupado um espago central na politica educa-
cional brasileira em todos os niveis de ensino nas Ultimas décadas. Atualmente, ¢ impossivel
discutir politicas publicas e gestao educacional sem levar em consideracgao as avaliagdes exter-
nas a escola. A posicao de destaque da avalia¢do externa, no seio das politicas educacionais em
nosso pais, vem sendo utilizada especialmente como mecanismo de “controle” da qualidade,
“[...] o que muitos autores denominaram Estado Avaliador” (PERONI, 2009, p. 286).

De acordo com Afonso (2005, p. 49), o termo ‘Estado Avaliador’, significa, em sentido
amplo que:

[...] o Estado vem adaptando um ethos competitivo, neodarwinista, passan-
do a admitir a légica do mercado, através da importagao para o dominio
publico de modelos de gestdao privada, com €nfase nos resultados ou pro-
dutos dos sistemas educativos [...].

Conforme pontuamos anteriormente, a avaliagdo externa a escola, no Brasil, torna-se
componente fundamental das politicas educacionais, a partir da reforma da década de 1990,
quando comecgaram a surgir diversas avaliagdes em larga escala: nacionais, estaduais e mu-
nicipais. Entre as avalia¢des nacionais estdo o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica
(SAEB) e o Sistema Nacional de Avaliacao da Educac¢ao Superior (SINAES). Acompanhan-
do a tendéncia das avaliacdes nacionais, varios estados e municipios também criaram seus
sistemas proprios de avaliagdo. No estado de Sao Paulo, criou-se, em 1996, o Sistema de
Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP). Para além dos siste-
mas de avaliacdes, também foram criados indices de desenvolvimento da educagdo. Em ni-
vel nacional, temos o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). E, no Estado
de Sio Paulo, o Indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de Sao Paulo (IDESP).
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O Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), criado em 1990, precisou de uma
série de adequacdes, ao longo de sua trajetoria, para se firmar como um sistema de avaliagdo
em larga escala que oferecesse indicadores capazes de subsidiar a formulagao, reformulagao
e monitoramento das politicas educacionais. A partir de 2005, o SAEB passou a ser compos-
to por duas avaliagdes que sdo complementares: a Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica
(ANEB) e a Avalia¢ao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) ou Prova Brasil.

A ANEB avalia por amostragem os estudantes do 5° ¢ 9° anos do ensino fundamental
e do 3° ano do ensino médio. Abrange as escolas publicas e privadas, rurais e urbanas. Seus
resultados “[....] s2o apresentados para cada Unidade da Federagdo, Regido e para o Brasil

l

como um todo™. A ANRESC, também conhecida por Prova Brasil, ¢ aplicada aos alunos

do 5° e do 9° ano do ensino fundamental das escolas urbanas e rurais das redes municipais,

estaduais e federais. Trata-se de uma avaliacdo censitdria e seus resultados sdao organizados

por “[...] escola, municipio, unidade da federagao e pais que também sao utilizados no cal-

3 C N . .

culo do IDEB’". Essas duas avalia¢cdes nacionais que
N N ] ¢ ] q 2. Cf. INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PES-

compocm O SAEB sao apllcadas a cada dois anos. Por QUISAS EDUCACIONAIS ANiSIO TEIXEIRA (2012).

meio delas, as disciplinas de Lingua Portuguesa e Ma-

L. ~ . . . ., 3. Idem, 2012.

tematica sao avaliadas, ainda, aplicados questionarios

\ . .. 4
a comunidade escolar e aos alunos participantes . 4. Idem, 2012.

A avaliacdo do sistema publico de educacao do estado de Sao Paulo segue, em grandes
linhas, as avaliagdes do sistema nacional de educacdo, mas contém algumas especifici-
dades, se comparada ao SAEB, conforme veremos ao longo do texto.

Para melhor compreensdao do SARESP, faz-se necessario voltarmos um pouco no tem-
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po. A partir de 1995, a proposta de gestdao do Sistema Educacional do Estado de Sao Paulo
propoe a descentralizacdo, a unificacdo de agdes nas diferentes instancias, o controle do
servigo prestado por meio de avaliagdo e o incentivo & participacio da comunidade (SAO
PAULO, 1995). Em Sao Paulo, a necessidade da criagao do sistema de avaliagdo da rede pu-
blica ¢ justificada em comunicado da Secretaria de Educacio (SAO PAULO, 1995, p. 9), no
qual analisa o sistema educacional do estado, nos seguintes termos:

Além de gigantesca, morosa e centralizadora, a estrutura também ¢ com-
posta por compartimentos relativamente estanques e superpostos, sem
uma politica clara capaz de unificar acdes nas suas diferentes instancias e
dimensoes. A Secretaria da Educacao do Estado nao conta, adicionalmen-
te, com mecanismo de avaliagdo e controle do servigo prestado. E preciso
nao so fornecer dados sobre a rede, deixando-a transparente para a sua
clientela como, também, incentivar uma maior participa¢ao da comunida-
de, aumentando seu nivel de interacao com a escola.
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Outra justificativa do documento que propde a reforma do sistema educacional paulista

¢ a adequacdo do sistema escolar as necessidades do processo produtivo, pois o (SAO PAULO,
1995, p. 9):

[...] profundo avancgo tecnoldgico dos anos 80, o impacto da informatizagao
e o processo crescente de internacionalizacdo da economia estdo, natural-
mente, a exigir um novo perfil de cidadao: criativo, inteligente, capaz de
solucionar problemas, de se adaptar as mudangas no processo produtivo
e, principalmente, de gerar, selecionar e interpretar informacdes. Nesse
cenario, a Educagao torna-se, mais do que nunca, indispensavel ao sucesso
econdmico e social de qualquer pais que se proponha a enfrentar a compe-
ticdo internacional. Consequentemente, passa-se a questionar os sistemas

de ensino e a exigir ousadia para revé-los e modifica-los.

Essa ideia proposta pela Secretaria de Educacdo do estado de Sdo Paulo coincide com
as propostas dos organismos internacionais, principalmente do Banco Mundial ¢ do FML
Frisa-se que a logica € reservar ao Estado o papel de planejador estratégico, cujo principal ob-
jetivo € o fortalecimento do carater redistributivo da gestao do Estado, buscando maior equidade
no servigo prestado (SAO PAULO, 1995). A criagio de um sistema de avaliagio das escolas em
nivel estadual ¢ essencial para se colocar em pratica, de forma consistente, um dos componentes
intrinsecos a reforma: a responsabilizacdo. A partir da analise das propostas anunciadas no
referido comunicado, fica claro o papel desempenhado pela avaliagdo do sistema educacional
paulista. Para a Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP) (SAO PAULO,
1995, p. 10), a avaliagdo:

[...] € condigdo “sine qua non” para que o Estado possa cumprir seu papel
equalizador, na medida em que ela lhe fornece dados para atuar na supe-
racdo das desigualdades existentes entre as escolas paulistas. Além disso,
os resultados do desempenho das escolas deverao ser amplamente divulga-
dos, de forma que tanto a equipe escolar como a comunidade usuéria seja
capaz de identificar a posi¢ao da sua escola no conjunto das escolas de sua
Delegacia, de seu bairro e de seu municipio. Isto possibilitara a escola a
busca de formas diversificadas de atuagdo, com o objetivo de implementar
a melhoria dos resultados escolares. Por outro lado, permitira também a
populagdo acesso as informacgdes, de modo que possa fiscalizar, participar
e cobrar a qualidade do servigo que lhe deve ser prestado. Nesta gestdo, a
transparéncia dos resultados das politicas publicas e a participacao popular

sdo imprescindiveis para uma maior produtividade dos servigos publicos.
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Os termos utilizados para fundamentar a necessidade da criagdo de uma avaliagdo do
sistema de ensino estadual ndo nos deixam duvidas acerca da origem dessas orientagdes.
Para reforgar nossas analises, utilizamos as palavras de Maria Helena Guimaraes Castro, ex-
secretaria de educagdo do governo de José Serra, que afirma que o SARESP foi criado com
o0 apoio do Banco Mundial (CASTRO, 2009a, p. 288). Diante disto, vale indagar: quais sao
0s objetivos e as metas almejadas pelo SARESP?

O documento que cria a avaliagdo do sistema educacional paulista, a Resolug¢ao n. 27,
estabelece que o SARESP tem por objetivo avaliar o desempenho dos alunos dos ensinos
fundamental e médio da rede estadual e oferecer subsidios a Secretaria Estadual de Educa-
¢do nas tomadas de decis@o quanto as politicas publicas voltadas a melhoria da qualidade
da educagdo. A presente resolucdo da continuidade as propostas do comunicado de 1995
e reforca a fundamentagao da necessidade de implantagao de um sistema de avaliagdo em
nivel estadual em articulagdo com outras avaliacdes em ambito nacional. De acordo com a
visdo oficial da SEE/SP, o SARESP tem como metas: recuperar o padrao de qualidade do
ensino no estado, melhorar a gestdo do sistema educacional e informar a sociedade sobre o
seu desempenho (SAO PAULO, 1996).

De acordo com a resolucdo que normatiza o sistema de avaliacdo externa da rede pu-
blica do estado de Sao Paulo, o SARESP ainda tem por objetivo (SAO PAULO, 2010, p. 11):

[...] o estabelecimento, nas diferentes instancias da SEE, da competéncia
institucional na area de avaliacdo; a criagdo ¢ a manutencao de um fluxo
de informagdes entre a SEE, as demais redes de ensino e as unidades es-
colares; e o fortalecimento de uma cultura avaliativa externa renovada no
Estado de Sao Paulo.

Desde 1996, o Saresp vem mantendo avaliagdes periddicas do sistema publico estadual
de educacdo, com excecao dos anos de 1999 e de 2006, quando ndo foram realizadas. Passou
por diversas mudancas e adequagdes ao longo de sua trajetoria. Entre elas, as mais impor-
tantes se deram no ano de 2007 quando recebeu diversas alteracdes, sob o ponto de vista
técnico, visando a adequa-lo as caracteristicas de um sistema de avaliagao em larga escala.
Segundo o documento “Matrizes de Referéncia para Avaliagdo do SARESP” (SAO PAULO,
2009b), esses ajustes servem para facilitar comparagdes de seu desenvolvimento ao longo
dos anos. As mudangas foram as seguintes: pré-testagem dos itens das provas, cujo objetivo
seria dotar os instrumentos de mais qualidade métrica; adequagao das habilidades avaliadas
no Saresp as do SAEB/Prova Brasil para a quarta e oitava séries do Ensino Fundamental,
e terceira série do Ensino Médio; ado¢dao da mesma escala métrica do SAEB/Prova Brasil
(SAO PAULO, 2008).
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No governo de José Serra, de 2007 a 2010, foi proposto um Plano de Agdes para a
Educagio do Estado (SAO PAULO, 2007), como tentativa de superar o fracasso da politica
educacional instituida pelo partido desde 1995. Nesse plano, composto por dez metas, a

avaliacdo externa passa a ocupar posi¢ao de destaque. A partir de 2008, o SARESP, com as
alteracdes instituidas, tornou-se o principal instrumento de regulagdo e de controle da politi-
ca educacional paulista. Nesse sentido, duas, das dez metas estabelecidas no Plano de Agdes,
estdo diretamente ligadas a avaliag¢do e, consequentemente, a gestao por resultados e politica
de incentivos adotada pela Secretaria Estadual de Educagdo. Por essa razdo, detalhamos
abaixo os objetivos destes dois topicos (SAO PAULO, 2007, p. 5-6):

8. SISTEMAS DE AVALIACAO:

Reformulagdo da politica de avaliagdo externa das escolas estaduais (obrigatdria) e muni-
cipais (por adesdo), a partir de 2007, com base em metodologia e critérios que permitam a com-
parabilidade dos resultados do SARESP com as avaliacdes nacionais (SAEB e a Prova Brasil);

#* Uso dos resultados das avaliagdes para acompanhar a evolucao das
metas a serem atingidas pelas escolas da rede, a partir de 2008, apos
a divulgacdo dos resultados do SARESP.

#* Realizagdo, em outubro de 2007, do SARESP 2007 com avaliagdo
das seguintes séries:

* Ensino fundamental (1%, 22, 42, 6* ¢ 8* séries)
#¥* Ensino Médio: 3? série

% Participacdo de todas as escolas da rede na Prova Brasil em novem-
bro de 2007;

* Realizagdo de programas de capacitacdo da rede para a participacao
no SARESP e Prova Brasil, por meio da Rede do Saber, em setembro
de 2007;

% Capacitacdo dos professores para o uso dos resultados do SARESP
2007 no processo de planejamento das agdes pedagogicas das esco-
las para o ano de 2008;

% Divulgacdo dos resultados do SARESP 2007 para pais e alunos em
margo de 2008.

* 0. Gestao por resultados e politica de incentivos
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#* Os resultados do SARESP 2005 e as taxas de aprovacdo das escolas
em 2006 servirao como linha de base na definicao das metas a serem
estabelecidas por escola e orientardo o uso dos resultados da avalia-
¢a0 no inicio de 2008.

* As escolas com desempenho abaixo da média do Estado terdo apoio
especial da supervisao e coordenagao pedagdgica, que darao suporte
ao desenvolvimento de agdes de melhoria da aprendizagem.

As escolas com resultados insuficientes receberdo incentivos especiais para melhora-
rem seu desempenho.

Com essas alteragoes, 0 SARESP passa a ser o mecanismo responsavel por monitorar
todo o sistema publico de educacdo, desde o curriculo até a premiagao dos professores de
acordo com o desempenho da escola no IDESP, indice calculado principalmente pelo de-
sempenho da escola na avaliagdo e pelo fluxo de alunos. Segundo Maria Helena Guimaraes
Castro (2009a, p. 290), Secretaria de Educagao que ocupou o cargo de 2007 até 2009:

A Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo, em julho de 2007, esta-
beleceu como uma das prioridades do Plano de Metas, langado em agosto
do mesmo ano, a completa revisdo da metodologia do SARESP. Essa era
uma das questdes centrais para viabilizar o acompanhamento da implan-
tagdo da base curricular unificada para o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, o regime de metas de qualidade por escola, o Indice de Desenvolvi-
mento da Educagdo Paulista/IDESP e o programa de bonificagao por resul-
tados, com base no mérito. O novo SARESP e o IDESP transformaram-se
na base de sustentacdo da politica de incentivos as equipes das escolas
com o objetivo de reconhecer o esforco de cada unidade para melhorar seu
desempenho, independente da fantastica diversidade das 5.500 escolas da
rede estadual paulista.

Quanto as bases conceituais das Matrizes de Referéncia para Avaliagdo do SARESP,
estas foram construidas a partir dos contetidos, competéncias e habilidades contidos na Pro-
posta Curricular do Estado de Sdo Paulo para cada série e disciplina do curriculo, e tem
como referéncia os documentos que balizam as avaliagdes em ambito nacional e internacio-
nal. A unificagdo do curriculo, por meio da implantagdo da Nova Matriz Curricular do Esta-
do de Sao Paulo, ¢ justificada pela SEE como fundamental para a organizacao do sistema de
avaliacdo. (SAO PAULO, 2009a, p. 7).

O SARESP passa, entdo, a desempenhar a fungdo de fazer a amarragao do curriculo a
avaliacdo e a subsidiar sistematicamente o sistema de remuneracao com base no mérito dos
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profissionais da educacdo publica estadual. Com essas mudangas, os objetivos inicialmente

tragados, quando da implantagdo do sistema de avaliagdo da educacgdo paulista no tocante a
articulagdo entre os resultados do SARESP com os do SAEB e de outras avaliagdes inter-
nacionais, foram finalmente contemplados. A partir da reorientagdo da politica publica de
avaliagdo, a SEE/SP buscou padronizar a métrica do SARESP com a finalidade de facilitar
a comparacao entre os sistemas educacionais de outros estados e municipios brasileiros, e
entre os paises participantes da avaliacdo do PISA®, promovida pela OCDE®.

Afonso aponta em uma de suas obras um possivel 5. Programme for International Student Assess-
ment (PISA) — em portugués: Programa Internacio-
nal de Avaliagédo de Alunos. A avaliagéo do PISA é
realizada a cada trés anos desde 2000. Na edigéo
sino para sistemas educativos diferentes, isso “[...] ndo de 2009 contou com a participagéo de 65 paises
membros. (PROGRAMME FOR INTERNATIONAL
STUDENT ASSESSMENT, 2009).

problema acerca dessa questdo, pois apesar da impossi-
bilidade de se estabelecer os mesmos objetivos de en-

tem impedido que grupos de estudantes de varios paises
sejam avaliados comparativamente” (AFONSO, 2005,
6. Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) - em portu-
a avaliagdo normativa’ é a mais adequada para ser utiliza- gués: Organizacéo para a Cooperacéo e

p. 34). O autor argumenta ainda que, por essa razao,

da nesses exames, pois tornam a compara¢do e a competigdo Desenvolvimento Economico.

valores fundamentais em educagdo. Nao por acaso, os testes 7. A avaliagdo normativa “[...] toma como
referéncia, ou compara, as realizagbes
dos sujeitos que pertencem ao mesmo
grupo — o que lhe confere uma natureza
¢do do chamado mercado educacional” (AFONSO, 2005, p. intrinsecamente seletiva e competitiva
(SCRIVEN apud AFONSO, 2005, p. 34).

estandardizados sdao as modalidades de avaliagcdo escolhidas
pelos formuladores de politicas que “[...] t€m proposto a cria-
34, grifo do autor).

Convém ressaltar que tanto a avaliagdo do SARESP, quanto as avaliagdes em larga
escala, administradas pelo governo federal, possuem tracos em comum. De acordo com a
analise de Sousa (2003, p. 188-189), as avaliagdes do governo federal contém as seguintes
caracteristicas:

énfase nos produtos ou resultados;
atribui¢do de mérito tomando-se individualmente instituigdes ou alunos;

dados de desempenho escalonados, resultando em classificacao;

»* W Ok *

uso de dados predominantemente quantitativos;
* destaque a avaliagdo externa, ndo articulada a auto-avaliago.

A partir de tais reflexdes, a autora aponta os possiveis impactos das politicas de avalia-
¢do no interior das escolas, pois a avaliagdo pautada por tais caracteristicas (SOUSA, 2003,
p.188-189):
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[...] tende a imprimir uma ldégica e dinamica organizacional nos sistemas
de ensino, que se expressam no estimulo a competi¢do entre as institui-
¢des educacionais e no interior delas, refletindo-se na forma de gestao e no
curriculo. Quanto ao curriculo, destaca-se sua possivel conformacao aos
testes de rendimento aplicados aos alunos, que tendem a ser vistos como
os delimitadores do conhecimento que “tem valor”, entendido o conheci-
mento como o conjunto de informagdes a serem assimiladas pelos alunos
e passiveis de testagem. Quanto a gestdo, a perspectiva ¢ o fortalecimento

dos mecanismos discriminatorios.

O principio € o de que a avaliagdo gera competi¢do € a competigdo gera
qualidade. Nesta perspectiva assume o Estado a func¢ao de estimular a pro-

ducdo dessa qualidade. [...].

Tomando as reflexdes emprestadas de Sousa, o papel do Estado, nesse sentido, seria o
de estimular a competigdo a partir dos resultados da avaliagdo externa e, consequentemente,
dos indices de desenvolvimento da educagdo para, com base nesses dados, alcangar a quali-
dade desejada, segundo os critérios acima descritos.

Varias pesquisas buscaram abordar a questdo dos impactos das politicas de avaliagdo
no contexto escolar. De acordo com Sousa e Arcas (2010), em analises acerca de algumas
pesquisas sobre o SARESP, inicialmente, havia uma atitude de descrenca dos professores
com relacdo ao sistema de avaliagdao. No entanto, as pesquisas mais recentes que consideram
a vinculacdo da avaliagdo ao curriculo revelam (SOUSA; ARCAS, 2010, p. 196):

[....] a preocupagdo de professores em trabalhar de acordo com as habi-
lidades, competéncias e conteudos elencados nas matrizes de referéncia
de elaboracao das provas, também como meio de preparar os alunos para

obtencao de bons desempenhos nas provas do Saresp.

E importante analisarmos essas reflexdes mais detidamente. O que significam as re-
velagdes dessas pesquisas? Por que o professor passou a se preocupar em trabalhar os con-
teudos constantes das matrizes de referéncia para a avaliagdo com a finalidade de obter
bom desempenho no SARESP? Essas atitudes sao sinais de que a vincula¢ao do curriculo a
avaliacdo e, consequentemente, a premiagao pelas metas alcangadas por cada escola alterou
a pratica pedagogica do professor?

Vejamos o que dizem os professores acerca dos impactos do SARESP na prética pro-
fissional docente quando de nossa pesquisa de mestrado (PINTO, 2011):
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O Saresp hoje ¢ tido como um conteudo. Eu preciso trabalhar isso, eu pre-

ciso trabalhar isso e preciso trabalhar o Saresp. Como se o Saresp fosse
parte da grade curricular. Eu preciso trabalhar trigonometria, eu preciso
trabalhar geometria e preciso trabalhar o Saresp. Precisa ensinar o aluno a
fazer exercicios para o Saresp (PROFESSOR A).

Tudo isso foi imposto e o professor foi obrigado a trabalhar da forma como
foi ‘exigida’: seguir o caderno do aluno e o que reza a Matriz Curricular
para que a escola atinja a média do Saresp. Tudo se faz em funcao do Sa-
resp (PROFESSOR B).

O objetivo do caderno do professor e do aluno € orientar o professor para
essas avaliagcdes, avaliacdo do Saresp, e creio que esta sendo feito, em par-
tes, mas ela orienta sim nosso trabalho. No sentido de orientar o curriculo
(PROFESSOR C).

As informacgdes acima, fornecidas pelos proprios professores por meio de entrevistas,
indicam quais atitudes desenvolveram em relagdo a questdo, além de nos alertar sobre as pos-
siveis consequéncias advindas da atual politica publica de avaliagao do estado de Sao Paulo.

Arcas (2009), nas reflexdes de sua tese de doutorado, aponta que a progressao continu-
ada, ao ndo dar conta de promover a pratica da avaliagdo formativa e, consequentemente, da
aprendizagem dos alunos, deixou um véacuo que foi ocupado pelo SARESP. Essa perspectiva
aponta que a avaliag@o externa, que se utiliza de testes estandardizados para a aferi¢ao do de-
sempenho dos alunos e, consequentemente, das escolas e dos professores, € compativel com
as praticas avaliativas tradicionais arraigadas na cultura escolar. A mesma pesquisa revela-
nos, ainda, a partir das representacdes dos professores coordenadores, que ndo se mostra na
pratica a tensdo esperada entre a avaliagdo formativa, preconizada pela progressao continu-
ada, e a avaliagdo externa do SARESP. O estudo revela que “[...] essa tensao se fortaleceria e
produziria embates na decisdo dos rumos a seguir se a no¢ao de avaliacdo preconizada pela
progressdao continuada tivesse encontrado solo mais fértil”. As perspectivas do autor vis-
lumbram ainda o “[...] fortalecimento da avaliagdo externa e a crescente implementacao da
meritocracia, gerando uma cobranga das escolas e professores pela melhoria do desempenho
dos alunos no SARESP” (ARCAS, 2009, p. 161).

Essa tendéncia ja havia sido discutida por Nigel Brooke (2006, p. 379), em sua analise
sobre o futuro das politicas de responsabilizagdo educacional, quando indicou que ha um
movimento de intensificagdo dessas politicas, tendo como base, principalmente, a experi-
éncia dos Estados Unidos. De acordo com Brooke (2006), essas politicas contém em sua
composi¢do quatro ingredientes principais:
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* autoridade, cuja expressdo se da com a publicizacdo dos resultados
por escola;

informacao, por meio da padronizagdo dos testes;

estabelecimento de padrdes, a fim de determinar o desempenho de
cada escola; e,

% criacdo de um movimento gerador de consequéncias que se expres-
sam por meio de critérios estabelecidos previamente, pela aplicacao
de san¢des ou incentivos.

Voltando aos resultados das pesquisas acerca da avaliacdo externa, Carneiro (2012)
chegaram a conclusdes parecidas quando afirmam que essas politicas visam, sobretudo, a
classificagdo e ao estabelecimento de rankings entre as escolas, e tendem a promover o con-
dicionamento e o engessamento dos conteudos escolares, e das avaliagdes aplicadas aos
alunos durante o processo de ensino e de aprendizagem. De acordo com a perspectiva dos
autores acima citados, a avaliacdo externa valoriza um conhecimento apartado da realidade
cotidiana da vida do aluno e ndo considera os saberes das classes populares. Além desses
aspectos, a avaliagdo externa compromete a da sala de aula, visto que os resultados da pri-
meira se sobrepdem aos obtidos na segunda e, também, aos alcangados em outras avaliacdes.

Os exemplos acima nos ajudam a tomar ci€ncia dos problemas inerentes a avaliagdo
externa das escolas. E esses problemas nos revelam que a capacidade da avaliagdo externa
em promover mudancas qualitativas na educagdo, da forma como vem sendo operacionali-
zada no Brasil, tem sido superdimensionada. As experiéncias praticas dessas avaliagdes, em
nosso pais, tém nos mostrado que seus impactos, na aprendizagem dos alunos e na melhoria
dos sistemas educacionais, tém sido bastante modestos.

O fato ¢ que, na maioria das vezes, ainda ndo aprendemos a utilizar os diversos tipos
de avaliagdo de forma articulada com a finalidade de aperfeicoar nossas praticas pedago-
gicas. Quando o assunto ¢ avaliacdo, tendemos a nos posicionar na retaguarda e nos arma-
mos das mais variadas argumentacdes para evita-la. No entanto, a existéncia da avalia¢ao
externa para diagnosticar, de uma maneira ampla, a real situagdo dos sistemas de ensino ¢
uma necessidade para se conhecer em profundidade a real situacdo das instituigdes. E isso
€ necessario para que seja possivel tomar as medidas necessarias para sanar as deficiéncias
identificadas. O problema ¢ que se tém privilegiado as avaliacdes externas em detrimento de
outros tipos e modalidades de avaliagdo. E importante deixar claro que a avaliagdo externa
se constitui de fundamental importancia para o planejamento do ensino quando articulada
a avaliacdo institucional ou a autoavaliacao das escolas, ¢ com a avaliagdo em sala de aula.

UNIWESP

71

l

>
=
-
2>
)
>
@)
T
),
-
@)
x>
a
O
Z.
>
—
rT1
rT1
()
@)
O
—
5>
s



72

Por essa razao, ¢ oportuno apresentar, neste momento, outra modalidade de avaliagdo

considerada essencial para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem, e que esta
diretamente ligada a autogestdo das instituigdes escolares: a avaliacdo institucional. O que €,
afinal, a avaliacdo institucional? De acordo com Dias Sobrinho (2000, p. 103):

A avaliagdo institucional ¢ uma construcdo coletiva de questionamentos, ¢
uma resposta ao desejo de ruptura das inércias, ¢ um por em movimento
um conjunto articulado de estudos, analises, reflexdes e juizos de valor que
tenham alguma for¢a de transformacgao qualitativa da instituicdo e do seu
contexto, através da melhora dos seus processos e das relagdes psicossociais.

A avaliacao institucional visa ao desenvolvimento da instituicao ¢ tem a funcao de
subsidiar a reflexdo dos participantes ativos no processo de transformagao qualitativa. Ofe-
rece dados quantitativos e qualitativos referentes a estrutura organizacional das institui¢des,
dos professores, dos alunos, dos recursos fisicos etc.

No Brasil, a avaliagdo institucional ou a autoavaliacdo das instituigdes escolares se res-
tringe basicamente ao ensino superior e as escolas particulares, as quais se utilizam de pacotes
de ensino produzidos especificamente para serem aplicados nos sistemas escolares. De forma
diversa a outros paises, como Portugal, sdo raras as escolas publicas da educagdo basica brasi-
leira que se utilizam desta modalidade de avaliagdo. A avaliagdo institucional ¢ de fundamental
importancia quando pensamos em melhorar o desempenho da escola como institui¢ao, pois
parte do principio de que os proprios agentes transformadores identificam os pontos fortes e
0s pontos que merecem maior atengdo. A avalia¢do institucional se reveste de fundamental
importancia na organiza¢do dos sistemas de ensino e das escolas quando articuladas com a
avaliagdo externa e com a avaliagdo da aprendizagem do aluno em sala de aula. Nesse sentido,
Freitas (2009, p. 9) ilumina nossas reflexdes acerca do assunto quando afirma que:

Embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais
conhecido da avaliagdo educacional, este ndo pode ser tomado como o
unico nivel existente de avaliagdo. A desarticulagdo ou desconhecimento
da existéncia dos demais niveis e a desconsideracao da semelhanca entre
suas logicas e suas formas de manifestacdo acabam por dificultar a supera-
¢ao dos problemas atribuidos a avaliagdo da aprendizagem. Os resultados
desta precisam ser articulados com os outros niveis que compdem o campo
da avaliacdo, sob pena de ndo darmos conta da complexidade que envolve
a questdo e reduzirmos a possibilidade de construgdo de processos deciso-
rios mais circunstanciados € menos ingénuos. Neste sentido, ndo podemos
esquecer que a educagdo ¢ um fenomeno regulado pelo Estado. A propria
escola (de massa) ¢ uma instituicao do Estado. Isso nos obriga a considerar
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outros niveis de avaliacdo: tanto da institui¢do escolar, denominada avalia-
¢do institucional, como do préprio sistema como um todo, a avaliagcdo de
redes de ensino.

E importante refletirmos sobre essas questdes, pois a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional estabelece, em seu artigo 3° os principios basicos com que o ensino devera
ser ministrado, entre os quais destacamos: a gestdo democratica do ensino publico e a garan-
tia do padrdo de qualidade. Esses principios estdo intimamente ligados as formas de amparar
a organizag¢do dos sistemas educacionais, por meio da articulagdo da avaliacdo formativa do
aluno, da avaliacdo externa das redes de ensino e da avaliagdo institucional.

Importa ressaltar que muito temos a avangar, principalmente, no quesito participacao.
O sucesso das politicas publicas, e ai incluimos as politicas educacionais, implica a participa-
cao efetiva de todos os envolvidos no processo de busca da melhoria da escola. O sentimento
de pertencimento de cada profissional a essas politicas ¢ de fundamental importancia para
se buscar os resultados almejados por todos nds. Nesse sentido, a utilizagdo dos diversos
tipos e modalidades de avaliagdo de forma articulada, a favor do melhor funcionamento dos
sistemas escolares, da melhoria da pratica pedagogica do professor e, consequentemente, das
aprendizagens dos alunos, ¢ ferramenta essencial na organizagdo e gestdo dos sistemas de
ensino. De acordo com Barreto (2001, p. 60):

Quando os sistemas de avaliacao incorporam elementos importantes da
cultura escolar e os professores sentem que esta ¢ feita a seu favor e nao
contra eles, como na Suécia, os procedimentos utilizados terminam sendo
assimilados pelos docentes como um indicador importante para a melhoria
do seu trabalho. Nesses casos, a insisténcia no carater complementar das
duas modalidades de avaliagdo, a saber, a padronizada, mais precisa € com
condi¢des de comparabilidade, mas necessariamente restrita, e a do pro-
fessor e da escola, que contempla aspectos mais abrangentes da formagao
do aluno, parece vir contribuindo para reafirmar junto ao magistério a sua
dignidade profissional.

Finalizando, ¢ necessario pontuar que as criticas elencadas ao longo do texto, quanto a
origem ¢ a forma com que ¢ utilizada a avaliagdo externa em nosso pais, ndo significam que
devemos refutar de todas as formas a utilizagdo das avaliagdes. Pelo contrario, a intengdo ¢é
problematizar as discussdes acerca do tema. Por meio dessa reflexdo, poderemos encontrar ca-
minhos que nos levem a utilizar este instrumento de forma articulada com outras praticas ava-
liativas e pedagdgicas. Desse modo, poderemos contribuir para o avango das discussoes que
contemplam um projeto de escola voltado aos anseios democraticos da maioria da populagao.
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RESUMO

Este trabalho aborda a avaliacdo educacional a partir da perspectiva sociologica desenvolvida por Pierre
Bourdieu e realga os aspectos da ndo neutralidade do sistema educacional e o papel da escola e do avaliador
em relagdo ao futuro escolar dos alunos e alunas.

INTRODUCAO

Durante a trajetoria de escolarizagdo passamos por diversas avaliagdes: provas, exa-
mes, concursos, selecdes etc. os adjetivos (bom, fraco, diletante, brilhante, mediocre etc.) e
suas fungdes diferem em importancia e objetivo, mas permanecem hierarquizando, nome-
ando e selecionando, por meio de diferentes processos avaliativos. Da espontaneidade de
um desenho nos anos iniciais aos exames finais da Graduagao ou, indo além, até as bancas
da Pé6s-Graduacao, todos somos avaliados. Ocorre que, enquanto avaliados ou avaliadores,
compreendemos muito pouco dos mecanismos de elaboragao, significado, objetivos e utili-
zagdo das avaliagdes. Quem avalia, avalia para alguém (uma instituicdo escolar, um 6rgao
governamental etc.), ainda que talvez desconheca o porqué da avaliagdo e a propria trajetoria
deste instrumento. Por sua vez, aquele que ¢ avaliado recebe o veredicto escolar que tende a
definir escolhas escolares e profissionais.
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Pelo exposto, apresentamos, neste texto, alguns aspectos da ndo neutralidade do sis-

tema de ensino e de seus avaliadores, bem como os papéis representados por professores e
alunos no processo de avalia¢do. Para tanto, abordamos aspectos da avaliagdo educacional,
contemplando: as perspectivas educacionais e a histéria da avaliagdo educacional no Brasil
apos a Proclamacgao da Republica; a avaliagdo enquanto veredicto escolar e a fungdo da
escola, do avaliador e do avaliado frente ao capital cultural. Por fim, tecemos algumas con-
sideracdes sobre a importancia da avaliacdo nos destinos escolares.

PERSPECTIYAS EDUCACIONALIS E
A AVALIACAO NO BRASIL

Ainda em 1889, apos a Proclamagao da Republica, foi criado o sistema nacional de
ensino e os republicanos diziam que “A educacdo ¢ direito de todos e dever do Estado”. O
Estado almejava a formacao do cidadao republicano, desenvolvendo sua identidade nacional,
por meio do ensino primdrio. Nesse contexto, foram criadas, no Estado de Sao Paulo, as pri-
meiras Escolas Normais e Grupos Escolares.

Na concepc¢do da Pedagogia Tradicional, a educacdo escolar tornaria cada individuo
apto a lutar pela igualdade ao transmitir-lhe um conjunto de conhecimentos comuns. A esco-
la pressupunha que, como os alunos ingressavam em diferentes condi¢des de aprendizagem
e conhecimento, o trajeto escolar equalizaria as oportunidades. Isso se daria pelo nivelamen-
to das condigdes de aprendizagem e dos conhecimentos. Com isso, a Pedagogia Tradicional
atenderia as necessidades das camadas privilegiadas cultural e socialmente. Quando ocorreu
a diversificagdo da clientela escolar com o acesso das camadas médias e populares, ficou cla-
ro que tal pressuposto de equidade era ineficaz. Conforme aponta Saviani (1991, p. 16), nessa
concepcao pedagogica: “A sociedade € tida como harmoniosa e a exclusdao de um grupo ¢ um
acidente, uma distor¢ao”. A escola seria a responsavel por corrigir essa distor¢ao e também
por “[...] promover a coesao social e garantir a integragdo ao corpo social”.

Nessa concepgao, os problemas sociais pertencem, entdo, a sociedade e o compromis-
so da escola ¢ apenas com a cultura. A autoridade maxima no processo de ensino-aprendiza-
gem ¢ o professor e a ele cabe a transmissao de conteudos culturalmente legitimos. O aluno
deve assimilar as exposi¢des verbais da matéria ou demonstracdes feitas pelo professor, as
quais se constituem nos métodos de ensino. Dé-se énfase aos exercicios na repeticdo de con-
ceitos ou formulas, na memorizacdo visando a disciplinar a mente e formar habitos. O aluno
que fracassa na Pedagogia Tradicional ¢ o ignorante. Com isso, a causa da marginalidade ¢ a
propria ignorancia do aluno (SAVIANI, 1991, p. 18). Em tal concepgao ainda, a escola obje-
tiva esclarecer, ensinar e transmitir conhecimentos, levando o aluno ao saber, equacionando
o problema da marginalizacao.
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Conforme a concepgao pedagdgica tradicional, a avaliagdo ¢ realizada de forma pon-
tual, ou seja, a curto prazo. Ela se realiza através de exercicios orais e escritos para casa,
provas dissertativas e trabalhos de casa, o seu produto final ¢ sempre individual, pois a “nota
¢ do aluno”, ja que “vai medir seu esfor¢o”. Ao fracassar na Pedagogia Tradicional, o aluno
¢ um marginalizado que ndo possui aptidao para o estudo, nem talento, restando-lhe a pecha
de ignorante.

Por sua vez, a Pedagogia Escolanovista surge a partir dos anos 1920 e passa a ser a
concepg¢ao hegemodnica em meados de 1945 ao representar a contraposicao a Pedagogia Tra-
dicional. Em 1930, ¢ criado o Ministério da Educagdo e Satude. Dois anos depois, em 1932,
vinte e seis educadores (dentre eles Anisio Teixeira), liderados por Fernando Azevedo, publi-
cam o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova. Tratava-se de uma defesa do ensino integral,
publico, laico e obrigatorio. Naquele momento, havia um forte conflito entre os adeptos da
Escola Nova e aqueles que detinham o monopolio da educacao elitista tradicional, predomi-
nantemente formado por catolicos conservadores.

O professor, na Pedagogia Escolanovista, passa a ser o auxiliar das experiéncias, pois o
método de ensino € baseado na aprendizagem através da pesquisa. O aluno passa a ser o pro-
tagonista no processo de ensino-aprendizagem, ¢ o aprender a aprender. O pressuposto ¢ de
que o aluno, “espontaneamente”, vai defrontando-se com o mundo e, a partir de sua vivéncia,
de seu cotidiano e de sua vontade individual, passa a desejar aprender o que julga necessario,
ou seja, legitimo. Nessa concepgdo, o aluno deveria ser avaliado em sua criatividade e seu
desenvolvimento individual, em seus comportamentos e suas atitudes, € na sua participacao
nos trabalhos individuais ou em grupo, ainda, durante suas pesquisas.

Modificam-se os métodos usuais de ensino, como as aulas expositivas. O professor
passa a ser uma espécie de animador cultural e confunde-se ensino e pesquisa. O professor
facilitara a aprendizagem dos alunos, ou seja, como o aluno é o protagonista, o professor
“aceita” a pessoa do aluno, ajudando-o a organizar-se e sendo coadjuvante na relacao profes-
sor-aluno, pois esta ¢ centrada no aluno, visando a formar sua personalidade através da expe-
riéncia. O processo ensino-aprendizagem passa a ser um processo de pesquisa e privilegia-se
a autoavaliag@o. Saviani (1991, p. 21) aponta que a Escola Nova realizou-se apenas “[...] na
forma de escolas experimentais ou como nucleos raros, muito bem equipados e circunscritos
a pequenos grupos de elite”.

Para Saviani (1991, p. 23), essas consequéncias transformadas em senso comum esco-
lar e materializadas pela praxis pedagogica na unidade escolar publica tiveram consequén-
cias maléficas, pois provocaram “[...] o afrouxamento da disciplina e a despreocupagdo com
a transmissdo de conhecimento”, ao rebaixarem o nivel do ensino destinado aqueles que
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tinham a escola como Unico meio de acesso a cultura legitima. Por sua vez, “[...] a Escola

Nova aprimorou a qualidade do ensino destinado as elites” (SAVIANI, 1991, p. 23). Nessa
perspectiva, o aluno que fracassa ¢ o desajustado, pois a educagdo tem por fim ajustar o alu-
no a seu grupo, ja que a escola ¢ um fator de equalizagdo social. O ideério escolanovista aca-
bou por causar o rebaixamento da qualidade do ensino, apesar de nunca ter tido condi¢des
de materializag¢do no sistema de ensino. Os professores assimilaram o trabalho de grupo, o
interesse das criangas, a individualidade da crianga, os recursos audiovisuais, a criatividade,
a afetividade na relacdo professor aluno, a pesquisa, entre outros.

Na segunda metade do século XX, surge a Pedagogia Tecnicista nos Estados Unidos
da América. Ela ¢ introduzida no Brasil entre 1960 e 1970, sendo a primazia do modelo
empresarial, da racionalidade técnica e da produtividade. Apds o Golpe Militar de 1964,
foram celebrados os “Acordos Mec-Usaid” (Ministério da Educacao e Cultura/United States
Agency Internacional Development'), entre o governo brasileiro € o governo norte-america-
no. Com isso, técnicos norte-americanos trabalhavam com técnicos brasileiros na reforma
do ensino brasileiro. O pais receberia a cooperacao financeira do 1. Agéncia dos Estados Unidos para.
governo americano, representado pela USAID, para a implanta- pesenvolvimento Internacional.

¢do da reforma educacional.

A lei de reforma universitaria (Lei n® 5.540/68), bem como a Lei n° 5.692/71, a qual
reformulou os ensinos de 1° e 2° graus, aglutinando o antigo primario com o ginasial, su-
primiu o exame de admissao e instituiu a profissionalizagdo compulsoria, sdo marcos dessa
pedagogia técnica.

Conforme aponta Libaneo (1999, p. 95), os objetivos da Pedagogia Tecnicista eram “[...]
pré-estabelecidos para uniformizar o ensino, acentuar as técnicas, simplificar contetidos,
comprometendo ainda mais a qualidade”. Em tal concepcao, a escola deveria ser produtiva,
racional e especializada em formar individuos capazes de se engajar rapidamente e eficien-
temente no mercado de trabalho. A escola atua no aperfeicoamento da ordem social vigente,
articulando-se diretamente com o sistema produtivo, objetivando, pelo menos em nivel de
discurso, produzir alunos competentes para o mercado de trabalho, transmitindo informa-
¢oOes precisas, objetivas e rapidas. No processo de ensino-aprendizagem o centro nao ¢ mais
o professor ou o aluno, é a coisa, isto ¢, o material didatico. E dele que se espera o sucesso
do ensino e da aprendizagem.

Na perspectiva tecnicista, ainda, o aluno que fracassa € o incompetente, o improdutivo,
pois, assim como nas outras tendéncias, a escola continua sendo um fator de equalizagao
social. O método empregado ndo € mais o aprender a aprender, mas o fazer aprendendo. As-
sim, o que garante o sucesso do aluno sdo os conteudos de ensino, as informagdes, principios
cientificos, leis etc., estabelecidos e ordenados em uma sequéncia logica e psicoldgica por
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especialistas, presentes em manuais, livros didaticos e modulos de ensino. O protagonista do
processo de ensino-aprendizagem passa a ser o material didatico.

Nessa concepg¢ao, a avaliacao baseia-se na produtividade dos alunos, nos seus compor-
tamentos de entrada e saida. Mede-se o que o aluno aprendeu e, caso seu desempenho nao
seja satisfatorio, € porque ndo possui vocacdo para os estudos. A Pedagogia Tecnicista, se-
gundo Saviani (1991, p. 26), transpds para a escola “[...] a forma de funcionamento do sistema
fabril, perdeu de vista a especificidade da educacao, ignorando que a articulagdo entre escola
e processo produtivo se da de modo indireto e através de complexas mediagdes”. Com isso,
o efeito dessas mudancas na realidade educacional brasileira deu-se através do rebaixamento
acentuado da qualidade do sistema de ensino publico.

Assim como ocorre em diversas partes do mundo, na década de 1980, a palavra de or-
dem passa a ser: atenuar os altos indices de evasdo e repeténcia dos alunos da escola publica
brasileira. Nesse momento, o Brasil passa pelo processo de redemocratiza¢do que culminara
com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. A Constituicao, promulgada em 05 de
outubro de 1988, em seu art. 22, inciso XXV, definiu a necessidade de elabora¢ao de uma
nova lei de diretrizes e bases da educacdao nacional. No decorrer dos debates, grupos de
trabalho, audi€ncias publicas, semindrios tematicos e encontros realizados por todo o pais
destacaram a participa¢do do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. Desse modo,
inicia-se, em dezembro de 1988, a tramitacdao da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacgao
Nacional (LDB) na Camara Federal. A Nova LDB seria aprovada apenas em 1996.

Entre as inovagdes preconizadas na LDB destacam-se a divisdo do ensino fundamental
em ciclos (Art. 32, § 1°) e o regime de progressdo continuada (Art. 32, § 2°). Como se pode
notar, a avaliagdo assumiu diversas caracteristicas e contornos, de acordo com as exigéncias
e necessidades propostas pela sociedade. Com a Nova LDB e a progressao continuada, tem-
se um novo olhar sobre a avaliacdo que, nesse momento histérico, denomina-se avaliacao
formativa, que pode ser entendida como “[...] um componente que cotidianamente reflete
sobre o processo de conhecimento e seus avancos” (MUZZETI, 1998).

Nesse momento historico, a avaliagdo passa a ser um elemento de inclusdo do educan-
do no processo de ensino. Assim, o objetivo principal da escola ¢ incluir e manter o aluno no
sistema de ensino. Com a avaliagdo formativa, da-se uma nova forma de exclusao social, ou
seja, os alunos, ao invés de serem reprovados ou evadidos, permanecem no sistema de ensi-
no. A avaliagdo formativa ndo preconiza o rebaixamento do nivel de qualidade do ensino no
que se refere primordialmente ao conteudo culturalmente legitimo e socialmente valorizado
em um determinado momento historico, apenas, ressalta a importancia de se partir do capital
cultural da clientela escolar, seja ela do nivel fundamental, médio ou de educagao superior.
Faz-se necessario frisar que € para partir desse cotidiano e ndo permanecer nele, o objetivo
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intrinseco ¢ elevar esses educandos ao conhecimento sistematizado, aos codigos legitimos,

funcdo primordial, legitimo da educagdo basica e, principalmente, das instituigdes de nivel
superior. Entender a avaliagdo formativa nesse sentido constitui um avango na fungao preci-
pua das institui¢des educativas, ou seja, a democratizagao do saber.

O PROCESSO AVALIATIVO E O VEREDICTO ESCOLAR

Para compreendermos como ocorreu e ocorre a estigmatizagao (ou mesmo a hierarqui-
zac¢do) dos alunos, conforme demonstrado acima, independente do momento histérico, preci-
samos entender o que a escola exige em suas avaliagdes, mas ndo somente o que esta visivel
aos nossos olhos, mas o que esta implicito na avaliagdo escolar e que passa despercebido aos
olhares do avaliador e do avaliado.

Para que mude o nosso olhar, ¢ necessario um ponto de partida: as avalia¢des e todo
sistema escolar nao sdo neutros. Os que avaliam sempre o fazem a partir de perspectivas
que refletem seus valores, suas visdes de mundo e seu capital cultural. Capital cultural que
modula as formas pelas quais as questdes sdo conceituadas, as quais influenciam os dados,
como esses dados serdo coletados, analisados e interpretados, bem como quais usos sociais
serdo feitos de seus resultados (que consequéncias efetivas esses usos terdo para cada um dos
envolvidos tanto em termos de identificacdo pessoal, como de inser¢do social). Assim, para
compreendermos os diversos aspectos sociais, presentes na avaliacdo educacional, faz-se
necessario o entendimento ¢ a reflexao sobre o que cada um dos envolvidos representa diante
do sistema escolar.

A escola atual, herdeira de uma longa tradigdo de mecanismos avaliadores e politicas
educacionais, tende a cooperar com a reproducdo das desigualdades sociais, pois ignora
(BOURDIEU, 1998, p. 53):

[...] no ambito dos conteudos do ensino que transmite, dos métodos e técni-
cas de transmissdo e dos critérios de avaliacao, as desigualdades culturais
entre as criangas das diferentes classes sociais. Em outras palavras, tratan-
do todos os educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato, como
iguais em direitos e deveres, o sistema escolar ¢ levado a dar sua sancdo as
desigualdades iniciais diante da cultura.

Isso ocorre pelo distanciamento que ha entre o que ¢ transmitido pela escola e, conse-
quentemente, pelo que ¢ cobrado (avaliado) dos alunos. Assim, o comportamento dos alunos,
diante do sistema de ensino, tende a ser um reflexo de sua cultura ndo-escolar, ou seja, do
capital cultural proveniente do lado de fora dos muros escolares, principalmente do ambiente
familiar. Desta forma, o ponto de partida para o entendimento do que a avaliagdo escolar
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representa sobre as trajetorias escolares deve-se a compreensao de sua ndo neutralidade. Ao
representar um conjunto de valores e praticas que independem da origem social de seus alu-
nos, a escola, vista como igualitaria e neutra, tende a reproduzir ndo apenas as desigualdades
sociais, mas também a exercer um papel oposto daquele que lhe ¢ conferido, ou seja, em vez
de equidade, ela produz a diferenga; em vez de neutralidade, o privilégio. Para entendermos
como isso ocorre, utilizamos o conceito de capital cultural desenvolvido por Pierre Bourdieu.

Mas, afinal, o que ¢ capital cultural?

2. Pierre Bourdieu (1930-2002) foi um
socidlogo francés que desenvolveu um
capital cultural foi criado enquanto hipdtese para “[...] dar conta conjunto conceitual, visando ao enten-
dimento dos mecanismos de reprodu-
cdo social, principalmente, através do
ambito cultural das relagdes sociais.

Pierre Bourdieu® (2002, p. 73) aponta que o conceito de

da desigualdade escolar de criangas provenientes das diferentes
classes sociais”. Em outro ponto de sua obra, Bourdieu (2002)

afirma que:

O peso relativo da educacdo familiar e da educacdo propriamente escolar
(cuja eficacia e duracdo dependem estreitamente da origem social) varia
segundo o grau de reconhecimento e ensino dispensado as diferentes pra-
ticas culturais pelo sistema escolar; além disso, a influéncia da origem so-
cial, no caso em que todas as outras variaveis sejam semelhantes, atinge

seu auge em matéria de “cultura livre” ou de cultura de vanguarda.

O capital cultural, assim como os outros tipos de capitais, ¢ herdado por todos os agentes.
No caso especifico do capital cultural, este ¢ adquirido inicialmente no ambiente doméstico,
podendo ser legitimo ou ndo, sempre em relagdo a norma culta, ou seja, dentro de um conjunto
de conhecimentos e bens culturais socialmente hierarquizados. Durante suas trajetorias, os
agentes também adquirem parcelas de capital cultural, ou seja, conhecimentos, livros, diplo-
mas etc., que lhes conferem uma posi¢ao na estrutura social, dentro e fora de sua fragdo de
classe, mas também conferindo-lhes um status proprio para cada espago social frequentado.
Para Bourdieu (2002, p. 74), o capital cultural ¢ encontrado em trés diferentes estados:

[...] no estado incorporado, ou seja, sob a forma de disposi¢des duraveis do
organismo; no estado objetivado, sob a forma de bens culturais — quadros,
livros, dicionarios, instrumentos, maquinas, que constituem indicios ou a
realizagdo de teorias ou de criticas dessas teorias, de problematicas, etc;
e, enfim, no estado institucionalizado, forma de objetivacdo que € preciso
colocar a parte porque, como se observa em sua relagao ao certificado es-
colar, ela confere ao capital cultural — de que €, supostamente, a garantia

— propriedades inteiramente originais.
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Em seu estado incorporado, ou seja, cultivado, o capital cultural ndo necessita de bens

materiais, pois estes ja foram utilizados durante a incorporagdo. Ainda que ocorra a incor-
poracdo de capital cultural, por meio de auxilio ou de bens materiais de terceiros, o trabalho
de aquisi¢do € pessoal e intransferivel. Para Bourdieu (2002, p. 74):

A maior parte das propriedades do capital cultural pode inferir-se do fato
de que, em seu estado fundamental, esta ligado ao corpo e pressupde sua
incorporacdo. A acumulacdo de capital cultural exige uma incorporagao
que, enquanto pressupde um trabalho de inculcagdo e de assimilagdo, cus-
ta tempo que deve ser investido pessoalmente pelo investidor (tal como o

bronzeamento, essa incorporagdo nao pode efetuar-se por procuracio).

Em seu estado objetivado, o capital cultural consiste no suporte material disponivel ao
agente para que este o incorpore durante o processo de acumulagdo. Assim, a transmissao de
capital cultural também ocorre pela transmissao de bens materiais, como livros, quadros, dis-
cos etc., estando ligada a transmissao de capital econdmico, seja em forma de heranca ou na
possibilidade de aquisicao. Essa transmissdo material, como heranca, ndo garante ao agente a
incorporacao do capital cultural, pois para isso € necessario que este tenha instrumentos para
desfrutar desses bens materiais (BOURDIEU, 2002, p. 77). Segundo Bourdieu (2002, p. 77)
“[...] os bens culturais podem ser objeto de uma apropriagdo material, que pressupde o capital

econdmico, e de uma apropriacao simbdlica, que pressupde o capital cultural”.

Por fim, no estado institucionalizado, o capital cultural materializa-se pelo reconhe-
cimento institucional, por meio de um certificado que permita, nas palavras de Bourdieu
(2002, p. 79), “[...] estabelecer taxas de convertibilidade entre o capital cultural e o capital
econdmico, garantindo o valor em dinheiro de determinado capital escolar”. Essa certifi-
cacdo permite comparacdes entre os agentes e seus diplomas, e as respectivas instituicoes
certificadoras. Conforme Bourdieu (2002, p. 78-9):

Ao conferir ao capital cultural possuido por determinado agente um reco-
nhecimento institucional, o certificado escolar permite, além disso, a com-
paragdo entre os diplomados e, até mesmo, sua “permuta” (substituindo-os

uns pelos outros na sucessao).

Os certificados ou capital cultural institucionalizado, com seus pesos e valores diferen-
tes, hierarquizam nao somente a instituicdo certificadora, mas também seu portador frente
ao mercado de trabalho e aos outros agentes. A rentabilidade do diploma, ou seja, a relagao
entre o investimento e o retorno conseguido, depende de sua raridade e da “[...] conversdo de
capital econdmico em capital cultural” (BOURDIEU, 2002, p. 79).
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Como o capital cultural interfere na trajetoria de escolarizacdo dos alunos através da
avaliacdo educacional? Em outras palavras, o que representa para o aluno o veredicto esco-
lar? Qual o papel do avaliador diante do sistema de ensino?

As desigualdades do rendimento dos alunos, frente ao sistema de ensino, residem no
fato de que a escola exige de todos eles, consciente ou inconscientemente, para a obtengao
de uma trajetdria escolar sem fracassos ¢ interrupgdes, uma familiarizagdo com a cultura’ e
com a linguagem. Em outras palavras, exige que os agentes possuam os codigos necessarios
para a apreensdo da cultura dominante que ela transmite. Ou seja, exige que os alunos man-
tenham com a cultura e com a linguagem uma relacao natural, familiar, privilegiando, assim,
a relacdo com o saber, muito mais do que o saber em si mesmo. Tal relagdo de intimidade
com a cultura e com a linguagem, representada na proeza verbal e competéncia cultural, esta
relacionada com o modo de aprendizagem. Acrescenta, ainda, que essa familiaridade com a
cultura s6 pode ser apropriada pelos agentes no interior de seu contexto familiar, por meio
da educagdo proporcionada pelas familias que tenham por tradi¢do essa cultura das fragdes
de classe privilegiadas. Para que os alunos se apropriem dessa familiaridade com a cultura e
com a linguagem, por meio da aprendizagem insensivel, imperceptivel, oferecida muitas ve-
zes inconscientemente pela familia, € necessario que, no contexto familiar, ocorram praticas

culturais. Para tanto, ¢ necessario que a familia possua disposi-
3. Salientamos que n&o existe de-

. o finicdo para o conceito de cultura
legitimos e que, consequentemente, incite os seus descendentes s textos elaborados por Bourdieu,

¢oes, inclinagdes para consumir os bens culturais considerados

a essas praticas. Como indica Bourdieu (2009, p. 297), os bens mas depreende-se que cultura pode
ser entendida como o conjunto de
saberes, conhecimentos que uma de-
terminada sociedade julga legitimos,
e desejados”, e que sdo representados pela leitura, frequéncia a valorizados e desejados.

culturais considerados legitimos sdo “[...] bens simbolicos que
uma formacao social seleciona como dignos de serem possuidos

teatros, museus, cinemas etc.

Na perspectiva de Bourdieu, existe uma intima relacdo entre o nivel de instrug¢do da
familia e a disposicdo em consumir os bens simbolicos, pois para consumir um bem sim-
bolico (leitura, musica etc.), € necessario que o agente ou o grupo de agentes possuam 0s
codigos necessarios para decifra-lo. Além disso, ele salienta que, no caso da frequéncia
a concertos e teatros, por exemplo, a familia deve possuir também capital econémico sufi-
ciente para sua fruicao. Assim, o nivel de instru¢do da familia condiciona também a ateng¢do
dedicada a essas praticas culturais, como a discussdo, e a idade em que sua prole comeca a
consumir esses bens simbdlicos. Em sua visdo, a escola, por meio de suas sangdes, notas,
adverténcias, juizos, valoriza implicitamente essa relagdo familiar com a cultura e a exige
dos diferentes agentes que receberam herangas culturais diversas. Consequentemente, a es-
cola tende a excluir, de alguma forma, os agentes que ndo receberam essa heranga cultural
de tradicao familiar.
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Em suas palavras (BOURDIEU, 2009, p. 307):

[A escola] uma instancia oficialmente incumbida de assegurar a transmis-
sdo dos instrumentos de apropriacdo da cultura dominante que nao se jul-
ga obrigada a transmitir metodicamente os instrumentos indispensaveis
ao bom éxito de sua tarefa de transmissdo, esta destinada a transformar-se
em monopolio das classes sociais capazes de transmitir por seus proprios
meios, quer dizer, mediante a acao da educacgao continua, difusa e implici-
ta, que se exerce nas familias cultivadas [...], os instrumentos necessarios
a recepcao de sua mensagem € necessarios para assegurar a essas classes
o monopolio dos instrumentos de apropriacao da cultura dominante, e por
esta via, o monopdlio desta cultura.

E ainda (BOURDIEU, 2002, p. 55):

A cultura da elite ¢ tdo proxima da cultura escolar que as criangas origina-
rias de um meio burgués (ou, a fortiori, camponés e operario) nao podem
adquirir, sendo penosamente, o que ¢ herdado pelos filhos das classes culti-
vadas: o estilo, 0 bom gosto, o talento, em sintese, essas atitudes e aptiddes
que s6 parecem naturais e naturalmente exigiveis dos membros da classe
cultivada, porque constituem a “cultura” [...] dessa classe. Nao recebendo
de suas familias nada que lhes possa servir em sua atividade escolar, a ndo
ser uma espécie de boa vontade cultural vazia, os filhos das classes médias
sao forcados a tudo esperar e a tudo receber da escola, e sujeitos, ainda
por cima, a serem repreendidos pela escola por suas condutas por demais
“escolares”.

Bourdieu salienta, também, que as fra¢des de classe tendem a investir na escolarizagdo
de seus filhos e filhas quanto mais disso depender seu éxito social. Ao lado disso, Bourdieu
(2009) observa que as fracdes mais ricas em capital cultural, como os intelectuais e pro-
fessores, sdo propensas a investir na escolarizacdo de seus filhos e filhas, em detrimento
dos investimentos propriamente economicos. As fragdes mais ricas em capital econdmico,
como os grandes comerciantes e empresarios, inclinam-se a investir mais nos investimentos
que visam a aumentar seu patrimonio econdmico. Acrescenta ainda que, por serem abasta-
dos economicamente, 0s jovens pertencentes a essa categoria social tendem a ndo empregar
grandes esfor¢os diante do sistema de ensino e a ndo obter 0 maximo de rendimento do seu
capital cultural, pois o seu meio social lhes assegura garantias que prescindem de sua san-
¢do. Somam-se a 1sso os atrativos proprios de seu estilo de vida (lazeres, passeios, festas...)
que concorrem com as “‘exigéncias ascéticas da escola”. E, os profissionais liberais, como
advogados e médicos, que possuem de certa forma os dois tipos de capital (economico e
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cultural), tendem a investir na escolarizacdo de sua descendéncia, em praticas culturais (por
exemplo: cursos de linguas, danga, pintura, viagens etc.), como também, em investimentos
econdmicos.

Bourdieu (2009) cita como exemplo os jovens das camadas populares e médias que,
por serem relativamente desprovidos de capital economico e cultural, aderem prontamente
aos valores da escola, pois dela tudo esperam e dela dependem, compensando a privagado de
capital cultural pela fervorosa vontade de aquisi¢ao da cultura, e também os filhos e filhas da
fracdo docente da classe média, pois em ambos 0s casos, o sistema de ensino se mostra como
0 unico meio de ascenderem socialmente.

Com isso, evidenciam-se os diferentes comportamentos aprovados ou aceitos pelo sis-
tema escolar, ou seja, pelas avaliagdes aplicadas aos alunos, em detrimento do que ¢ tido
como reprovavel. Na relacdo estabelecida entre avaliador e avaliado, ¢ o capital cultural do
avaliador que tende a interagir com o sistema escolar. Desse modo, esse capital do avaliador
torna a avaliagdo um mecanismo de selecdo, pois ela se baseia somente nos codigos advindos
de ambientes familiares privilegiados, ou seja, com capital cultural semelhante ou préximo
ao da instituigao.

Por meio dessa proximidade e, em seu oposto, pelo distanciamento do capital cultural
presente no ambiente escolar (consequentemente nas avaliacdes), as avaliagdes tendem a
determinar o sucesso ou o fracasso escolar dos alunos. Ocorre que, nessa relagdo entre o
capital cultural possuido e aquele cobrado pela escola, isto ¢, objeto de avaliagdo, o aluno
proveniente de um ambiente culturalmente favorecido acaba por ser privilegiado pelo siste-
ma escolar e suas avaliagdes. Por outro lado, aquele proveniente de ambiente culturalmente
desfavorecido tende ao fracasso escolar, justamente pelo seu distanciamento em relagdo ao
que lhe ¢ cobrado. Conforme aponta Nogueira e Nogueira (2004, p. 77), o sistema escolar
“[...] ao avaliar e proferir julgamentos, leva em conta, tanto quanto a cultura, a relagdo que os
alunos tém com ela, ou seja, o modo de aquisi¢ao e de uso da cultura legitima”.

Assim, € o capital cultural presente no ambiente familiar que tende a ser avaliado pela
instituigdo escolar e ndo apenas o que lhe foi transmitido dentro dos muros escolares. Com
isso, fecha-se um circulo vicioso entre a institui¢ao avaliadora, o avaliador e o aluno avaliado.

FINALIZANDO

Uma educacdo inclusiva requer que a avaliagdo e os avaliadores se envolvam com os
diversos segmentos da comunidade para incluir dimensdes culturais e contextuais no proces-
so de avaliacdo. Para tanto, faz-se necessario que respeitem a diversidade de culturas repre-
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sentadas ao longo de todo processo de avaliacdao (no projeto e implementagdo da avaliagdo

e na analise, interpretacdo e uso de seus resultados). Nessa consideragdo, por sua vez, deve
haver respeito as normas, aos valores e as formas de conhecimento de todos os envolvidos no
processo, pois sao fundamentais para o sistema social, politico e economico, bem como para
a formacao da identidade individual. Além disto, € condicao basica para que uma avaliacao
ética e de alta qualidade exista.

Para que ocorra o rompimento entre a avaliagdo que desconsidera as origens sociais
dos alunos e para que os avaliadores ndo sigam em sua fun¢do de meros juizes sociais, ¢
preciso trazer a superficie a realidade social dos alunos e aceitar a ndo neutralidade escolar
a partir do entendimento da propria tradigdo escolar e sua cultura. O primeiro passo € apro-
ximar a cultura legitima, ou seja, o repertorio de conhecimentos socialmente aceitos pela
sociedade e, principalmente, pelo sistema de ensino, da realidade do aluno. Com isso, da-se
um processo inverso ao pretendido pela avaliagdo formativa, pois nao ¢ a aproximagao dos
conhecimentos da realidade do aluno aos conhecimentos legitimos e sim os conhecimentos
legitimos sendo aproximados da realidade do aluno. Essa inversdo busca a diminui¢do dos
efeitos excludentes do sistema de ensino e de suas avaliagdes. Enquanto as avaliagdes exi-
gem do aluno justamente aquele conjunto de conhecimentos que a propria escola ndo possui
condicoes de transmitir a todos, ele permanece, em qualquer momento historico, recebendo,
como veredicto social, adjetivos como ignorante, incapaz, incompetente, entre outros. Com
a aproximacao dos dois repertérios, o do aluno e o da escola, enquanto detentora da cultura
legitima, os riscos do avaliador servir como sancionador das diferengas sociais ¢ reduzido.

Quanto mais a cultura legitima se aproxima do repertorio do aluno, mais ele tem apreen-
sdo da linguagem passada pela escola e pelos professores. H4 uma forma de adquirir essa cul-
tura legitima por meio da familiarizagdo da cultura estimulada no interior das familias. Embo-
ra esse tipo de cultura nao seja objeto de ensino metddico, ele pode ser apreendido pelo contato
cotidiano com jogos, cinemas, contacao de historias e dramatizagdes infantis, bem como por
meio de brincadeiras comuns e cotidianas no interior das familias privilegiadas culturalmente.
Um dos exemplos de jogos que podem cultivar a aten¢ao, a prontidao, a lateralidade, desenvol-
ver capacidades de criar estratégias e raciocinio logico, ¢ encontrado em lojas de brinquedos
infantis. Contudo, € necessario ter capital cultural para reconhecé-lo. Alguns exemplos desses
jogos sdo: trilha quatro, jogos de dama, jogos de xadrez, jogos de memoria etc.

Estes jogos e atividades estimulam prontiddo, aten¢do e concentragio. Justamente, com-
portamentos exigidos em ambito escolar e que estdo na base da apreensao do conhecimento e dos
codigos passados pela escola. Em outras palavras, sem estes comportamentos prévios cultivados
nas familias de maneira osmotica, a recepgao e apropriacao da mensagem pedagogica tendem a
ser assimiladas somente por aqueles alunos que ja detém familiarmente tais disposigoes.
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Na medida em que se oferece aos alunos de educacdo infantil tais atividades, a escola
passa a oferecer os comportamentos que os alunos oriundos das camadas culturalmente
privilegiadas j& trazem de casa como uma heranga. Fato que tende a facilitar a trajetoria
escolar deles. Para esclarecer, muito mais do que os codigos legitimos, tais como: ler, contar,
escrever, muitas vezes, oferecidos explicitamente, metodicamente, também pelas familias
privilegiadas, o mais facilitador sdo as disposi¢cdes que elas oferecem sem sentir que sejam
fruto de uma aprendizagem e que estdo na base de sua apreensao.

Diante do exposto, os jogos e as brincadeiras devem, como ja dito, cultivar a atengao, a
prontidao, a lateralidade, e a capacidade de criar estratégias, bem como de desenvolver a logica.
A avaliacdo do professor deve verificar se o agente singular interage com a atividade e, se no
decorrer do processo de socializacao, ele adquire as disposicdes. Cabe ao professor verificar se
a brincadeira esta dando certo entre as criangas ou ndo. Em caso negativo, estimular as crian-
cas. A avaliagdo ¢ feita pela observacgao que faculta ao avaliador, sobretudo, observar se o aluno
interage com as outras criangas e se consegue entender, e se interessar pela brincadeira. Em
sintese, os professores irdo observar disposi¢des € nao codigos escolares.

A avaliagdo, que precisa ser feita para o exame das criangas quanto a apreensao de
tais disposicdes, deve efetivar-se em relagdo ao comportamento singular delas em relagao
aos jogos. Acrescentamos, ainda, que, se tais jogos forem cultivados, principalmente na edu-
cacdo infantil, as criangas submetidas a eles terdo uma grande probabilidade de terem uma
trajetoria escolar regular e linear.

Também ¢ necessario o entendimento pelo avaliador de sua propria posi¢cao no espec-
tro social, seja através do conhecimento de sua trajetéria social, seja na percepcao das dife-
rengas sociais que ha entre avaliador, avaliado e escola (ou 6rgdo governamental avaliador).

Como vimos, a avaliacdo escolar possui uma longa tradi¢cdo dentro do sistema de ensino
brasileiro. O que deve ser ressaltado € que, nos diversos momentos histéricos, a avaliacdo serviu,
enquanto veredicto escolar, para excluir um grande niumero de alunos ao reproduzir as dife-
rengas sociais. Conforme aponta Bourdieu (2002, p. 63), “[...] compreende-se o quanto ¢ dificil
romper o processo circular que tende a perpetuar as desigualdades frente a cultura legitima”.

Ao apresentarmos, na primeira parte do texto, a historia da avaliagdo escolar e, na
segunda parte, o entendimento e a ldgica da ndo neutralidade do sistema de ensino e do
avaliador, buscamos auxiliar o leitor na compreensao de que o papel do avaliador vai muito
além de mero distribuidor de notas. Desse modo, € preciso ter bem claro que, no processo
avaliativo, as notas, as palavras ditas e escritas, os boletins e as chancelas oficiais s3o

veredictos que influenciam as trajetdrias, sejam elas de sucesso ou de fracasso.
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SAIBA MAIS

Pierre Bourdieu nasceu em 1° de agosto de 1930 na cidade de Denguin, na Franca. En-
trou, em 1951, na Ecole Normale Supérieure, onde concluiu o curso de Filosofia em 1954.
Atuou como professor no Liceu de Moulins, como assistente na Faculdade de Letras de
Argel e na Faculdade de Letras de Lille. A partir de 1964, foi coordenador dos cursos da
Ecole Normale Supérieure. Ocupou o cargo de Diretor de Investigagdes na Ecole de Hau-
tes Etudes en Sciences Sociales, do Centro de Sociologie Européenne e da revista Actes
de La Recherche em Sciences Sociales. Ingressou no prestigiado Collége de France em
1981. Quando faleceu em 23 de janeiro de 2002, Bourdieu era um dos sociologos mais
respeitados e citados em todo o mundo e suas pesquisas continuam influenciando as mais
diversas areas do conhecimento, tais como: educagao, sociologia, comunicagao, antropo-
logia, economia, entre outras.

Entre suas obras traduzidas para o portugués, destacamos:
A distingdo: critica social do julgamento. Porto Alegre: Zouk; Sao Paulo: EDUSP, 2007.
A miséria do Mundo. Petropolis: Vozes, 1997.

A reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Com Jean-Claude Passeron. Rio

de Janeiro: Francisco Alves, 1975.

Homo Academicus. Floriandpolis: Ed. da UFSC, 2011.
Meditagoes Pascalianas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2007.
O senso pratico. Petropolis: Vozes, 2009.

Razoes Pradticas: sobre a teoria da acao. Campinas: Papirus, 2003.

GLOSSARIO

Trajetoria — No referencial teérico, elaborado por Pierre Bourdieu, este termo significa analisar a socializagao
do sujeito, tendo por base o capital cultural, capital econdmico e social, representa uma série de posigdes suces-
sivamente ocupadas por um mesmo sujeito no espago social.

Veredicto escolar — Sao os juizos e san¢des que os professores proferem aos alunos no espago escolar.
Bens simbolicos — Sdo bens materiais ou ndo, presentes na sociedade, dignos de serem desejados e apreendidos
pelos diferentes sujeitos.

Cultura legitima — Trata-se do conjunto de bens, cddigos culturalmente considerados verdades, genuinos, au-
ténticos em um determinado momento em uma determinada sociedade, passivel de mudanca ao longo do tempo.
Repertorio cultural — A expressao utilizada no texto assemelha-se a nogao de capital cultural, ou seja, sdo os
codigos culturais que o individuo carrega como uma segunda natureza, ¢ a relagdo que ele mantém com estes
codigos. Tal relagdo, segundo Bourdieu, tende a manifestar a maneira que estes codigos foram apreendidos pelo
agente, que tende a ser de natureza familiar ou metddica.
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B A\ AVALIACAO FORMATIVA:
RESSIGNIFICANDO
CONCEPCOES E PROCESSOS

92

Sonia Maria Duarte Grego

Professora Livre-Docente do Departamento de Didatica e do Programa de
Pés-Graduagao em Educagédo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras —
Unesp/Araraquara. Lider do Grupo de Pesquisa Avaliagéo e Politicas
Educacionais do CNPq

a. Toda avaliacdo formativa parte de uma aposta muito otimista, a de que o
aluno quer aprender e tem vontade que o ajudem, por outras palavras, a de
que o aluno esta disposto a revelar as suas duvidas, as suas lacunas e as suas
dificuldades de compreensao das tarefas. (PERRENOUD, 1993, p. 180)

b. Toda avaliagdao formativa parte igualmente da convicc¢ao, baseada em evi-
déncias de pesquisas, de que a intervencao planejada dos professores pode
criar um ambiente de aprendizagem que possibilita o engajamento do aluno,

necessario a uma real aprendizagem.

RESUMO

Este texto, intitulado “A avaliagdo formativa: ressignificando concepgdes e processos”, discute e confronta
diferentes concepgdes e processos de avaliagdo formativa em funcdo dos enfoques tedrico-metodologicos que
a embasam. Em um primeiro momento, analisa-se a proposta de avaliagao formativa de orientagdo positivista
que tem embasado oficialmente o processo avaliativo no Brasil, analisando os problemas que esta apresenta
no atendimento ao objetivo proclamado de garantir a progressdo e sucesso das aprendizagens dos alunos.
A seguir, apresenta-se a avaliacdo formativa alternativa, concebida como elemento integrante da relacdo
pedagobgica, descrevendo ¢ analisando suas caracteristicas essenciais ¢ a natureza do processo da avaliacdo
formativa no enfoque historico-cultural. Finaliza convidando o leitor a refletir sobre as possibilidades e obs-
taculos que devem ser superados na implementagdo de uma avaliagdo formativa a servigo da aprendizagem
dos alunos, no contexto atual da educagao basica.
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Embora a adogao das caracteristicas basicas de uma 1. A avaliagdo foi disciplinada pela primei-
ra vez no Brasil pela Lei n. 5.692 (BRASIL,

1971) e esse disciplinamento legal foi reite-
seja um imperativo legal, constante das Leis de Diretrizes ;4 nas alineas a e e do inciso V. do artigo
e Bases da Educacao Nacional' e de dispositivos legais da 24, da LDBEN - Lei 9.394 (BRASIL, 1996), o
qual estabelece que: V — A verificagdo do ren-
dimento escolar observara os seguintes cri-
térios: a) avaliagdo continua e cumulativa do
crianga ¢ capaz de aprender, se lhe forem oferecidas condi- desempenho do aluno, com prevaléncia dos
¢des de tempo e de recursos...” (SAO PAULO, 1997, p. 256), 2aspectos qualitativos sobre os quaniitafivos e
dos resultados ao longo do periodo sobre os
de eventuais provas finais; e) obrigatoriedade
a qualidade da aprendizagem dos alunos e a superacao das de estudos de recuperacéo.

avaliacdo formativa pelos professores da educagdo basica

Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, desde a
década de 1970, sustentado pela ideia basica de “que toda

ndo se tem logrado, ao longo de todo este periodo, garantir

desigualdades escolares.

Diante do fracasso que tem representado a adocao desta modalidade de avaliagao ¢
natural que algumas questdes se imponham: E possivel mudar esta forma de avaliagdo? Por
que e como ressignifica-la? Em que sentido ela pode ser e vem sendo ressignificada?

Para que possamos compreender os problemas presentes na proposta de avaliagao for-
mativa que vimos adotando, a primeira questao a se considerar é: por que a avaliacdo forma-
tiva precisa ser resignificada?

O problema central € que a proposta de avaliagdo formativa, adotada oficialmente no
Brasil, tem suas bases teéricas no modelo proposto por Bloom e colaboradores (BLOOM,
HASTING, MADAUS, 1971). Esse modelo, ja discutido na se¢do 2 deste caderno, a0 mesmo
tempo em que condiciona o sucesso dos alunos a um controle das aprendizagens no atendi-
mento de um conjunto de objetivos instrucionais externamente definidos, mantém inaltera-
das as estruturas e formas de organizacao escolares e a fungdo da avaliacdo de posicionar os
alunos em relagdo a uma norma ou critério.

2. Feedback: informagdes

e recomendagbes forne-
prevé a divisdo de cada sequéncia de instru¢do em pequenas fases, sen- cigas ao aluno (pelo pro-

Como ponto de partida, vamos revisitar o modelo proposto. Ele

do os alunos avaliados ao final de cada uma dessas pequenas fases fessor ou por seus pares)
sobre o seu desempenho,

L ) ] baseadas nos resultados
cada aluno seja diagnosticado através de testes, para em sequéncia re-  de sya avaliagio, as quais

quanto ao atendimento dos objetivos; que o nivel de aprendizagem de

2 . . : .
ceberem o feedback” do professor e, em caso de dificuldades serem de- séo planejadas para ajudar
0 aluno a melhorar seu

desempenho. Por ser um
conceito especifico na area
nacdo do processo de ensino e aprendizagem, um processo que ideal- de avaliagdo, o termo fee-
dback sera utilizado e néo
0 termo, em portugués, re-
troalimentag&o.

tectadas, sejam submetidos a atividades de recuperagdo, apos as quais
devera haver nova avaliagdo. Nesta sequéncia fica evidente a subordi-

mente se constroi no didlogo e na interagdo professor-aluno, a mecanica
dos instrumentos e processos da avaliagao.
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Superdimensionada, a avaliacdo do rendimento escolar situa-se como elemento basico

de regulacdo dos processos educativos, levando, como argumenta Barriga (1999, p. 60), a
uma reducao dos problemas tedricos da educacdo ao ambito técnico da avaliagdo e realizan-
do, em consequéncia, “uma inversao entre os problemas de método e os de rendimento”, o
que altera as relagdes pedagogicas. Essa inversao ¢ apontada por Grego (2012, p. 68) ao ana-
lisar os efeitos do modelo de avaliagdo técnico-cientifico, adotado na reforma educacional
dos anos de 1970, na pratica dos professores:

a. Na pratica docente anterior a reforma, sustentada nos principios da pedago-
gia tradicional, a avaliagdo estava inegavelmente ligada aos passos do méto-
do expositivo, que previa a realizagdo de atividades e exercicios de aplicagdo
e de generalizacdo do aprendido como etapas metodologicas do processo de
ensino e aprendizagem e, em caso do aluno nao aprender, a revisao do méto-
do. Na visdo instrumental da reforma a avaliagcdo passa a ser o instrumento
central do trabalho docente.

Essa inversao forca o olhar do professor para o que ele sabe que vai ser avaliado e
ndo para a progressdo dos alunos. Também na avaliagdo focam-se os olhares da politica
educacional, dos gestores, das familias e dos alunos, criando falsas expectativas de que se
pode “elevar a qualidade da educagdo, so através de racionalizar o uso de um instrumento”
(BARRIGA, 1999, p. 56).

Por outro lado, considerando que os instrumentos de avaliacdo sdo elaborados para
verificar o atendimento de objetivos pré-estabelecidos, ¢ preciso colocar aqui as questdes que
todo avaliador consciente e ético faz: Em que instincia se estabelece o que ¢ o conhecimento
valido e valioso a ser verificado? E, como diagnosticar as reais dificuldades dos alunos, ndao
contempladas no que ¢ verificado? A questao, como coloca Romao (1995, p. 20), ¢ que, em
geral, se “faz tal verificag@o a partir de padrdes arbitrarios e unilateralmente estabelecidos”,
distante do espago em que se realiza a intermediacdo pedagdgica e da cultura primeira da
maioria dos alunos, o que inviabiliza tomé-la como ponto de partida para levé-lo a constru-
¢do e apropriacdo da cultura elaborada.

Nesse sentido, este modelo de avaliagdo ignora os processos basicos implicados em
uma avaliagdo formativa, identificados em levantamento sobre o estado do conhecimento,
por Fernandes (2005, p. 356-357):

b. [..] aavaliagdo ¢ deliberadamente organizada para proporcionar um feedback
inteligente e de elevada qualidade tendo em vista melhorar as aprendizagens
dos alunos; o feedback ¢ determinante para ativar os processos cognitivos e
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meta-cognitivos® dos alunos, que, por sua vez, re-
gulam e controlam os processos de aprendizagem,
assim como para melhorar a sua motivagao e auto-
estima; a natureza da interacdo e da comunicagao
entre professores e alunos ¢ absolutamente central
porque os professores tém que estabelecer pontes
entre o que se considera ser importante aprender
e o complexo mundo dos alunos (o que eles sdo, o
que sabem, como pensam, como aprendem, o que
sentem, como sentem, etc.); os alunos sao delibera-
da, ativa e sistematicamente envolvidos no proces-

3. Metacognigdo: “[...] conheci-
mento e compreensao sobre seus
préprios  processos cognitivos”,
que permite ao individuo ‘[...]
monitorar sua memoria, compre-
ensdo e outros processos cogni-
tivos”. “Conhecimento metacog-
nitivo consiste primariamente de
conhecimentos ou crengas sobre
que fatores ou variaveis agem e
interagem e de que formas afetam
0 processo e o resultado de suas
realizagdes cognitivas”. (FLAVEL,
1979, p.906-7).

so do ensino-aprendizagem, responsabilizando-se

pelas suas aprendizagens e tendo amplas oportunidades para elaborarem as
suas respostas e para partilharem o que e como compreenderam; as tarefas
propostas aos alunos que, desejavelmente, sdo simultaneamente de ensino,
de avaliagdo e de aprendizagem, sdo criteriosamente selecionadas e diver-
sificadas, representam os dominios estruturantes do curriculo e ativam os
processos mais complexos do pensamento (e.g., analisar, sintetizar, avaliar,
relacionar, integrar, selecionar); as tarefas refletem uma estreita relacao entre
as didaticas especificas das disciplinas e a avaliagdo, que tem um papel rele-
vante na regulacdo dos processos de aprendizagem.

Essa necessidade de colocar a avaliagdo a servigo da aprendizagem dos alunos leva a

outra questdo ligada a centralidade da avalia¢do, na forma como usualmente a praticamos:

as formas de registro do aproveitamento dos alunos para que a avaliacdo seja efetivamente

formativa. Com base em estudos conduzidos por Broadfoot (1988) pode-se concluir que os

registros de acompanhamento dos alunos devem favorecer o exercicio de duas das fungdes

principais da avaliacao formativa:

a.

A fun¢do de diagnosticar o progresso do aluno, registrando e apreciando
seus pontos fortes e fracos de forma continua, como parte do processo inte-
rativo em sala de aula, de modo a oferecer orientacdo ao aluno enquanto ele
aprende;

A funcdo de encorajar o estudante, fornecendo feedbacks positivos que
orientem seus processos cognitivos, favoreca sua auto-avaliagdo e seu en-
volvimento e responsabiliza¢do pessoal no desenvolvimento de tarefas que o
levarao a uma aprendizagem efetiva.
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Comparando diferentes tipos de registros do 4. Observamos aqui que a avaliagdo formativa ex-
clui a atribuigdo de notas (mesmo no modelo de

~ . ] Bloom). Dessa forma é contraditoria a exigéncia de
¢0es, Broadfoot (1998, p. 10) analisa que os métodos atribuicio e registro de notas do aluno em um con-

aproveitamento dos alunos, tendo em vista essas fun-

tradicionais de registro4, tais como resultado de testes, texto que assume a avaliagéo formativa como forma
oficial de avaliagdo no ambito da escola. As fichas
de acompanhamento dos alunos deveriam ser ado-
tadas como forma de registro para todos os alunos.
bre como e porque foram avaliados desta forma (e) for- Pode-se, no entanto, manter em um mesmo sistema

qualificagdes, registros administrativos, “fornecem
pouco incentivo para a maioria dos estudantes [...] so-

necem poucas informagdes Uteis aos professores para 2 avaliagdo formativa e somaiiva, sendo o regisiro
. . de notas uma expressa desta Ultima.
conduzirem seu ensino’.
Com base em resultados de pesquisas que evidenciam a inadequacao dos instrumentos
objetivos, os quais, elaborados e dominados pelo professor e baseados em dados compara-
tivos dos alunos tém como proposito avaliar os aspectos qualitativos dos processos de esco-
larizacao, Broadfoot (1988, p. 12) defende o privilegiamento do uso de registros formativos
de acompanhamento dos alunos, a serem cuidadosamente planejados e construidos pelos
professores em parceria com os alunos. Assim elaborados, esses registros, conforme resul-
tados de pesquisas da autora, permitem a apreciacdo da dinamicidade da vida escolar dos
estudantes e o acompanhamento de seu progresso ao longo de todo seu percurso escolar.
Broadfoot (1988) contrapde, ainda, essa forma de registro formativo aos registros ou fichas
de acompanhamento dos alunos com fungdo somativa, ou seja, preenchidas posteriormente
pelos professores com base nos resultados das avaliagdes e separadas do ato pedagogico.

E, portanto, a perda dessa avaliacio qualitativa, possibilitada na essencialidade da
relacdo pedagdgica, que tem levado a uma ressignificagao da avaliagdo formativa por parte
de pesquisadores e estudiosos com orientacao teorico-metodoldgica qualitativa ou critica.

Essa avaliacao formativa ressignificada ou alternativa, que tem recebido diferentes
denominagdes tais como interativa, dialdgica, dialética, entre outras, em fung¢do do quadro
de referéncia tedrico em que se inscreve, apresenta, no entanto, algumas caracteristicas es-
senciais em comum a toda avaliagdo formativa alternativa, independentemente da teoria de
aprendizagem em que se apoia.

FUNCOES E PROCESSOS DA AVALIACAO FORMATIVA
ALTERNATIVA

As novas propostas de avaliacdo formativa buscam justamente ressaltar a expressao
formativa, no sentido de uma avaliagcdo que ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar.
Nesse sentido, suas caracteristicas essenciais sdo:
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a.

Integracdo da avaliagdo formativa em cada atividade de ensino, significando
que a avaliag@o se insere na interacdo professor-aluno-conhecimento e nas
interagdes entre os alunos, a orientar um processo de diferenciacao do ensino
e de diferenciagdo da aprendizagem;

A avaliacdo visa tornar o aluno autor de sua propria aprendizagem, no
sentido de estimuld-lo a se envolver em um processo de autorregulagao,
de desenvolvimento de suas capacidades metacognitivas, em um constante
processo interativo com o professor e com seus pares;

Adogao do conceito de regulagdao das aprendizagens, que envolve feedback
mais adaptagdo do ensino e da aprendizagem (em contraposi¢do ao conceito
de recuperagao das dificuldades de aprendizagem — feedback mais corregao);

Ressignificagdo do conceito de regulagdo, que passa a compreender tanto
formas de avaliagdo para diagnostico e acompanhamento dos alunos como
formas de interven¢ao para orientar o pensamento dos alunos na construgao
de sua aprendizagem e que passa a envolver duas novas modalidades distintas
de regulagdo: regulacdo interativa e regulacdo proativa, além da regulagado
retroativa, propria do modelo de avaliagao formativa no enfoque positivista.

Ao posicionar a avaliagdo formativa a servico das relagdes pedagogicas, implicando
professores e alunos, individual e coletivamente, e toda a escola como atores responsaveis
pelo sucesso escolar, ja se pode perceber, como adverte Perrenoud (1993, p. 174), que:

[...] prosseguir no sentido de uma avaliagdo formativa significa mudar a es-
cola, se ndo completamente, pelo menos o suficiente para que nao nos en-
volvamos ingenuamente na transformagao das praticas de avaliagdo sem nos
preocuparmos com o que a torna possivel ou o que a limita.

Mas, como proceder nesta avaliacdo formativa alternativa? Que mudangas ela traz
para a pratica docente? Que alteracdes se propdem nas relagdes pedagogicas no interior da
escola? Que formas de gestdo a possibilita e a favorece?

Responder a estas questdes implica optar, de inicio, por uma proposta definida de ava-
liagdo formativa, considerando que dependendo da teoria de aprendizagem em que se apoia
se dard énfase a determinados elementos na articulacao da avaliacao formativa com as prati-
cas e estratégias de ensino do professor e com as formas de participag@o e atuacao do aluno.

Analisando alguns elementos presentes na realidade da educagdo no Estado de Sdo
Paulo tais como: a presenca de um curriculo externamente prescrito a ser seguido por todos
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os professores, em todas as escolas da rede estadual; a existéncia de uma politica de avalia-

¢do que tem sua atencao focada exclusivamente na aquisicao por parte dos alunos de objeti-
vos de aprendizagem ja estabelecidos e definidos na Matriz de Referéncia; a articulagdo do
curriculo a avalia¢ao do rendimento escolar, através do Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) configurando o uso da “avaliacdo” como instru-
mento de “inovac¢do curricular”, nossa opg¢ao € pela proposta de avaliagdo formativa, apre-
sentada por Black e Wiliam (2009, p. 6), “derivada da teoria da atividade histdrico-cultural”.

Entre os elementos presentes nessa proposta teorica, que a tornam mais adequada as
condigdes acima especificadas, destacamos: a existéncia de um quadro de referéncia que
apresenta estratégias chave em relacdo a processos de avaliagdo formativa, as quais envol-
vem o professor, os pares e o aluno e que permitem maior compreensdo da articulagdo da
avaliacdo formativa em diferentes momentos da relagdo pedagogica; a énfase em feedbacks
formativos, sem perder a referéncia ao curriculo em agdo; a preocupagdo em articular a ava-
liagdo formativa com a somativa.

A AVALIACAO FORMATIVA EM PROCESSO

Essa proposta de avaliagdo formativa vem sendo elaborada com base em pesquisas
realizadas em salas de aula regulares e ¢ com base nos resultados destas evidéncias sobre
os efeitos positivos da avaliacdo formativa na aprendizagem dos alunos que Black ¢ Wiliam
(2009, p. 7) derivam a concepc¢ao de que:

a. A pratica em uma sala de aula é formativa na extensao em que evidéncias
sobre o aproveitamento dos estudantes ¢ estimulada, interpretada e utilizada
pelo professor, pelos alunos, ou seus pares, para tomarem decisdes sobre 0s
préximos passos em instrugdo, que sao esperadas para serem melhores, ou
seja, melhor fundamentadas do que decisdes que eles pudessem tomar na
auséncia das evidéncias que foram estimuladas.

Alguns termos e proposi¢des nessa definicdo merecem atengdo para que possamos ter
uma visdo compreensiva de um processo instrucional efetivamente formativo, o qual pode
ser sintetizado em cinco caracteristicas reveladoras de uma mudanca de foco em relacao as
praticas tradicionais em sala de aula:

1. Foco na aprendizagem dos alunos, enfatizada pelos autores ao esclarecerem
que “o termo instrugado se refere a qualquer atividade com intengao de criar
aprendizagem”. Dado o entendimento de que aprendizagem ¢ um processo
pessoal, um processo cognitivo interno, uma instrugao formativa estimula os
processos de pensamento dos alunos;
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2. Foco no processo de tomada de decisdo a partir de evidéncias, resultando
em ajustes nas formas de trabalho do professor, bem como nas estratégias
que os alunos utilizam para aprender;

3. Foco na partilha de responsabilidades e de poder de todos os agentes,

pois, “enquanto ¢ claro que em muitos casos a decisdo sera tomada pelo
professor” (BLACK; WILIAM, p. 8), o envolvimento dos pares e dos alunos
individualmente no processo de tomada de decisdo ¢ essencial para o sucesso
na aprendizagem;

4. Foco na forma e nos momentos de interven¢do e de interagdo formativa. Os

l

feedbacks do professor, dirigidos a um aluno em particular ou a toda a classe,
visando a orientar seus processos cognitivos ou a interpretar como o aluno
pensa em relagdo a uma matéria especifica do curriculo, constituem fator
essencial para a melhoria da aprendizagem.

A mudanga na relagdo pedagdgica se concretiza quando o professor torna-se respon-
savel por planejar e criar um ambiente de aprendizagem efetiva e o aluno responsavel por
aprender dentro deste ambiente. Assim, se por um lado hé4 “uma aposta muito otimista, a de
que o aluno quer aprender e tem vontade que o ajudem” (PERRENOUD, 1993, p. 180), por
outro lado, ha a convic¢ao baseada em evidéncias de pesquisas de que a intervengao plane-
jada dos professores pode criar um ambiente de aprendizagem que possibilita o engajamento
do aluno, necessario a uma real aprendizagem.

Um quadro de referéncia do processo de avaliagdo formativa ¢ sugerido por Black e
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Wiliam (2009, p. 4-5), em que articulam processos chaves em ensino e aprendizagem com
as cinco estratégias que entendem serem chaves em uma avaliagdo formativa. Os processos-
chave em ensino e aprendizagem adotados pelos autores sao:

* Estabelecer o ponto em que o aluno se encontra em relagio a aprendizagem;
% Estabelecer para onde ele esta indo;

* Estabelecer o que necessita ser feito para que ele chegue la.

* As cinco estratégias chaves, para Black e Wiliam (2009, p. 4-5), sdo:

1. Clarificar e compartilhar as intengdes e os critérios para o
sucesso na aprendizagem;

2. Coordenar discussoes efetivas em sala de aula e outras tarefas
de aprendizagem que estimulem o surgimento de evidéncias
da compreensao dos estudantes;
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3. Providenciar feedback que leve o aprendiz a progredir na

aprendizagem;

4. Envolver os estudantes para que atuem como recursos de
aprendizagem para outros estudantes;

5. Envolver os estudantes como autores de sua propria
aprendizagem.

Apresentamos a seguir, traduzido para o portugués, o quadro de referéncia de articula-
¢oes e interagdes no processo de avaliagdo formativa como apresentado pelos autores.

QUADRO 1 — ASPECTOS DA AVALIACAO FORMATIVA

Agentes do Processo Para onde o aluno deve ir | Em que ponto o aluno esta | Como se pode chegar la

2. Coordenar discussdes e ou- | 3. Providenciar feedback
Professor tras tarefas para obter evidén- | que leve o aprendiz a pro-

1. Clarificando e compartilhando

intencdes e critérios para sucesso | R ) i
cias da compreenséo do aluno | gredir na aprendizagem

Compreendendo e compartilhan-
Pares do intengdes e critérios para su-
cesso

4. Envolvendo os estudantes como recursos de aprendizagem
para outros estudantes

Compreendendo e compartilhan-
Aprendiz do intengdes e critérios para su-
cesso

5. Envolvendo o estudante como autor de sua prépria aprendi-
zagem

Fonte: Black; Wiliam (2009, p. 5) com tradugéo feita pela autora.

A analise do quadro 1 acima evidencia a articulagdo da avaliagdo em todos os momen-
tos do processo de ensino e aprendizagem. Essa articulacdo comeca com o(a) professor(a)
clarificando e compartilhando as inten¢des de uma sequéncia do curriculo, bem como os cri-
térios que orientam o nivel de desempenho esperado dos alunos. Nesse momento, a avaliacao
se processa através de uma ‘interacdo formativa’, significando que a situacao de interagdo ¢
planejada para influenciar os processos internos de pensamento dos alunos, e a finalidade ¢
estabelecer um elo entre o ponto em que o aluno se encontra, o que ele ja sabe, € o caminho
a percorrer até o ponto onde se pretende chegar. Importante ressaltar que este ¢ um momento
tanto de negociagdo como de diagnodstico das dificuldades e necessidades dos alunos. Co-
mecar uma atividade com elementos familiares, mas ja anunciando o novo a ser aprendido,
pode criar uma situacdo estimulante para uma interagdo formativa. Essa estratégia de apren-
dizagem estimula os alunos a se expressarem, a exporem suas dividas, fornecendo ricas in-
formacdes que ajudardo o professor a planejar os proximos passos de ensino. Para tanto, ele
precisa selecionar atividades que respeitem as diferengas em nivel de dominio dos contetdos
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e das habilidades curriculares, bem como os estilos de aprendizagem, além de estimular o
engajamento dos alunos em processos de autoaprendizagem.

E interessante ressaltarmos a distingéio que os autores fazem entre “escuta avaliativa”
e “‘escuta interpretativa”. A escuta avaliativa ¢ a que ocorre normalmente em aula quando
“o professor tem sua aten¢do focada na resposta correta esperada do aluno”, usualmente
questionando-o para que chegue a resposta considerada correta ou dizendo qual ¢ a resposta
certa. Na escuta interativa, esséncia da avaliagdo formativa, “o foco de atenc¢ao do professor
¢ no que ele pode aprender sobre o modo de pensar do aluno” (BLACK; WILIAM, 2009, p.
9) durante a interacdo, na constru¢do de uma compreensao compartilhada sobre um deter-
minado dominio curricular.

Mas esta apreensdo dos processos cognitivos do aluno pode ndo ser tdo simples, no
sentido em que aquilo que o aluno ouve e interpreta pode nao ser o que o professor quis
dizer; da mesma forma, o professor pode nao interpretar corretamente a fala (ou mesmo a
escrita) do aluno. E o cuidado na interpretacdo do pensamento do aluno ¢ valioso na ava-
liagdo formativa, pois da qualidade desta interpretacao depende a qualidade do feedback
providenciado pelo professor para orientar a aprendizagem.

5. Ao considerarem os fins, os autores as-
sumem que, ao inicio de qualquer atividade
em sala de aula, o professor devera ter in-

Formular um feedback formativo ¢ um desafio para o
professor, pois neste processo ele tem de tomar muitas de-

cisOes orientadas para o atendimento da dupla finalidade do
ato pedagogico: atendimento aos fins especificos das disci-
plinas do curriculo e atendimento aos fins® orientados para
o desenvolvimento das estratégias cognitivas e metacogni-
tivas dos alunos. Trata-se de uma tarefa complexa que se
refere a processos internos dos alunos, mas essencial para
garantir o desenvolvimento® deles, alias, ¢ a condicao para
que possam continuar aprendendo.

Esse desafio se torna evidente se “descrevemos apren-
dizagem como a atividade de eliminar a distancia entre o es-
tado atual dos alunos e o estado implicado na aprendizagem
esperada” (BLACK; WILIAM, 2009, p. 11).

tengdes de aprendizagem explicitas, pois do
contrario “nada acontece”. N&o assumem,
no entanto, que o professor tenha metas
estreitas e pré-determinadas para todos os
estudantes, pois consideram que o profes-
sor devera ficar feliz por seus estudantes
trabalharem com diferentes metas.

6. Tendo como base a teoria de aprendiza-
gem de Vygotsky, os autores enfatizam que
é importante compreender que Vygotsky
estabelece uma clara distingao entre apren-
dizagem e desenvolvimento. O desenvolvi-
mento requer mudangas nas funcdes psico-
|6gicas disponiveis para o aprendiz.

Além disso, as exigéncias postas para os professores podem diferir profundamente

em fun¢do do contexto cultural e das condigdes em que trabalham. Uma das complexidades
apontada pelos autores ¢ “a exigéncia dos professores assumirem a responsabilidade para orga-
nizar a aprendizagem para um grande niimero de estudantes (20 a 40 em paises desenvolvidos,
frequentemente mais em paises em desenvolvimento)” (BLACK; WILIAM, 2009, p. 23).
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O problema enfrentado pelos professores nestas condigdes ¢: Como envolver o aluno

no processo de aprendizagem, estimular seus processos cognitivos, favorecer a interagdo e a
troca de ideias entre os estudantes e, a0 mesmo tempo, criar um ambiente de aprendizagem
que forneca informagdes que possibilitem ao professor elaborar suas intervengdes no sentido
de uma regulagdo formativa da aprendizagem dos alunos?

Pesquisas tém evidenciado os impactos positivos na aprendizagem dos alunos de al-
gumas estratégias de ensino e de determinadas técnicas avaliativas. Discutimos aqui breve-
mente uma estratégia de ensino e a técnica de autoavaliacdo, buscando estimular a reflexao
e o debate entre os professores e gestores.

PRIVILEGIANDO FORMAS DE ENSINO E AVALIACAO
FORMATIVAS

Uma das caracteristicas basicas da avaliagao formativa € sua articulacdo com o pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Desta forma, ao ressignificar a avaliagdo, necessitamos
igualmente ressignificar a acdo pedagogica, resgatando sua essencialidade. Nesse processo
ressignificamos também o papel do aluno, situando-o como coautor do projeto de aprendiza-
gem, como construtor de seu proprio processo de desenvolvimento, através da interacdo com
o conhecimento e com seus pares. Propostas inovadoras de ensino, que colocam o aluno no
centro do processo educativo, vao nesta direcao. Como colocam os autores, hd uma crescente
aceitacao deste modelo de ensino em todo o mundo ¢ ele tem se espalhado o suficiente para
ser qualificado como a “assinatura da pedagogia” (BLACK; WILIAM, 2009, p. 23).

ARTICULANDO ENSINO — APRENDIZAGEM — AVALIACAO

A proposta de ensino que apresentamos a seguir atende a fins especificos das discipli-
nas curriculares, sem descuidar dos processos cognitivos dos alunos. “A aula comeca com
uma ‘grande questao’, a qual € cuidadosamente planejada para levar os alunos a dominarem
os resultados esperados”. Essa questdo ¢ apresentada e discutida brevemente com os alunos,
que sdo solicitados a trabalharem esta questdo em pequenos grupos (ou em duplas, com
criangas pequenas e alunos ndo acostumados a trabalhar em grupo). Em seguida, cada grupo
¢ solicitado a apresentar sua proposta para toda a classe, momento em que o professor passa a
coordenar uma fase de discussao estruturada do problema. Este € o ponto central de uma es-
tratégia de resolugdo de problemas, mas ela s6 acontece ap6s os alunos terem compartilhado
varias estratégias para a resolucdo do problema e, sob a orienta¢do cuidadosa do professor,
terem comparado e contrastado as ideias apresentadas, analisado criticamente as estratégias
propostas. Esta ¢ uma fase importante na consolida¢ao da aprendizagem, considerando que
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os alunos aprendem primeiro através do dialogo e sé entdo internalizam o que aprenderam.

Ao compartilharem suas ideias os alunos atuam como recurso de aprendizagem uns
para os outros, estimulando a cooperagdo e ndo a competi¢do. A fungao do professor sera a
de harmonizar os conflitos e de manter o foco na aprendizagem, ao mesmo tempo em que
observa as intervengoes dos alunos, a forma como estruturam e constroem seus argumentos,
registrando suas observacdes, seja para elaborar feedbacks formativos, seja para tomar de-
cisoes sobre as proximas atividades, de acordo com as necessidades especificas dos alunos.

Algumas técnicas de avaliagdo tém se mostrado igualmente essenciais para o desen-
volvimento dos processos cognitivos € metacognitivos dos alunos, como os portfolios e a
autoavaliacao.

A AUTOAVALIACAO: DESENVOLVENDO A
CAPACIDADE DE AUTORREGULACAO

Autoavaliag@o ¢ o processo de autojulgamento do aluno da qualidade de seu proprio
trabalho e de reflexdo das estratégias cognitivas que utilizou ao realiza-lo, com base em
critérios discutidos e negociados com toda a classe. Nesse processo, cabe ao aluno, através
de autoquestionamento, perceber e atribuir significado a tudo o que produziu, possibilitan-
do uma “apropriacdo-criagao de sentido” (SANTOS, 2008, p. 6). Ela envolve a apreciagdo
que os alunos fazem de seu proprio progresso, na medida em que devem pensar sobre os
processos cognitivos que realizaram, compreender e articular seu raciocinio sobre o que
j& aprenderam, estdo aprendendo e virdo a aprender. E, quando essa apreciagdo ¢ feita em
relacdo a padrdes compartilhados e desafiadores, observam-se ganhos significativos em sua
aprendizagem e aumento da motivacao intrinseca.

As principais ideias sobre o uso da autoavaliagao t€ém sua fundamentagdo tedrica no
construtivismo, na fenomenologia, nas teorias sociocognitivas e historico-social (ALLAL;
LOPEZ, 2005; FERNANDES, 2005), no sentido em que defendem que:

Os estudantes, como pessoas, tém valor e dignidade supremos e tém o direito inaliena-
vel de serem agentes de sua propria aprendizagem,;

% Todo estudante tem o direito de ser porta-voz de si mesmo, de en-
volver-se, de investir ou ndo no processo educativo, de ajuizar por si
mesmo as consequéncias deste investimento e de seu proprio proces-
so de desenvolvimento, por isto deve ser assegurado a ele condi¢des
e orientagdes necessarias, para que se torne capaz de exercer esse
direito;
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* Quando os estudantes avaliam positivamente seu desempenho, sdo

estimulados a estabelecer metas mais altas, a se comprometer com
o trabalho escolar e a despender esfor¢os em aprender. Desse modo,
tornam-se mais autorregulados em seu processo de aprendizagem
(NICOL; MACFARLANE-DICK, 2007);

% Autoavaliagdo e avaliacdao por pares sdao particularmente relevantes
para o desenvolvimento da capacidade de aprender como aprender e
para a autonomia do aprendiz (CLARK; WILIAM, 2009).

A autoavaliagdo, como um processo de autorreflexdo, permite ao aluno o questiona-
mento de seus esquemas de pensamento e de suas rotinas ¢ habitos de estudo, possibilitando
uma nova relagdo com o conhecimento. Mas, a pratica da autoavaliacdo exigird do professor
cuidadosa preparacao e orientagdo. Para tanto, ele precisa considerar que o aluno estd acos-
tumado a ‘fazer o que lhe mandam’, a ‘cumprir ordens’, e que ndo ha uma cultura de auto-
avaliacdo e de autorreflexdo em nossa sociedade. Esta forma de avaliagdo, portanto, devera
ser introduzida pouco a pouco, comeg¢ando por solicitar aos alunos que se manifestem sobre
0 que mais apreciaram em uma tarefa, como se sentem em relacao a ela, a descreverem como
a realizaram e se a fariam diferente se fossem realizé-la novamente. Nesse processo cabe
ao professor a tarefa de habitud-los: a refletir sobre o trabalho que fizeram, a analisa-lo em
relagdo a determinados padrdes; a se questionarem sobre outras formas de fazer o mesmo
trabalho, sempre tendo o cuidado de respeita-los cultural e intelectualmente, porque a auto-
avaliacdo visa enriquecer a autoestima do aluno.

Uma forma de iniciar os alunos em um processo de reflexdo sobre o proprio trabalho
e de estimular seus processos metacognitivos ¢ através do uso do portfolio formativo. Mas €
importante refletirmos, antes, sobre o que ¢ portfolio, pois ele pode servir tanto a propdsitos
formativos, como de diagnostico somativo ou de prestacdo de contas de uma escola (BROA-
DFOOT, 1987), e ser utilizado como mais um instrumento burocratico.

PORTFOLIO: INSTRUMENTO DE AVALIAGAO
E DE AUTORREFLEXAO DA PROGRESSAO DAS
APRENDIZAGENS

O portfélio pode ser definido como “um processo de avaliagdo que envolve registro e
revisdo do progresso do aluno ao longo do curso” (BOWEN, 1988, p. 48). O portfolio, em
geral, contém uma colec¢do de produgdes escolares dos alunos relacionadas as disciplinas do
curriculo, descri¢des e apreciacdes produzidas pelos proprios alunos, pelos seus professores
e, algumas vezes, por elementos externos (p. ex., 0s pais), sobre a qualidade dessas producdes
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e de outras realiza¢des dos alunos. Ele pode envolver também aspectos qualitativos de seu
aproveitamento escolar (tais como: expressao escrita, memoria, capacidade de organizacao,
habilidades de resolug@o de problemas, concentragdo nos estudos), mas também habilidades
pessoais e sociais (tais como: iniciativa, capacidade de comunicagdo, autoconfianga, res-
ponsabilidade), aspectos estes ndo informados em uma avaliacdo tradicional. Ele se propde
a ser um retrato da vida escolar do aluno e tem inclusive servido como um passaporte para
a continuacao dos estudos ou para admissdao no mercado de trabalho, quando uma sintese
deste conjunto de producdes e apreciagoes ¢ utilizada para propositos de avaliagdo somativa,
constituindo-se em histérico detalhado do percurso dos estudantes (BROADFOOT, 1987).

Um portfolio formativo ¢ planejado em negociagdo com os alunos e organizado e de-
senvolvido pelos proprios alunos, visando a ajuda-los a refletir sobre sua participagao no pro-
cesso de ensino e aprendizagem, sobre como aprendem, e dando-lhes o poder de negociarem
suas proprias metas de aprendizagem. Mas essa autorreflexdo dos alunos sobre sua produgio
académica so faz sentido no contexto de uma avaliagao formativa. Neste contexto, o uso do
portfolio contribui para o desenvolvimento intelectual e socio-emocional dos alunos, para
sua autoestima e autodeterminagdo, e enriquece o trabalho docente, dado que a riqueza de
documentos relevantes coletados fornece rica informacao ao professor na condugao de seu

trabalho, nas decisdes a tomar para melhorar a aprendizagem dos alunos.

Ao adotar o processo de portfolio, o professor precisa negociar os critérios com 0s
alunos e orienta-los na selegdo dos trabalhos e producdo, estimulando-os a registrar seus
proprios critérios e motivos de escolha. Como o portfolio esta integrado com o processo
de ensino e aprendizagem, o professor precisa também planejar detalhadamente o que ele
devera conter e como sera conduzido o processo avaliativo por meio do portfolio. Broadfoot
(1987, p. 61) recomenda que o professor:

#* Deixe claro para os alunos o que se espera deles, definindo as tarefas

a serem realizadas, as dificuldades que apresentam e sua sequéncia;

#* Explicite claramente os critérios de avaliagdo, ou seja, os alunos de-
veriam saber em que base seus trabalhos serao avaliados pelo pro-
fessor, que qualidades particulares eles devem apresentar, bem como
que outros aspectos serdao levados em conta na avaliagdo: frequéncia

as atividades, participacao em aula, cooperacao nos trabalhos;

#* Defina quais serdo as formas de participacdo dos alunos. Embora o
portfolio envolva a cooperacdo dos alunos na tomada de decisdes,

1sso ndo significa que cada aluno possa ter um programa individual,
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por isso ¢ relevante esclarecer que se trata de cooperacdo e corres-

ponsabilidade. Discuta e negocie com eles, enfatizando, se necessa-
rio, a necessidade de atendimento a normas e critérios da escola;

* Variedade do trabalho. Os trabalhos dos alunos devem envolver uma
variedade de formas (escrito, oral, pictorico), uma variedade de tipos
(descritivo, expressivo, analitico, reflexivo) e uma variedade de for-
mas de organizacao dos alunos (individual, em grupos, em dupla);

% Variedade de métodos de avaliagao: comentarios escritos do profes-
sor, auto-avaliagdo, avaliagdo por pares, didrios de atividades, apre-
ciagOes pessoais dos alunos;

#¥* Providencie feedbacks constantes aos alunos durante todo o ano es-
colar, para ajuda-los a identificarem seus acertos e a superarem suas
dificuldades.

UM CONVITE A REFLEXAO

O convite ¢ para refletirmos sobre as possibilidades existentes e os obstaculos a su-
perar na implementacdo de uma avaliacdo formativa a servi¢o da aprendizagem dos alunos,
considerando que estd em jogo a capacidade da escola basica em propiciar qualificagdo esco-
lar e, em consequéncia, pessoal e profissional futura, a toda uma geracao.

Para iniciar esta reflexdo, vamos salientar apenas trés aspectos problematicos da atual
politica de avaliag¢do, os quais tém contribuido para que a pratica avaliativa dos professores
se apresente em condi¢des de extrema confusao.

O primeiro problema diz respeito a contradi¢do entre norma legal que define o uso da
avaliacao formativa no interior das escolas, a qual requer o acompanhamento dos processos
cognitivos dos alunos e a preponderancia de apreciagcdes qualitativas e a exigéncia formal
de se expressar o aproveitamento do aluno quantitativamente, em um conceito Unico, que
expressa apenas um registro burocratico do desempenho escolar.

O problema ¢ que os resultados dessas avaliagdes continuas, ao se transformarem em
mengdes — que expressam um juizo de valor sobre o rendimento do aluno, tornam-se elemen-
tos discriminadores da qualificacdo do aluno, na medida em que determinam seu sucesso ou
fracasso.

Assim, uma avaliacdo que se pretende rica e multidimensional sofre, pela propria di-
namica administrativa, um processo de reducdo de toda informagdo coletada em um “juizo
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de avaliagdo sobre o aluno em termos de categorias simplificadas, numéricas ou verbais”
(SACRISTAN, 1998, p. 318).

Nesse processo, a avaliacdo formativa, em sua expressao final, reduz-se a uma catego-
ria simples, propria da avaliacdo somativa. Esta énfase no quantitativo ignora resultados de
estudos sobre o cotidiano escolar, os quais tém evidenciado que a pratica avaliativa dos pro-
fessores € permeada por mecanismos formais e informais, que os docentes desenvolvem no
ato de avaliar. E esses mecanismos guardam intima relagdo nao s6 com as praticas de ensino
presentes na rotina das salas de aula, como também com as pressdes institucionais e sociais
para o atendimento dos objetivos estabelecidos via parametros curriculares.

Diante desses problemas os desafios que se impdem sdo: como superar uma cultura
avaliativa centrada no produto das aprendizagens e focar a avaliagdo no processo de apren-
dizagem dos alunos, na dinamica do ensinar e do aprender? Como tornar a ficha individual
de avaliagdo periodica dos alunos com baixo rendimento escolar um instrumento a favor da
superacao de suas dificuldades?

Considerando a cultura avaliativa na educacao basica, o modelo de ficha proposto cons-
titui um complicador, uma vez que requer apenas uma descri¢ao sintética do aproveitamento
do aluno, com recomendacdes a ele e aos seus pais. Além disto, nesse modelo nao ha espago
para que os professores apontem diretrizes e estratégias para superagao das dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Ora, toda sintese deve ser fruto de um processo continuo de regis-
tro sistematico das realizacdes dos alunos. Mas, esse registro deve basear-se em critérios pre-
viamente discutidos e consensuados pela equipe docente e pelos sujeitos em interagdo na sala
de aula. Nesse processo, as informagdes registradas devem orientar o processo de decisao do
professor e dos alunos sobre os proximos passos necessarios a superagao das dificuldades e
ao aprofundamento dos estudos.

Como superar, portanto, uma pratica que normalmente ¢ realizada de maneira informal
e assistematica no interior da escola e torna-la parte integrante de uma avaliagdo formativa
alternativa e aplicavel a todos os alunos? Como superar no interior da escola os mecanismos
que privilegiam o registro de dados com base na memoria avaliativa do professor, deslocados
da dinamica do ato pedagdgico e efetivados em cumprimento a normas burocraticas? Como
transformar esses registros em parte de uma avaliagdo formativa ressignificada?

O terceiro aspecto que gostariamos de problematizar diz respeito a possibilidade do
atual modelo de avaliagdo formativa — imposta a pratica dos professores por meio de atos
normativos e inserida no quadro de uma progressdo continuada — garantir a almejada quali-
ficacdo que as classes trabalhadoras buscam na escola. Para situar essa possibilidade faz-se
necessario confrontar duas diferentes funcgoes atribuidas as atividades de formag¢ao do aluno

UNIWESP

107

l

>
=
-
2>
)
>
@)
T
),
-
@)
x>
a
O
Z.
o>
—
rT1
rT1
()
@)
O
—
5>
s



108

da escola basica, que aparecem, as vezes equivocadamente, associadas a nocao de avaliagdo

formativa. Tomando como referéncia Perrenoud (1993, p. 178-179), pode-se dizer que a nogado
de avalia¢do formativa desenvolve-se no quadro de uma pedagogia diferenciada:

a. [..] relativamente pouco preocupada com os conteudos especificos dos en-
sinos e das aprendizagens. [...] D4-se maior énfase a uma organizacdo mais
individualizada dos itinerarios de aprendizagem, fundada em objetivos mais
explicitos, de recolha de informagdes mais qualitativas e regulares e das in-
tervengdes mais qualificadas.

Dessa forma, na avaliagdo formativa, a atengao do professor se concentrara, segundo
Black e Wiliam (2009), nos diferentes dominios de aprendizagem do aluno, tendo de reco-
nhecer que as finalidades do ensino basico se orientardo preferencialmente para a socializa-
¢do e progressao do aluno.

Para situar as possibilidades de qualificagdo do aluno neste enfoque ¢ util recorrer a
Barbier (1990, p. 314) quando diferencia dois enfoques que podem ser atribuidos as ativida-
des de formagao do aluno:

a. Asacdes de formagdo que contribuem explicitamente para o processo de di-
ferenciagdo dos individuos e atribuicao de estatutos hierarquizados (...) acdes
de qualificacdo social, qualificagdo profissional ou qualificagdo escolar. Es-
tas a¢des caracterizam-se pelo fato de que os individuos a que dizem respeito
serem susceptiveis de adquirir a sua saida uma atribuicao ou uma mudanca
de estatuto (...)

b. as agdes de transformacao que, pelo contrario, contribuem explicitamente
para o processo de socializagdo dos individuos e para a producao de caracte-
risticas € comportamentos comuns.

O problematico no modelo instituido ¢ a énfase dada a socializacdo dos individuos no
atendimento a objetivos minimos que garantam seu fluxo continuo, sem garantir, no entan-
to, condigdes suficientes de qualificagdo escolar. Porque, justamente os alunos com menos
recursos, por conta de suas condigdes sociais, ¢ que se verdo privados dos mecanismos de
reconhecimento social que decorrem das capacidades adquiridas na escola.

Garantir a escola como mecanismo de inclusdo social implica, mais do que garantir o
fluxo continuo, assegurar que a acdo da avaliacdo se inicie na “cultura primeira do aluno”,
condicdo para que esta seja respeitada, que se prolongue no acompanhamento do aluno e no
processo de supera¢do da mesma, confrontando-a a cada momento com o ideal projetado de
uma cultura mais elaborada, necessaria ao pleno exercicio da cidadania.
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Gestdo Escolar Avaliacio Educacional e Escolar

AGENDA DA PRIMEIRA SEMANA
De 20/05/2013 a 26/05/2013

E imperativo ético compreender a conjuntura politica atual
em suas multiplas contradi¢gdes sociais, as forcas hege-
monicas que regem as politicas neoliberais da globali-
zagdo de mercado, compreendendo os movimentos de
resisténcia antiglobalizagdo; a questdo educacional, em
especial da avaliacdo como estratégia politica de controle
estatal, para desconstruir visdes, conhecimentos e proje-
tos ja instalados e aceitos com naturalidade, investindo na
criagdo do conhecimento emancipagao-solidariedade (AL-
BUQUERQUE; OLIVEIRA, 2008, p.18).

Caros alunos!

Iniciamos, hoje, a D29 — Avaliagdo Educacional e Escolar. De forma geral, espe-
ramos oferecer com esta disciplina, uma visdo mais compreensiva do complexo e
conflituoso campo da avaliagdo educacional aos professores e gestores.

Assim, fundamentados teoricamente pelo texto 01 — Os multiplos sentidos e cami-
nhos da Avaliagdo Educacional —, os estudos desta semana permearao os divergen-
tes posicionamentos que assumimos nas dimensdes politica, ética e tedrico-metodo-
I6gica quando avaliamos.

Como nas disciplinas anteriores, utilizaremos a dinamica de apresentacao dos
textos em forma de seminario, ao inicio das aulas presenciais. Desse modo, vocés
deverao dividir a sala em grupos e determinar, ainda hoje, o texto que cada grupo
apresentara. Entretanto, como o texto 02 — “As orientagbes tedrico-metodolégicas da
avaliagdo da aprendizagem: significados e implicacbes para a pratica avaliativa do
professor” apresenta posicionamentos divergentes em relagdo a avaliagao, devera
ser dividido por dois grupos, de forma que um deles fique responsavel pela apresen-
tacao do enfoque positivista e o outro, pelos enfoques qualitativo e critico.

Durante esta primeira semana da D29 — Avaliagdo Educacional e Escolar, vocés
poderao entregar suas atividades sem descontos em nota, até domingo, dia 26 de
maio de 2013, as 23h55. As atividades entregues, fora do prazo estabelecido, entra-
rao no periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 19 de junho de 2013, as
23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).
Apods esse prazo, as atividades entregues n&o serdo avaliadas. Por isto, aconselha-
mos que nao deixem para posta-las de ultima hora.
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Atencéo: As atividades presenciais deverao ser publicadas até o final da aula e po-
derao ser aprimoradas ao longo da semana, se houver necessidade.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

@B 1° Aula Presencial — 20/05/2013 — 22 feira _
: Atividade 01 — Leitura da Visado Geral da Disciplina. .

Atividade 02 — Assistir a entrevista de apresentacao da disciplina D29, com a Pro-
fessora Dra. Sonia Maria Duarte Grego.

Atividade 03 — Registro de conceitos prévios sobre avaliagao.

—10 Periodo Virtual — 21 e 22/05/2013 — 32 e 42 feira g
: Atividade 04 — Leitura do texto 01 — “Os multiplos sentidos e caminhos da Avauﬁo :
. Educacional’.

@ 2° Aula Presencial — 23/05/2013 — 52 feira e

Atividade 05 — Retomada do texto 01 — “Os multiplos sentidos e caminhos da Ava-
liacdo Educacional”.

/;_. Atividade 06 — Assistir ao video 01 — “Caminhos e descaminhos da Avaliacdo Edu-
cacional”, e realizar atividade em grupo.

-2° Periodo Virtual — 24, 25 e 26/05/2013 — 62 feira, sdabado e domingc g

Atividade 07* — Participar do Férum 01 — “Reflexdes sobre os multiplos senuaos e
caminhos da Avaliagao Educacional”.

Atividade Extra 1 — Preparagdo de material para orientacdo de Trabalho de

Conclusao de Curso.

(*) Importante: O Forum 01 — “Reflexdes sobre os multiplos sentidos e caminhos da
Avaliagao Educacional” ficara aberto até o dia 02 de junho de 2013. Aproveitem para
interagir com os colegas e Orientadores.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal

Referéncia:

ALBUQUERQUE, Targélia de S.; OLIVEIRA, Eloisa de S. G. Avaliagdo da Educagao e da Aprendizagem. 2.
ed. Curitiba: IESD S.A., 2008. 340p.

N— Atividade Avaliativa
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5
.‘ 1* SEMANA DE ATIVIDADES:

@D 1° Aula Presencial — 20/05/2013 — 22 feira il

Atividade 01 — Leitura da Visao Geral da Disciplina

Vamos iniciar o trabalho lendo o texto de introducdo do Caderno de Formacao —
Visdo Geral da Disciplina.

Discutam com os colegas e, se restarem duvidas, pecam aos seus Orientadores
de Disciplina que as encaminhem a Professora Sonia, para que sejam esclarecidas
durante a Entrevista de Apresentagao da Disciplina.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de
Formacao.

Atividade 02 - Assistir a entrevista de apresentagao da disciplina D29, com a
Professora Dra. Sonia Maria Duarte Grego

Hoje, as 21h, a Professora Dra. Sonia Maria Duarte Grego apresentara a D29 —
Avaliacdo Educacional e Escolar, por meio de uma entrevista veiculada pela UNI-
VESP TV.

Nessa entrevista, ela explicara a dindmica da disciplina, bem como o seu objetivo,
e abordara os principais temas que serao trabalhados.

Se surgirem novas questdes durante a apresentacao, pe¢cam aos Orientadores de
Disciplina que as redirecionem.

As questdes que, eventualmente, ndo forem respondidas durante a apresentagao,
serao disponibilizadas posteriormente no Acervo Digital, bem como a gravagao des-
se programa. O link sera disponibilizado por seu Orientador de Disciplina.

Atividade 03 — Registro de conceitos prévios sobre avaliagéo

Com o objetivo de verificagdo dos conceitos apreendidos ao longo da disciplina,
respondam as questdes abaixo conforme as representacdes que vocés possuem
sobre avaliagao educacional. A intengao é conhecermos melhor as ideias que ja pos-
suem sobre avaliagao para facilitar nosso dialogo e nossa reflexdao sobre os varios
entendimentos que, historicamente, tém sido atribuidos a avaliacédo do rendimento
escolar e as suas implicacdes para o trabalho discente e docente.

Questoes:
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@D 1° Periodo Virtual — 21 e 22/05/2013 — 32 e 4° feire g

b. Quando sou avaliado (a), preocupo-me principalmente com ...

c. Ao avaliar, o professor deve cuidar principalmente de ...
d. Os resultados da avaliagdo servem para ...
e. Em minha opinido, a avaliagdo formativa é...
f. A progresséao continuada tem como principal finalidade ...
g. Minhas principais duvidas em relagao a avaliagdo sao:
Retomaremos essas questbes ao final da disciplina.
Registrem suas respostas no Portfélio Individual, com o titulo D29 _Atividade 03.

Observacao: Se preferirem, podem utilizar o arquivo editavel da Atividade 03, dis-
ponibilizado no Material de Apoio, para registrarem suas respostas.

Atividade 04 — Leitura do texto 01 — “Os multiplos sentidos e caminhos da
Avaliagao Educacional”

Leiam, detalhadamente, o fexto 01 — “Os mdltiplos sentidos e caminhos da Ava-
liagao Educacional”, de Sonia Maria Duarte Grego. Este texto apresenta uma perti-
nente discussdo sobre a avaliagdo educacional e escolar, abrangendo as dimensodes
politicas, éticas e tedrico-metodoldgicas. Ele permite-nos também refletir sobre os
posicionamentos que assumimos quando avaliamos. Sabemos que estes ndo sao
neutros, mas expressam, seja de forma consciente ou inconsciente, nossas concep-
¢des sobre educacao e educabilidade das criangas e dos jovens.

Ao ler esse texto, procurem refletir sobre qual orientacao tedrico-metodoldgica per-
mitiria a existéncia de uma avaliagcdo democratica e ética que incluisse, efetivamente,
alunos com condi¢bes socioeconOmicas e culturais diversas, inclusive, aqueles em
situagao de vulnerabilidade.

Anotem também os pontos que gostariam de retomar nas discussdes da préxima
aula presencial.

* Orientagbes para o grupo que fara a apresentagao do texto:



#* Para facilitar a comunicagcdo e a organizacado entre os elemen-
tos do grupo, aproveitem o “Forum de Discuss&o do Grupo 017, -
aberto por seus Orientadores de Disciplina, a fim de interagir com
seus colegas.

% Observem que vocés terdo grande parte da aula para apresenta- .
¢ao, bem como para discussdes decorrentes desta. Assim, pre-
parem um material de qualidade, ndo se restringindo apenas a
apresentacdo do conteudo do texto. Complementem e enrique-
¢am sua producdo, assim como as discussdes, com temas e :
pesquisas afins, a partir da literatura e do seu proprio cotidiano
escolar.

% Se acharem pertinente, disponibilizem suas anota¢des e/ou sua
apresentacgéo para os colegas, publicando-as no Portfolio de Gru- -
po, mas tomando o cuidado de escolher a opg¢éao *“totalmente com-
partilhado®.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de
Formacao.

@ 2° Aula Presencial — 23/05/2013 — 52 feira [l

Atividade 05 — Retomada do texto 01 — “Os multiplos sentidos e caminhos da
Avaliacdo Educacional”

Iniciem a aula assistindo a apresentagéo do fexto 01 — “Os mudltiplos sentidos e
caminhos da Avaliagdo Educacional”. Em seguida, as discussbes orientadas pelo
Grupo 01 deverao considerar, também, os aspectos levantados pelos colegas duran-
te a leitura do texto.

As discussdes deverao ser interrompidas e retomadas apds a apresentagdo do
video 01 — “Caminhos e descaminhos da Avaliagcao Educacional’.

:‘ Atividade 06 — Assistir ao video 01 — “Caminhos e descaminhos da Avaliagao
Educacional” e realizar atividade em grupo

Assistam as 20h e/ou as 21h15, em sua TV digital, ao video 01 — “Caminhos e
descaminhos da Avaliacao Educacional”, veiculado pela UNIVESP TV. O video do-
cumenta a forma conservadora e ultrapassada da avaliagado realizada nas escolas
de educacgao basica, a qual mantém-se inalterada desde o inicio do século passado.
Traz também depoimentos e cenas que evidenciam a subordinagdo atual da avalia-
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. Gao interna aos modelos vigentes de avaliagdo externa (SAEB e Prova Brasil que
compdem o IDEB — indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica — e no Estadode
S&o Paulo 0 SARESP — cujas médias dos alunos compdem o IDESP — indice de de- -
- senvolvimento da Educacéo do Estado de Sao Paulo). No video pode-se ver, ainda, -
analises de dois renomados especialistas em avaliagdo, os quais criticam o carater

. seletivo e excludente da avaliagcao atual, ressaltando qual deve ser a sua verdadeira .
fungdo para que a escola seja efetivamente democratica e inclusiva.

Esse video pode ser acessado, também, por meio da Ferramenta Material de Apoio,
ou pelo Portal Académico, link Videos.

. Finalizada a apresentagdo, relinam-se em grupos e realizem a seguinte atividade: -

: Tanto no texto “Os Multiplos sentidos e caminhos da avaliagdo educacional e esco- .
* lar” como no video, foi discutida a ideia de que toda avaliacdo expressa um posicio-
namento politico, ético e tedrico-metodoldgico. Assim, com base nas discussodes e
nos resultados de pesquisa apresentados abaixo, respondam as seguintes questdes:

a. Que procedimentos e atitudes devem ser privilegiados pelos avaliadores (pro-
fessores, gestores, 6rgaos externos) para tornar efetiva uma avaliagdo demo-
. cratica e ética, coerente com o projeto e anseio de uma educacgao inclusiva? -

. b. Por que precisamos superar o arbitrario cultural de nossas avaliagbes? E,
que orientacdes tedrico-metodoldgicas nos permitirdo orientar nossas ava-
. liacbes a servigo da aprendizagem dos alunos, em especial dos alunos per-
tencentes a grupos sociais menos favorecidos? Justifiquem.

Pesquisas tém demonstrado que tanto os testes de habilidades (sejam os utiliza-
. dos pelos professores em sala de aula, sejam os utilizados nas avaliagdes externas)
como os de QI (Quociente de Inteligéncia), por pressuporem um quadro de referéncia
- cultural particular, composto por valores, conhecimentos e padrées de comunicagdo
- especificos de um determinado grupo social prestigiado, apresentam interpretagcéo
equivocada dos resultados e podem ter sua validade comprometida.

Para Greenfield (1997, p. 1116), essa validade pode ser comprometida em relagéo

a trés categorias culturais:

1. Quando um teste é planejado de :

1. Valores e significados, ou seja, a existéncia ou acordo com as normas e padrées cul- :
. nao de concordancia nos valores ou méritos de turais do grupo dominante havera dife- ©
. uma resposta particular para uma questéo par- rengaculturalou,viésculturalseoteste:
ticular e o significado atribuido & linguagem uti- ©2plicado a grupos minaritarios, seja a -
. . . . diferenga relativa a etnia, raga, sexo, *
. lizada, aos termos e conceitos envolvidos pelas o , o .
condig&o social, econdmica ou cultural. *

. diferentes culturas’. ;
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2. Processos cognitivos, implicando que deve haver uma concordancia entre
os participantes entre os processos cognitivos exigidos pelo teste e o objeto
de conhecimento sendo avaliado, considerando que um tipo de viés cultural
mais profundo diz respeito a valorizagdo dada por diferentes grupos a de-
terminados processos cognitivos ou a logica utilizada para interpretar algum
termo ou ideia.

3. Comunicacao, no sentido em que as informacodes relevantes para se respon-
der ao teste devem ter significado reconhecido e familiar a todos os partici-
pantes, lembrando que o uso de linguagem impessoal pode n&o ser aceita
ou mesmo reconhecida por todos e que, em situagao de avaliagao, o avalia-
do nao tem oportunidade de expressar suas duvidas, o que compromete a
validade e a fidedignidade do teste.

Um exemplo apresentado por Greenfield (1997) ilustra esse viés cultural: um teste
de agrupar objetos foi apresentado para criangas Liberianas. Havia 20 objetos a se-
rem divididos de forma sensata e inteligente dentro das categorias linguisticas de ali-
mentos, equipamentos de cozinha, vasilhas para alimentos e roupas. Ao invés de di-
vidir os objetos nas categorias esperadas pelos pesquisadores, as criangas insistiam
em agrupa-los de maneira funcional por pares, colocando, por exemplo, o tomate e
a faca juntos, porque “vocé pega a faca e corta o tomate”. E as criangas justificaram
suas respostas, dizendo que “um homem sensato sé poderia juntar isto com isto”. Em
total desespero, um pesquisador perguntou: “E como um tolo faria”? O resultado foi
que agruparam de acordo com o esperado pelos pesquisadores.

Este exemplo mostra que o entendimento das criangas de comportamento inteli-
gente e sensato diferia radicalmente do entendimento dos que elaboraram o teste, e
esta diferenga no critério a ser utilizado para realizar a atividade com sucesso com-
prometeu sua validade.

AVIODST 1 TVNOIDVONAT OVOVITVAY

Publiquem seus arquivos no Portfélio de Grupo, com o titulo D29 Atividade06.

Observacao: Se preferirem, podem utilizar o arquivo editavel da Atividade 06, dis-
ponibilizado no Material de Apoio, para registrarem suas respostas.

Referéncia
GREENFIELD, Patricia M. You can't take it with you: Why ability assessments don't cross cultures. American
Psychologist, v.52, n.10, p.1115-1124, 1997.

Atividade avaliativa - Associar a avaliagao - Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Grupo

Objetivos:

» Discutir e sistematizar conteudos trabalhados no texto 01 — “Os Multiplos senti-
dos e caminhos da avaliacdo educacional e escolar”.
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» Refletir sobre as mudangas necessarias que viabilize uma avaliagao da apren-

dizagem mais justa e inclusiva, e metodologicamente correta.
Critérios de avaliagao:
» Critérios gerais de producéo textual (vide Manual do Aluno).
* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.
* Entrega no prazo determinado.
Prazo de entrega:
+ até 26/05/2013 — sem desconto em nota.
* de 27/05 a 19/06/2013 — com desconto em nota.

— 2° Periodo Virtual — 24, 25 e 26/05/2013 — 62 feira, sabado e domingo @

Atividade 07 — Participar do Férum 01 — “Reflexdes sobre os multiplos sentidos
e caminhos da Avaliagao Educacional”

Para que os temas discutidos até o0 momento ndo sejam abruptamente interrom-
pidos devido a proxima semana ser destinada as atividades relacionadas ao TCC,
vamos continuar interagindo por meio do Férum 01 — Reflexées sobre os multiplos
sentidos e caminhos da Avaliagdo Educacional.

Acessem, entdo, a ferramenta Forum de Discussdo e respondam a mensagem
disparadora do Forum 01 — Sentidos e caminhos da avaliagdo educacional e escolar.
Interajam com os colegas e orientadores, langando questdes pertinentes ao tema e
esclarecendo eventuais duvidas.

Esse férum ficara aberto até o dia 02 de junho de 2013 e, embora nao seja avaliati-
vo, muito contribuira com o enriquecimento dos temas trabalhados. Participem!

Atividade Extra — Preparacdo de material para orientagdo de Trabalho de

Conclusao de Curso

Reservamos a proxima semana para as atividades referentes ao Trabalho de Con-
clusdo de Curso (TCC).

Assim, para adiantar o trabalho, preparem seus materiais e anotem as eventuais
duvidas restantes, pois na proxima segunda-feira, dia 27 de maio de 2013, havera um
encontro presencial com os Orientadores de Turma, cujo objetivo é a determinagéo
e orientacdo das metas finais.



Gestdo Escolar

Awvaliacio Educacional e Escolar

AGENDA DA SEGUNDA SEMANA
De 27/05/2013 a 02/06/2013

A construgdo de uma teoria da avaliacdo no dominio das
aprendizagens dos alunos obriga a um esforgo de sistema-
tizacao, de clarificacao, de identificagao e de compreensao
dos seus elementos essenciais e das relagdes entre eles.
Nao sera facil apoiar, transformar e desenvolver praticas
de avaliacdo sem uma teoria que as possa enquadrar dos
pontos de vista epistemologico, ontoldgico e metodologico.
Mudar e melhorar praticas de avaliacao implica que o seu
significado seja claro para os diferentes intervenientes e,
muito particularmente, para os professores e investigado-
res (FERNANDES, 2008, p.347).

l

Caros alunos!

Reservamos essa semana para as atividades referentes ao Trabalho de Concluséo
- do Curso (TCC).

© Assim, as atividades referentes a D29 — Avaliacao Educacional e Escolar ficarao
. restritas, excepcionalmente, ao 4° periodo virtual, e as interagdes do Forum 01 — Re-
- flex6es sobre os multiplos sentidos e caminhos da Avaliagdo Educacional.

A aula de hoje, 27 de maio de 2013, bem como o periodo virtual seguinte foram
- reservados para orientagdes e trabalhos referentes ao TCC — Trabalho de Conclus&o
. do Curso. No dia 30 de maio, quinta-feira, ndo havera aula, devido ao feriado de Cor-
pus Christi. Assim, aproveitem a oportunidade para dar andamento ao TCC e, duran-
. te esse periodo, utilizem o Férum 01, para interagir com os colegas e Orientadores
- de Disciplina.
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Atencao: Fagam uma sintese das orientagdes presenciais e a publiquem no Portfo-
- lio Individual até o final da aula.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

@D 3° Aula Presencial — 27/05/2013 — 22 feira s
Atividade Extra 2 — Orientagao de TCC.

@ 3° Periodo Virtual — 28 e 29/05/2013 — 32 e 42 feira

Atividade Extra 3 — Atividades referentes ao TCC.
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- 42 Aula Presencial — 30/05/2013 — 52 feira

Feriado.

— 4° Periodo Virtual — 31/05, 01 e 02/06/2013 — 62 feira, sabado e domingo L:\

Atividade 08 — Leitura do texto 02 — “As orientagdes tedrico-metodoldgicas da ava-
liacao da aprendizagem: significados e implicagdes para a pratica avaliativa do pro-
fessor”.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!

Referéncia:

FERNANDES, Domingos. Para uma teoria da avaliagdo no dominio das aprendizagens. PEstudos em Ava-
liagado Educacional, v.19, n.41, p. 347-372, set./dez., 2008.



— ‘f;-
: ¥ ) SEMANA DE ATIVIDADES:

@D 3° Aula Presencial — 27/05/2013 — 22 feira (il

Atividade Extra 2 — Orientacdo de TCC
Reservamos a aula de hoje para as Orientagbes de TCC.

Assim, se possivel, elaborem um cronograma de atividades e planejem, com seu
orientador, as agdes e prazos a serem cumpridos a seguir.

l

Lembrem-se de que estamos chegando ao final do curso, e a entrega do TCC ¢
imprescindivel para sua graduagao.

@ 3° Periodo Virtual — 28 e 29/05/2013 — 32 e 42 feira L:\

Atividade Extra 3 — Atividades referentes ao TCC

Aproveitem esse periodo virtual para dar andamento as atividades referentes ao
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

@ 4° Aula Presencial — 30/05/2013 — 5° feira il

Feriado

-4° Periodo Virtual — 31/05, 01 e 02/06/2013 — 62 feira, sabado e domingo L:\
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Atividade 08 — Leitura do texto 02 — “As orientagdes tedrico-metodoldgicas
da avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagbes para a pratica
avaliativa do professor”

Facam a leitura detalhada do fexto 02 — “As orientagbes tedrico-metodologicas da
avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagbes para a pratica avaliativa do
professor”, de Sonia Maria Duarte Grego.

O texto apresenta uma analise dos modelos e metodologias atuais de avaliagao
presentes no cenario escolar. Para tanto, a autora utiliza trés diferentes enfoques
tedrico-metodoldgicos de avaliagdo educacional:

* Positivista.
#* Subjetivo-interpretativa ou qualitativa.

¥#* Critico ou tedrico-critico.
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Destaquem seus pontos principais e anotem eventuais duvidas e temas sobre os
quais gostariam de discutir na proxima aula presencial. Procurem refletir e identificar,
também, os pressupostos e orientagcdes tedricas presentes nas praticas avaliativas

que realizam no interior da escola, bem como aqueles presentes nas avaliagbes ex-
ternas.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de
Formacao.

#* Orientagbes para os grupos que fardo a apresentagao do texto:

% Como orientado na agenda da primeira semana, esse texto deve-
ra ser apresentado por dois grupos, ja que apresenta posiciona-
mentos divergentes sobre como deve ser a avaliacdo na escola.
Dividam-se, entao, de forma que um dos grupos apresente o en-
foque positivista (Grupo 02), e o outro, os enfoques qualitativo e
critico (Grupo 03).

#* Para facilitar a comunicacao e a organizagao dos grupos, apro-
veitem os “Féruns de Discussao do Grupo 02 e do Grupo 037,
aberto por seus Orientadores de Disciplina, para interagir com os
colegas.

#* Observem que vocés terdo grande parte da aula para apresenta-
¢ao, bem como para discussdes decorrentes desta. Assim, pre-
parem um material de qualidade, ndo se restringindo apenas a
apresentacido do conteudo do texto. Complementem e enrique-
¢am sua producdo, assim como as discussdes, com temas e
pesquisas afins, a partir da literatura e do seu proprio cotidiano
escolar.

#* Se acharem pertinente, disponibilizem suas anotagdes e/ou apre-
sentacao para os colegas, publicando-as no Portfélio de Grupo,
mas tomando o cuidado de escolher a opgao *totalmente com-
partilhado*.




Hioca 2

Gestdo Escolar Avaliacio Educacional e Escolar

AGENDA DA TERCEIRA SEMANA
De 03/06/2013 a 09/06/2013

Afirmar a centralidade da avaliagdo da aprendizagem na
sala de aula, das relagdes de ensino e interacdes esta-
belecidas no processo de ensino-aprendizagem, do papel
da escola como sendo o de garantir o sucesso escolar e
a apropriagdo do conhecimento sistematizado da forma
mais ampla e exitosa possivel emerge como uma questao
essencial no contexto educacional brasileiro, uma vez que
a avaliagdo do desempenho de alunos, a valorizagéo de
numeros e indices (tal como o IDEB, por exemplo), da de-
finicdo de metas (em geral homogéneas para um contexto
desigual e diverso) estao na pauta de politicas delineadas
nas diferentes esferas de governo, principalmente nas
acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacao — PDE
(MAINARDES, STREMEL, 2011, p.58)

Caros alunos!

Iniciaremos a semana estudando as concepgdes e orientagdes tedrico-metodoldgi-
cas das avaliagOes internas, realizadas pelos professores nas escolas publicas, bem
como das externas, conduzidas pelas instancias governamentais, apresentadas no
texto 02. E em seguida, iniciaremos o estudo do texto 03, discutindo a articulacao
entre a avaliagao externa e interna.

Durante esta terceira semana, vocés poderdo entregar suas atividades sem des-
conto em nota até domingo, dia 09 de junho de 2013, as 23h55. As atividades en-
tregues, fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos
que termina no dia 19 de junho de 2013, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com
descontos (consultem o Manual do Aluno). Apds esse prazo, as atividades entregues
nao serao avaliadas. Por isto, aconselhamos que nao deixem para posta-las de ulti-
ma hora.

Atencao: As atividades presenciais deverao ser publicadas até o final da aula e po-
derdo ser aprimoradas ao longo da semana, se houver necessidade.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

— 52 Aula Presencial — 03/06/2013 — 22 feira

Atividade 09 — Retomada e discussao do texto 02 — “As orientagdes tedrico-meto-
doldgicas da avaliagcao da aprendizagem: significados e implicagcbes para a pratica
avaliativa do professor”.

UNIWESP
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Atividade 10* — Estudo do texto 02 — “As orientagdes tedrico-metodoldgicas da
avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagbes para a pratica avaliativa do
professor”, e atividade em grupo.

@ 5° Periodo Virtual — 04 e 05/06/2013 — 32 e 42 feira g

——® Atividade 11 — Atividade de Estagio — Registro do processo de avaliagéo na escola.

Atividade12 — Leitura do texto 03 — “A avaliagdo de sistemas e a avaliacdo das es-
colas: proposicdes, realidades e perspectivas”.

— 62 Aula Presencial — 06/06/2013 — 52 feira _

Atividade 13 — Retomada e discussao do texto 03 — “A avaliacdo de sistemas e a
avaliacado das escolas: proposicoes, realidades e perspectivas”.

—5—. Atividade 14 — Estudo do texto 03 — “A avaliagao de sistemas e a avaliagao das es-
colas: proposicoes, realidades e perspectivas”’, e realizacao de atividade em arupo.

—6° Periodo Virtual — 07,08 e 09/06/2013 — 62 feira, sdbado e domingc g

Atividade 15 — Leitura do texto 04 — “A responsabilidade (e competéncia) cultural
avaliacao educacional e escolar, e dos avaliadores”.

(*) Importante: Para enriquecer as discussoes da Atividade 10, vocés podem aces-
sar o video complementar 01 — “Avaliagdo da aprendizagem: formativa ou somativa?”.
Esse video pode ser acessado, por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo
Portal Académico, link Videos.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal

Referéncia;

MAINARDES, Jefferson; STREME, Silvana. Avaliagdo da aprendizagem no contexto dos ciclos: reflexdes sobre
seus elementos essenciais. Imagens da Educagéo, v.1, n.3, p. 53-64, 2011.

— Alividades Avaliativas
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.‘ 3* SEMANA DE ATIVIDADES:

@D 5° Aula Presencial — 03/06/2013 — 22 feira il

Atividade 09 — Retomada e discussao do texto 02 — “As orientacdes tedrico-
metodolégicas da avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagbes

para a pratica avaliativa do professor”

Iniciem a aula assistindo a apresentagéao do texto 02 — “As orientagbes tedrico-me-
fodolégicas da avaliagcdo da aprendizagem: significados e implicacdes para a pratica
avaliativa do professor”. Em seguida, as discussoes orientadas pelos Grupos 02 e 03

deverao considerar, também, os aspectos levantados pelos colegas durante a leitura

do texto.

Atividade 10 — Estudo do texto 02 — “As orientagdes tedrico-metodoldgicas
da avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagdes para a pratica
avaliativa do professor”, e atividade em grupo

Finalizadas as discussdes sobre o fexto 02 — “As orientagdes tedrico-metodologicas

da avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagbes para a pratica avaliativa do

professor”, relnam-se em pequenos grupos e realizem as seguintes propostas:

1. Completem o Quadro 01, descrevendo os elementos da coluna da es-
querda em relagcédo a cada uma das posturas tedricas, como exempli-

ficado abaixo:

Quadro 01

ORIENTAGAO

POSITIVISTA

ELEMENTOS

Processo que visa
a determinar o grau
em que mudangas de
comportamento estao
ocorrendo no aluno.

CONCEPGAO DE
AVALIACAO

QUALITATIVA

CRITICA

FINALIDADE DA
AVALIACAO

Autoconscientizagao,
libertagao/ transformagéao
do individuo e da
sociedade.
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FUNGOES DA
AVALIAGAO

O QUE SE AVALIA?

Observagao, fichas
COMO SE AVALIA? descritivas, portfélios,
Entrevista, estudo de
caso, grupo-analise.

QUANDO SE AVALIA?

USOS DA AVALIAGAO

PAPEL DO
AVALIADOR

2. Com base nas caracteristicas de cada postura e pensando no trabalho que
realizam cotidianamente no interior da escola, discutam e registrem:

a. Ao menos trés de cada uma destas posturas para o trabalho do pro-
fessor na sala de aula.

b. Ao menos trés implicacbes e/ou consequéncias da adogao de cada
um destes enfoques para a aprendizagem e formacéao dos alunos.

Publiquem seus arquivos no Portfélio Grupo, com o titulo D29 Atividade 10.

Observacao: Se preferirem, podem utilizar o arquivo editavel da Atividade 10, dispo-
nibilizado no Material de Apoio, para registrarem suas respostas.

Lembrem-se: Para contribuir com suas reflexdes, acessem o video complementar
01 — "Avaliacdo da aprendizagem: formativa ou somativa?’. Esse video oferece ele-
mentos para se discutir algumas das diferengas essenciais entre avaliagao formativa
e somativa. Além disso, ressalta a caracteristica processual da avaliagao formativa,



bem como sua articulacdo com a agao pedagdgica realizada pelo professor e com o
projeto pedagdgico da escola. O video pode ser acessado, por meio da Ferramenta
Material de Apoio, ou pelo Portal Académico, link Videos.

Atividade avaliativa - Associar a avaliagao
Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Grupo

Objetivos:

» Discutir e sistematizar os conteudos estudados no texto 02 “As orientagdes teo-
rico-metodoldgicas da avaliagdo da aprendizagem: significados e implicagdes
para a pratica avaliativa do professor”.

» Identificar as orientagdes tedricas presentes nas praticas de avaliagdo externa
e, em especial, nas realizadas no interior das escolas e nas salas de aula pelos
professores.

» Diferenciar as finalidades com que sao realizadas essas avaliagbes, bem como
0s usos que se fazem de seus resultados.

Critérios de avaliagao:

» Critérios gerais de produgéo textual (vide Manual do Aluno).

* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.

» Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 09/06/2013 — sem desconto em nota.

* de 10 a19/06/2013 — com desconto em nota.

— 5° Periodo Virtual — 04 e 05/06/2013 — 32 e 42 feira L:\

' Atividade 11 — Atividade de Estagio — Registro do processo de avaliagéo na
escola

Agora que ja leram, discutiram e sistematizaram em grupo os conteudos do fexto 02
— “As orientagbes tedrico-metodoldgicas da avaliagdo da aprendizagem: significados
e implicagGes para a pratica avaliativa do professor” - fagam uma analise pessoal da
contribuicdo desse texto para o aprimoramento de sua pratica avaliativa em sala de
aula.

Considerando o objetivo da atividade (ver abaixo), a analise deve incluir, no minimo
0s seguintes aspectos: a) descrigdo dos principais instrumentos utilizados para ava-
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liacao dos alunos na escola em que atua ou realiza estagio; b) periodicidade das ava-
liacoes; c) formas de participagao da equipe escolar no processo de avaliagéo e d)
analise descritiva das orientacdes tedricas que, de acordo com o material estudado,

tém norteado o processo de avaliacao do rendimento escolar nesta escola. Conside-
re, também, para sua analise, as questdes que estdo na pagina 38 do referido texto.

Publiquem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D29 Atividade 11.

ATENCAO - Esta atividade podera, também, ser convalidada como horas de esta-
gio. Para tanto, vocés deverao posta-la, também, no Portfélio Individual do Ambiente
Orientacoes de Estagio, com o titulo de Estagio Gestao D29 atividade11, até o final
do periodo de recuperagao dessa disciplina, a qual se encerra dia 19 de junho de
2013, as 23h55 (Observacao: Nao acentuem a palavra *Estagio*, quando nomearem
seus arquivos). Este trabalho correspondera ao cumprimento de 02 horas de estagio
em Gestao Educacional.

Atividade avaliativa - Associar a avaliagéao
Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual

Objetivos:

» Refletir sobre as praticas de avaliacdo presentes em sua escola e, em especial,
sobre os processos de avaliagao que utiliza e/ou que orienta, no caso da ges-
tdo, em comparagao com os enfoques de avaliagao discutidos.

Critérios de avaliagao:

» Critérios gerais de producéo textual (vide Manual do Aluno).

* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

» até 09/06/2013 — sem desconto em nota.

* de 10 a19/06/2013 — com desconto em nota.

Atividade 12 — Leitura do texto 03 — “A avaliacdo de sistemas e a avaliagao
das escolas: proposi¢oes, realidades e perspectivas”

Para melhor compreender os efeitos do atual modelo de avaliagéo externa na ges-
tdo das escolas e nas praticas pedagdgicas dos professores, bem como analisar as
possibilidades de articulacdo das avaliagdes interna, institucional e externa, para o



aperfeicoamento das praticas pedagdgicas dos profissionais de educacao e melho-

ria da qualidade da aprendizagem dos alunos, leiam detalhadamente o texto 03 — “A
avaliacao de sistemas e a avaliagcao das escolas: proposicées, realidades e perspec-
tivas”, de Marcio Alexandre Ravagnani Pinto, disponivel na Ferramenta Leituras ou,
diretamente, em seu Caderno de Formacao.

#* OrientagOes para o grupo que fara a apresentagao do texto:

* Para facilitar a comunicagao e a organizagéo do grupo, aprovei-
tem o “Férum de Discusséo do Grupo 04”, aberto por seus Orien- -

tadores de Disciplina.

% Observem que vocés terao grande parte da aula para apresenta-
¢ao, bem como para discussdes decorrentes desta. Assim, pre- .
parem um material de qualidade, ndo se restringindo apenas a
apresentacao do conteudo do texto. Complementem e enrique-
¢am sua produgao, assim como suas discussdes, com temas e
pesquisas afins, a partir da literatura e do seu proéprio cotidiano

escolar.

* Se acharem pertinente, disponibilizem suas anotagcbes e/ou apre-
sentacao para os colegas, publicando-as no Portfélio de Grupo,
mas tomando o cuidado de escolher a opgdo *totalmente com- -

partilhado®.
@ 6° Aula Presencial — 06/06/2013 — 52 feira il

Atividade 13 — Retomada e discusséo do texto 03 — “A avaliagao de sistemas
e a avaliagao das escolas: proposi¢des, realidades e perspectivas”.

Iniciem a aula assistindo a apresentacéo do texto 03 — “A avaliacao de sistemas
e a avaliagdo das escolas: proposi¢ées, realidades e perspectivas”. Em seguida, as
discussoes orientadas pelo Grupo 04 deverao considerar, também, os aspectos le-
vantados pelos colegas durante a leitura do texto.

' Atividade 14 — Estudo do texto 03 — “A avaliacao de sistemas e a avaliagéo das
escolas: proposicdes, realidades e perspectivas”, e realizacdo de atividade
em grupo

Finalizadas as discussdes, dividam a classe em grupos, discutam e formulem res-
postas as questdes abaixo propostas:

UNIWESP
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1. O excerto abaixo é parte do comunicado da SEE/SP, de 22 de marco de 1995 e con-
tém algumas das justificativas para a criagdo do SARESP no estado de Sdo Paulo:

[...] € condicao “sine qua non” para que o Estado possa cumprir seu
papel equalizador, na medida em que ela Ihe fornece dados para atuar
na superacao das desigualdades existentes entre as escolas paulis-
tas. Além disso, os resultados do desempenho das escolas deverao
ser amplamente divulgados, de forma que tanto a equipe escolar como
a comunidade usuaria seja capaz de identificar a posicdo da sua es-
cola no conjunto das escolas de sua Delegacia, de seu bairro e de seu
municipio. Isto possibilitara a escola a busca de formas diversificadas
de atuagdo, com o objetivo de implementar a melhoria dos resultados
escolares. Por outro lado, permitira também a populacao acesso as in-
formacgdes, de modo que possa fiscalizar, participar e cobrar a qualida-
de do servico que lhe deve ser prestado. Nesta gestdo, a transparén-
cia dos resultados das politicas publicas e a participagcéo popular s&o
imprescindiveis para uma maior produtividade dos servigos publicos.
(SAO PAULO, 1995, p. 10).

Com base nas informagdes do documento acima transcrito e nas reflexdes do gru-
po sobre o atual cenario das escolas publicas paulistas, opine:

a. O SARESP tem fornecido subsidios para que as escolas atuem no sentido
de superarem as desigualdades educacionais existentes?

b. As escolas tém buscado formas diversificadas de atuagao para melhorar os
resultados escolares dos seus alunos?

2. Pensando na realidade das escolas em que vocés trabalham, apontem quais con-
dicoes e fatores que, se modificados, favoreceriam a utilizagao dos resultados da
avaliagao externa para a melhoria de suas praticas pedagdgicas e, consequente-
mente, da aprendizagem dos seus alunos.

3. Ao longo do texto estdo dispostos alguns depoimentos de professores sobre os
impactos do SARESP na pratica profissional docente. Vocés concordam com as
opinides expressas pelos professores? Fundamentem suas reflexdes e apontem
as razdes em que se assentam seus pontos de vista.

Publiquem seus arquivos no Portfolio de Grupo, com o titulo D29 Atividade 14.

Observacao: Se preferirem, podem responder as questdes no arquivo editavel da
Atividade 14, disponibilizado no Material de Apoio.



Atividade avaliativa - Associar a avaliagao
Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Grupo

Objetivos:

» Discutir e sistematizar os conteudos estudados no texto 03 — “A avaliagcao de
sistemas e a avaliagdo das escolas: proposicoes, realidades e perspectivas”.

» Refletir sobre a influéncia do SARESP na superagao das desigualdades educa-
cionais e na implementacao de praticas inovadoras, para melhoria da aprendi-

zagem dos alunos.

» Refletir sobre as possibilidades de articulagdo da avaliagdo externa, institucio-
nal (autoavaliagao das escolas), e da avaliagao interna realizada pelos profes-
sores, visando ao aperfeicoamento da pratica profissional docente e a melhoria
da qualidade da Educacéo.

Critérios de avaliagao:

» Critérios gerais de produgéo textual (vide Manual do Aluno).

* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 09/06/2013 — sem desconto em nota.

* de 10 a19/06/2013 — com desconto em nota.

AVIODST 1 TVNOIDVONAT OVOVITVAY

@ 6° Periodo Virtual — 07, 08 e 09/06/2013 — 62 feira, sabado e domingogl

Atividade 15 — Leitura do texto 04 — “A responsabilidade (e competéncia)
cultural da avaliacao educacional e escolar, e dos avaliadores”

Leiam detalhadamente o texto 04 — “A responsabilidade (e competéncia) cultural
da avaliagdo educacional e escolar, e dos avaliadores”, de Luci Regina Muzzeti e
Darbi Masson Suficier, disponivel na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu
Caderno de Formacéao.

Reflitam sobre os trés aspectos da avaliagdo educacional apresentados no texto:

#* As perspectivas educacionais e a historia da avaliagdo educacional no -
Brasil apds a Proclamacéao da Republica.

* A avaliagdo, enquanto veredicto escolar, e a fungéo da escola, do avalia- -
dor e do avaliado, frente ao capital cultural.

UNI\ESP 12
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* Algumas consideracdes sobre a importancia da avaliagcdo nos destinos
escolares. .

#* Orientacbes para o grupo que fara a apresentagao do texto:

* Para facilitar a comunicagao e a organizagao do grupo, aproveitem o “Fo- .
rum de Discussao do Grupo 05”, aberto por seus Orientadores de Discipli-
na, para interagirem com seus colegas.

#* Observem que vocés terao grande parte da aula para apresentagéo, bem
como para discussdes decorrentes desta. Assim, preparem um material
de qualidade, n&o se restringindo apenas a apresentacdo do conteudo :
do texto. Complementem e enriquegam sua produgdo, assim como suas -
discussoes, com temas e pesquisas afins, a partir da literatura e do seu
préprio cotidiano escolar.

* Se acharem pertinente, disponibilizem suas anotagdes e/ou apresentagao
para os colegas, publicando-as no Portfélio de Grupo, mas tomando o -
cuidado de escolher a opgao *totalmente compartilhado*.



Avaliacio Educacional e Escolar

:3

Bioca X
Gestdo Escolar

AGENDA DA QUARTA SEMANA
De 10/06/2013 a 16/06/2013

Avaliagdes ndo podem ser culturalmente livres. Os que se
envolvem em avaliagao o fazem de perspectivas que refle-
tem seus valores, sua forma de ver o mundo e sua cultura.
A cultura dos avaliadores moldam as formas nas quais as
questdes da avaliagédo séo elaboradas conceitualmente, o
que em consequéncia influencia quais dados seréo cole-
tados, como serao coletados e analisados, e como esses
dados seréao interpretados. A influéncia universal dos va-
lores e perspectivas culturais enfatiza a importancia das
avaliagbes serem culturalmente competentes. Para chegar
a conclusdes validas, a avaliacdo deve considerar contri-
buicbes importantes relacionadas aos comportamentos
humanos, incluindo aquelas relacionadas a cultura, a ha-
bitos pessoais, a limitagcdes situacionais, de assimilagdo e
aculturacao ou dos efeitos de caracteristicas pessoais do
avaliando. Sem atencao a complexidade e aos multiplos
determinantes do comportamento, as avaliagbes podem
levar a decisdes equivocadas com consequéncias poten-
cialmente devastadoras. (FAIRHAVEN, 2011, p. 2)

l

Caros alunos!

Nesta semana, as reflexbes e os estudos estardo voltados a compreensio dos
mecanismos de elaboracao, significado, objetivos e utilizagdo das avaliagdes. Espe-
ramos despertar, ainda, com os temas trabalhados, um olhar sobre os aspectos da
nao neutralidade do sistema de ensino e de seus avaliadores. Buscamos, também,
mostrar como a responsabilidade do avaliador € necessaria no momento da avalia-
¢ao. Finalizaremos a disciplina, problematizando a proposta de avaliagéo formativa
de orientacéo positivista, contrapondo-a as novas concepg¢des do processo avaliativo
de orientagao tedrico-metodoldgica qualitativa e critica.

>
=
=
2>
)
>
@)
T
),
-
@)
x>
a
O
Z.
>
—
rT1
rT1
()
@)
O
—
5>
s

Durante esta quarta semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem descon-
tos em nota até domingo, dia 16 de junho de 2013, as 23h55. As atividades entregues,
fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos que termina
no dia 19 de junho de 2013, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos
(consultem o Manual do Aluno). Apds esse prazo, as atividades entregues nao serao
avaliadas. Por isto, aconselhamos que nao deixem para posta-las de ultima hora.
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Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@D 7> Aula Presencial — 10/06/2013 — 22 feira .

Atividade 16 — Retomada e discussao do texto 04 — “A responsabilidade (e compe-
téncia) cultural da avaliagao educacional e escolar e dos avaliadores”.

Atividade 17 — Assistir ao video 02 — “Avaliacao e responsabilidade cultural” e reali-
zar estudo do texto 04 — “A responsabilidade (e competéncia) cultural da avaliagao
educacional e escolar e dos avaliadores”, em grupo.

@ 7° Periodo Virtual — 11 e 12/06/2013 — 32 e 42 feira g
—:r. Atividade 18 — Atividade de Estagio — Elaborag&o de instrumento avaliativo. :

Atividade 19 — Leitura texto 05 — “A avaliagao formativa: resignificando concepgdes
€ processos’.

@ 5 Aula Presencial — 13/06/2013 — 5° feira .

Atividade 20 — Retomada e discussao do texto 05 — “A avaliagao formativa: resigni-
ficando concepgdes e processos”.

—. Atividade 21 — Assistir ao video 03 — “Reflexdes sobre a avaliagdo na Educacgéo
Infantil” e realizar em grupo as atividades referentes ao texto 05.

-8° Periodo Virtual — 14, 15 e 16/06/2013 — 62 feira, sabado e domingt g

Atividade 22 — Levantamento de questbes para a revisao.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!

Referéncia:
FAIRHAVEN, M. A. Public Statement on Cultural Competence in Evaluation. American Evaluation Association. 2011.
Disponivel em: www.eval.org. Acesso em: 11 set. 2011.

Q_ Atividades Avaliativas
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5
.‘ 4* SEMANA DE ATIVIDADES:

@ 7° Aula Presencial — 10/06/2013 — 2 feira (il

Atividade 16 — Retomada e discussao do texto 04 — “A responsabilidade (e
competéncia) cultural da avaliacdo educacional e escolar, e dos avaliadores”

Iniciem a aula assistindo a apresentacao do fexto 04 — “A responsabilidade (e com-
peténcia) cultural da avaliagdo educacional e escolar, e dos avaliadores”. Em seguida,
orientados pelo Grupo 05, discutam os temas pertinentes, considerando, também, os
pontos destacados pelos colegas durante a leitura do texto.

Reflitam e debatam, ainda, os seguintes aspectos:

% Como podemos proporcionar aos nossos alunos da educacgao infantil,
oriundos das camadas menos favorecidas, os codigos que 0s preparam
para receber a mensagem propriamente pedagdgica, produto especifico :
da escola?

#* Como a avaliagdo pode contribuir para progressdo das aprendizagens .
desses alunos?

‘ Atividade 17 — Assistir ao video 02 — “Avaliagao e responsabilidade cultural”, e
realizar estudo do texto 04 — “A responsabilidade (e competéncia) cultural da
avaliagcao educacional e escolar, e dos avaliadores”, em grupo

Assistam as 20h e/ou as 21h15, em sua TV digital, ao video 02 — “Avaliacdo e responsa-
bilidade cultural”, veiculado pela UNIVESP TV. O video analisa a forte correlagao entre
o desempenho nas avaliagdes externas e o capital socioeconémico e cultural dos estu-
dantes, trazendo como exemplo a realidade de uma escola da zona leste de Sao Paulo.

Esse video pode ser acessado, também, por meio da Ferramenta Material de Apoio,
ou pelo Portal Académico, link Videos.

Finalizada a apresentacéo, retnam-se em pequenos grupos e realizem as seguin-
tes propostas:

1. Discutam com os colegas as atividades cotidianas de avaliacéo realizadas
nas diferentes disciplinas da escola em que atuam e identifiquem as dispo-
sicdes que mais sao valorizadas nestas avaliagdes.

2. Refitam sobre o cotidiano escolar e procurem listar as caracteristicas que
identificam o “bom aluno” e o “mau aluno”. Apds a identificagado, discutam
onde se aprende regularmente tais disposicées e comportamentos.



Publiquem as respostas das duas questbes no Portfélio de Grupo, com o titulo
D29 Atividade 17.

Observacao: Se preferirem, podem utilizar o arquivo editavel da Atividade 17, dispo-
nibilizado no Material de Apoio, para registrarem suas respostas.

Atividade avaliativa - Associar a avaliagao
Compartilhar com formadores

Valor da nota: 10,00 Peso: 3

Tipo da atividade: Grupo.

Objetivos:

» Discutir e sistematizar os conteudos estudados no texto 04 — “A responsabili-
dade (e competéncia) cultural da avaliagao educacional e escolar, e dos avalia-
dores”.

Critérios de avaliagao:

» Critérios gerais de producéo textual (vide Manual do Aluno).

* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 16/06/2013 — sem desconto em nota.

+ de 17 a19/06/2013 — com desconto em nota.

— 7° Periodo Virtual — 11 e 12/06/2013 — 32 e 42 feir: L:\

‘ Atividade 18 — Atividade de Estagio — Elaborag&o de instrumento avaliativo

Os estudos de Bourdieu revelam que o contato das criancas de tenra idade com
brinquedos e experiéncias em ambito familiar desenvolve meméria, disciplina, aten-
¢ao, lateralidade, direcao, presteza, atencao e, sobretudo, socializacdo de forma nao
metddica. Esse contato, inclusive, determina comportamentos e assegura um capital
cultural, o qual as favorece na vida escolar e, consequentemente, na avaliagao feita
regularmente neste universo. Com base nesta afirmacao, realizem as seguintes pro-
postas:

a. Elaborem, pelo menos, duas atividades com jogos nédo pedagogicos que
possam desenvolver estes conhecimentos.

b. Expliguem quais sdo os conhecimentos que solicitam das criancas nas ati-
vidades elaboradas.



c. Elaborem uma atividade de avaliagcédo para observar o progresso das crian-
¢as na aquisi¢ao destas disposicoes.

Publiquem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D29 Atividade 18.

Observacao: Se preferirem, podem utilizar o arquivo editavel da Atividade 18, dispo-
nibilizado no Material de Apoio, para registrarem suas respostas.

ATENCAO - Esta atividade podera, também, ser convalidada como horas de esta-
gio. Para tanto, vocés deverao posta-la, também, no Portfdlio Individual do Ambiente
Orientacoes de Estagio, com o titulo de Estagio_Gestao D29 atividade18, até o final
do periodo de recuperacdo dessa disciplina, a qual se encerra dia 19 de junho de
2013, as 23h55 (Observacao: Nao acentuem a palavra *Estagio*, quando nomearem
seus arquivos). Este trabalho correspondera ao cumprimento de 02 horas de estagio
em Gestao Educacional.

Atividade avaliativa - Associar a avaliagao
Compartilhar com formadores

Valor da nota: 10,00 Peso: 3

Tipo da atividade: Individual.

Objetivos:

» Trazer para a escola atividades cultivadas de forma difusa, ndo metddica, que
facilitem a recepgéao pelos alunos dos codigos veiculados pela escola.

Critérios de avaliagao:

» Critérios gerais de produgéo textual (vide Manual do Aluno).

* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

» até 16/06/2013 — sem desconto em nota.

* de 17 a19/06/2013 — com desconto em nota.

Atividade 19 — Leitura texto 05 — “A avaliagdo formativa: resignificando
concepgdes e processos”

Leiam detalhadamente o texto 05 — “A avaliacao formativa: resignificando concep-
¢coes e processos”, de Sonia Maria Duarte Grego, disponivel na Ferramenta Leituras
ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

Ao lerem o texto, confrontem o potencial da avaliagdo formativa na orientagao po-
sitivista com as novas propostas de avaliagao formativas alternativas, tendo em vista
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0 objetivo proclamado de garantir a progress&o e o sucesso das aprendizagens dos

estudantes.

Visando ao enriquecimento das discussdes da préxima aula, reflitam também so-
bre quais sao as possibilidades, bem como os obstaculos a serem superados para
a implantacao da avaliagao formativa alternativa no ambiente escolar em que vocés
atuam.

#* Orientacdes para o grupo que fara a apresentagao do texto:

% Para facilitar a comunicagao e a organizagao do grupo, aproveitem o “Fo6-
rum de Discussao do Grupo 06”, aberto por seus Orientadores de Disci-
plina, para interagirem com seus colegas.

#* Observem que vocés terdo grande parte da aula para apresentacao, bem
como para discussdes decorrentes desta. Assim, preparem um material :
de qualidade, nio se restringindo apenas a apresentagdo do contetdo -
do texto. Complementem e enriquecam sua produgao, assim como suas
discussbes, com temas e pesquisas afins, a partir da literatura e do seu -
proprio cotidiano escolar. :

% Se acharem pertinente, disponibilizem suas anotagdes e/ou apresentacao
para os colegas, publicando-as no Portfdlio de Grupo, mas tomando o
cuidado de escolher a opcao *totalmente compartilhado*. .

@ 3° Aula Presencial — 13/06/2013 — 52 feira [l

Atividade 20 — Retomada e discussao do texto 05 — “A avaliacao formativa:
resignificando concepgdes e processos”

Iniciem a aula assistindo a apresentagao do texto 05— “A avaliagao formativa: resig-
nificando concepgodes e processos”. Em seguida, orientados pelo Grupo 06, discutam
os temas pertinentes, considerando, também, os aspectos levantados pelos colegas
durante a leitura do texto.

‘ Atividade 21 — Assistir ao video 03 — “Reflexdes sobre a avaliacdo na Educacéao

Infantil”, e realizar em grupo as atividades referentes ao texto 05

Assistam as 20h e/ou as 21h15, em sua TV digital, ao video 03 — “Reflexes sobre
a avaliacdo na Educacao Infantil”, veiculado pela UNIVESP TV.

Em seguida, relnam-se em pequenos grupos e realizem as seguintes propostas:



1. Discutam e preencham o Quadro 02, comparando a concepgao e o proces-
so de avaliagao formativa alternativa, ambos propostos no texto 05 — “A ava-
liagao formativa: resignificando concepg¢bes e processos”, com a concepgao
e 0 processo de avaliacdo formativa de orientacao positivista.

Quadro 02

AVALIAGAO

FORMATIVA
ALTERNATIVA

POSITIVISTA (QUALITATIVA OU CRITICA)

CARACTERISTICAS

CONCEPGCAO

PASSOS DO PROCESSO
ARTICU!.A(}AO COMO
PEDAGOGICO

FOCO DA AVALIAGAO

Em seguida, registrem as mudancas que seriam necessarias para garantir
a progressao das aprendizagens, respeitando a cultura primeira e o direito a
escolarizacao dos alunos:

a. na organizagao didatica e pedagodgica das escolas;

b. nos mecanismos, processos e técnicas de avaliagao.

AVIODST 1 TVNOIDVONAT OVOVITVAY

Publiquem seus arquivos no Portfolio de Grupo, com o titulo D29 Atividade 21.

Observacao: Se preferirem, podem utilizar o arquivo editavel da Atividade 21, dispo-
nibilizado no Material de Apoio, para registrarem suas respostas.

Atividade avaliativa - Associar a avaliagcao
Compartilhar com formadores

Valor da nota: 10,00 Peso: 3

Tipo da atividade: Grupo

Objetivos:

» Discutir e sistematizar os conteudos estudados no texto 05 — “A avaliacao for-
mativa: resignificando concepgdes e processos”.

» Refletir sobre as possibilidades de utilizagcdo de uma avaliagao formativa al-
ternativa a servico das aprendizagens dos alunos. Pensar em estratégias que
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possibilitem a avaliagdo se tornar parte integrante da aprendizagem do aluno,

bem como de sua participagao ativa em seu préprio processo de aprendizagem
e desenvolvimento pessoal.

Critérios de avaliacao:

» Critérios gerais de produgéo textual (vide Manual do Aluno).

* Demonstrar dominio dos objetivos propostos.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

» até 16/06/2013 — sem desconto em nota.

* de 17 a19/06/2013 — com desconto em nota.

—8° Periodo Virtual — 14, 15 e 16/06/2013 — 62 feira, sabado e doming L:\

Atividade 22 — Levantamento de questdes para a reviséo

Fagam um levantamento dos conteudos trabalhados durante esta disciplina. Obser-
vem o0s temas que, eventualmente, ainda estejam obscuros e/ou questdes sobre as
quais gostariam de discutir mais profundamente.

Facam uma lista com os temas que gostariam de retomar e/ou aprofundar na proé-
xima aula presencial e a enviem, pela Ferramenta Correio, aos seus Orientadores de
Disciplina.



Hioca 3

Gestdo Escolar

AGENDA DA QUINTA SEMANA
De 17/06/2013 a 23/06/2013

Avaliacio Educacional e Escolar

Partimos da argumentacgao de que a implantacao de pro-
gramas de organizagao da escolaridade em ciclos possui
um potencial significativo para a instauracdo de praticas
avaliativas que se constituam em um salto qualitativo su-
perior em relagao as praticas avaliativas classificatorias e
excludentes que caracterizam a escola brasileira [...] Algu-
mas caracteristicas das propostas de ciclos justificam este
potencial: a) nas propostas de escolaridade em ciclos a
reprovagao € eliminada total ou parcialmente; b) investe-
se na aprendizagem como um processo continuo; c) as
notas séo eliminadas e substituidas por critérios de ava-
liagdo que buscam valorizar o processo de aprendizagem
dos alunos (e ndo apenas o produto); d) os registros da
avaliacdo (pareceres, fichas, relatorios) sao qualitativa-
mente superiores a utilizagdo de notas; e) dissemina-se a
ideia de que as informacgdes obtidas por meio da avaliagao
devem ser empregadas como ponto de partida para o pla-
nejamento de intervencdes e da reorientagao do processo
de ensino-aprendizagem (MAINARDES, STREMEL, 2011,
p.53-54)

Caros alunos!

Chegamos a ultima semana da disciplina D29 — Avaliacao Educacional e Escolar.

Esperamos que os conteudos e as propostas de atividades apresentadas ao longo
da disciplina tenham possibilitado uma maior compreensao dos processos avaliativos
aos quais a educacao esta sujeita. Nossa intencao foi a de, a partir dos conteudos
apresentados, desencadear analises e reflexdes capazes de propiciar uma recons-
trucdo do pensamento e das praticas avaliativas, objetivando uma educagao demo-
cratica e inclusiva.

Excetuando a prova final, as atividades propostas durante esta quinta semana néo
serdo avaliativas, contribuindo assim, apenas, para seus estudos. Aproveitem esse
periodo para tirar suas duvidas e para entregar as eventuais atividades atrasadas.
Vocés deverdo posta-las até quarta-feira, dia 19 de junho de 2013, as 23h55, data
final do periodo de revisdo e recuperacgio de prazos. Figuem atentos, pois as ativida-
des entregues apds esse prazo nao serao avaliadas.

Dia 20 de junho de 2013, vocés realizarao a prova final. Aproveitem o momento da
prova para refletir sobre seu crescimento académico.
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Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@D °° Aula Presencial — 17/06/2013 — 22 feira — (Revisdo e Recuperac&o) _
Atividade 23 — Estudos em grupo. :

Atividade 24 — Assistir a entrevista de encerramento da disciplina D29 — Avaliagao
Educacional e Escolar.

— 9° Periodo Virtual — 18 e 19/06/2013 — 32 e 42 feira (Revisao e Recuperagao g

Atividade 25 — Periodo para estudos.

@ 10° Aula Presencial — 20/06/2013 — 52 feira — (Avaliac&o) _
-® Atividade 26 — Prova.

10° Periodo Virtual — 21, 22 e 23/06/2013 — 62 feira, sabado e domingo - L:\
Encerramento A

Atividade 27 — Finalizagao da disciplina e retomada da Atividade 03.

Segunda-feira, dia 24 de junho de 2013, daremos inicio a D30 — Gestao da Infor-
macao. Figuem atentos! Fagam seus acessos, por meio do Portal Académico (http://
www.edutec.unesp.br).

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!

Referéncia:

MAINARDES, Jefferson; STREME, Silvana. Avaliagdo da aprendizagem no contexto dos ciclos: reflexdes sobre
seus elementos essenciais. Imagens da Educagao, v.1, n.3, p. 53-64, 2011.

\—— Atividade Avaliativa
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. J 5* SEMANA DE ATIVIDADES:

@D 9° Aula Presencial — 17/06/2013 — 22 feira (Revis&o/Recuperacéo) (il

Atividade 23 — Estudos em grupo

Aproveitem essa aula para retomar as questdes sobre as quais gostariam de discu-
tir mais profundamente, exercitando seus conteudos e retirando as duvidas.

Atividade 24 — Assistir a entrevista de encerramento da disciplina D29 —
Avaliacdo Educacional e Escolar

Assistam, as 21h, em sua TV Digital, a entrevista de encerramento da D29 — Ava-
liagao Educacional e Escolar, veiculada pela UNIVESP TV, com a Professora Dra.
Sonia Maria Duarte Grego.

Se quiserem enviar questdes, pecam ao Orientador de Disciplina que as direcione.

—9° Periodo Virtual — 18 e 19/06/2013 — 32 e 42 feira (Revisdo/Recuperagao) L:\

Atividade 25 — Periodo para estudos

Aproveitem esse periodo para praticar os conteudos estudados e colocar eventuais
atividades atrasadas em dia.

@D 10° Aula Presencial — 20/06/2013 — 52 feira — (Avaliagzo) il

@ Atividade 26 (Avaliativa) — Prova
Chegou o momento de verificarmos suas aprendizagens!

Esta prova € composta de questbes tedricas relativas aos estudos realizados na
Disciplina D29 — Avaliagcéo Educacional e Escolar.

A prova vale 10 pontos, é individual e tera duragao de quatro horas.

Boa proval

Atividade avaliativa

Valor da nota: 10,00 Peso: 4

Tipo da atividade: Individual.

Objetivos:

* Avaliagdo da aprendizagem em Avaliacdo Educacional e Escolar.
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Critérios de avaliagao:

* Produgéao textual (Manual do Aluno).

* Analise critica dos conteudos discutidos ao longo da D29 — Avaliagdo Educa-
cional e Escolar.

—10° Periodo Virtual — 21, 22 e 23/06/2013 — 62 feira, sabado e domingc L:\

Atividade 27 — Finalizagcao da disciplina e retomada da Atividade 03

Se acharem pertinente, retomem os apontamentos feitos ao longo desta disciplina
para escreverem um Memorial Reflexivo, pontuando as conquistas e aprendizagens
construidas ao longo da D29 — Avaliacdo Educacional e Escolar.

Retomem também as questdes respondidas na Atividade 03, verifiguem e analisem
as eventuais alteragbes que suas respostas sofreriam, se as fossem responder nova-
mente, nesse momento.

Destaquem, também, as mudangas ocorridas em sua pratica pedagdgica depois
das reflexdes e dos trabalhos desenvolvidos durante essa disciplina.

Sugerimos que escrevam em um editor de texto e depois copiem o texto na Ferra-
menta Diario de Bordo, com o titulo D29 Atividade27.

't unesp™



