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RESUMO

Este artigo contempla uma pesquisa de revisao bibliografica sobre o que poderia ser
a abordagem avaliativa apropriada em uma perspectiva de ensino desenvolvimental.
Fundamentando-se em Vygotsky, buscou-se apresentar algumas possibilidades a
serem construidas a partir das ponderacdes de diversos estudiosos da avaliacao.
Algumas consideracbes foram feitas, valorizando a avaliagdo sempre como
mecanismo para aperfeicoar o processo de ensino e de aprendizagem do aluno. Na
pesquisa bibliografica livros, periodicos e sites foram consultados. Os objetivos da
avaliacdo foram abordados e se verificou o desvirtuamento da mesma,
desfavorecendo a aprendizagem de cada educando. Espera-se que 0s conceitos e
reflexdes apresentados aqui possam melhor fundamentar o “fazer pedagdégico”, com
a finalidade maior de assegurar a construcdo de uma metodologia avaliativa que
favore¢ca a emancipagdo e a autonomia de cada educando, considerando seu
desenvolvimento.
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ABSTRACT

This article includes a literature review of research on what would be the appropriate
assessment approach in a developmental educational perspective. Basing on
Vygotsky, he sought to present some possibilities to be built from the weightings of
various evaluation of scholars. Some considerations were made, emphasizing the
evaluation always as a mechanism to improve the process of teaching and student
learning. In literature books, periodicals and websites were consulted. The objectives
of the evaluation were discussed and found the distortion of it, disadvantaging the
learning of each student. It is expected that the concepts and reflections presented
here can best support the "pedagogical’, with the highest order to ensure the
construction of an evaluation methodology that fosters the empowerment and
autonomy of each student, considering its development.

Keywords: Vygotsky. Developmental Teaching. Assessment.

! Mestrando em Educacéo pela PUC-GO, bolsista CAPp®fessor da Secretaria de Estado de Educacéo do
DF. E-mail: <100nilton@gmail.com>

2 Mestrando em Educac&o pela PUC-GO e professoed&t8ria de Estado de Educacdo de Goias. E-mail:
<lucaslourencosilva@yahoo.com.br>

® Doutora em Educac&o pela PUC-SP e professoraaipa®na de P6s-Graduagéo em Educ&pdcto Sensu,

pela PUC-GO. E-mail: <esperancacarneiro@outlook=com



1 INTRODUCAO

Por pertencer ao nosso dia a dia, quase sempre de maneira informal e
assistematica, percebe-se que a avaliacdo é propria do ser humano e as suas
relacbes sociais. Caracteriza-se também uma das responsabilidades préprias da
profissado do professor.

Nas discussfes dos Ultimos anos acerca da avaliagcdo, o dilema “progressao
automética x reprovacao” tem recebido uma atencdo especial. Os altos indices de
reprovacao indicam problema. No entanto, o problema ndo se encerra nesses
indices.

O mais significativo, se se pretende buscar solucbes efetivas, € centrar a
discusséo no ponto crucial: a aprendizagem. Afinal, ndo ha méritos em assegurar a
promocao de alguém que ndo aprendeu o suficiente; ou em punir alguém pela nao
aprendizagem. A nao aprendizagem ja € em si uma puni¢cdo. E a promocao que
importa acima de tudo é a da aprendizagem, que € a funcéo fundamental da escola.

Logo, tanto aprovar quanto reter o aluno que poderia ter aprendido - mas nao
aprendeu - € injustificavel. Assim como o seria se a retencéo fosse do aluno que
aprendeu.

No entanto, imperam ainda dois discursos contrarios a esse entendimento:
um da ideologia que promove nuameros; outro dos militantes da reprovagdo como
indicador de qualidade. Ambos sdo deslizes conceituais engendrados a partir de
uma concepcao deturpada da funcéo da escola e, consequentemente, da avaliacao.
Dessa forma, a fungcdo primordial da avaliagcdo passa a ser a de promogao ou
reprovacao.

A avaliagdo acaba servindo ao papel de controle social. Mendes (2006, p.
123) alerta: “[...] Sabe-se que a logica da avaliacdo funciona como forma de garantir
a funcéo social da escola de excluir e ndo incluir, assim, néo é possivel acreditar que
0s problemas da avaliagdo possam ser superados de forma tdo simples”.

E muito provavel que, em aulas ministradas sob esse equivoco conceitual de
avaliacdo, ndo apenas a avaliacdo esteja desprovida da sua natureza formativa. A
propria aula pode ter um objetivo meramente ocupacional, portanto, sem um devido
direcionamento pedagdgico. Dai a importancia de se colocar a avaliagdo a servigo
da aprendizagem ou, quem sabe, adotar uma proposta pedagogica que ja contemple

a aprendizagem e auxilia-la com uma proposta de avaliacdo que lhe seja coerente.



Estudiosos como Vygotsky muito contribuiram nesse sentido. Por ter colocado
a aprendizagem no centro de sua teoria, pode propiciar contribui¢cdes significativas.
No entanto, vale ressaltar que esse autor pouco ou nada discutiu sobre a avaliacao
propriamente dita. Logo, a principal questdo que se pretende mostrar ao longo deste
trabalho é como sua teoria pode contribuir para um processo avaliativo pautado na

aprendizagem.

2 DESENVOLVIMENTO, APRENDIZAGEM E AVALIACAO

Vygotsky, um dos autores da denominada “Escola Soviética”, recebeu
reconhecimento por suas pesquisas e elaborac¢des tedricas na area da Psicologia.
Inclusive, é o fundador da escola soviética da psicologia historico-cultural (LEITE,
1991).

Apoiando-se no materialismo histérico dialético, e contrapondo-se ao inatismo
e ao empirismo vigentes em sua época, Vygotsky defende que o meio social é fator
determinante do desenvolvimento humano. O autor russo argumenta, ainda, que a
aprendizagem da linguagem, mais especificamente por meio da imitacdo, € a
maneira mais direta como essa influéncia se da.

Dessa maneira, para esse autor, 0 homem é um ser historico e, naturalmente,
0 resultado de um conjunto de rela¢cdes sociais. Nado apenas o homem é
influenciado, mas este vive em uma interacdo dialética com seu meio social e
cultural. Portanto, o homem é entendido como um sujeito ativo ao passo que
também é influenciado, como bem ilustra Leite (1991, p. 30): “Em Vygotsky ha uma
preocupacao fundamental com a interacdo social, pois é no plano intersubjetivo, ou
seja nas trocas do sujeito-outro/objeto social, que tém origem as funcdées mentais
superiores”.

Vygotsky valoriza o desenvolvimento das fungbes psicointelectuais
superiores. E sob esse fundamento que aponta a relagéo interdependente entre a
aprendizagem e o desenvolvimento humano. Por isso, as formulacdes de Vygotsky
acerca da educacao sédo de certa maneira abordagens simultaneas da transmissao
cultural e do desenvolvimento. Embora respeite que haja a influéncia do fator

genético, esclarece que nao € esse o fator determinante para a aprendizagem.



O ensino de uma atividade, para Vygotsky, ndo pode ser considerado
independente da aprendizagem. O autor considera a relacdo dialética entre o
ensinar e o aprender. E nessa relacdo que o autor constréi sua teoria de Zonas de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que diz respeito a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento proximal (potencial imediato).

Ora, ao nivel de desenvolvimento real compreenda-se o desenvolvimento em
que o aluno se encontra no momento. Ao nivel de desenvolvimento proximal
entenda-se o nivel mais proximo de desenvolvimento a que o aluno possa alcancar.
Observe que ao alcancar o nivel imediato de desenvolvimento esse se tornara o
nivel de desenvolvimento real, que presumira um préximo nivel de desenvolvimento.
A teoria das zonas de desenvolvimento presume movimento constante, uma vez que
0 desenvolvimento € um processo.

A Zona de Desenvolvimento Proximal, como o proprio Vygotsky (1998, P.
112) a define, é:

“[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucao de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes”.

E a essa “orientacdo” que Vygotsky denomina mediacdo. E a intervencéo e
mediacao do professor que permite avancos que ndo ocorreriam espontaneamente.

Essa mediagdo se faz essencial para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores. Dessa forma, “a mediacdo é um processo essencial para
tornar possivel atividades psicologicas voluntarias, intencionais, controladas pelo
préprio individuo” (OLIVEIRA, 1997, p. 33).

Por isso Vygotsky advoga em seu favor. Alias, o autor se sente chocado pelo
fato de os efeitos da mediacao passarem despercebidos por outros pensadores:

Por outro lado, se a crianca resolve o problema depois de fornecermos
pistas ou mostrarmos como o0 problema pode ser solucionado, ou se o
professor inicia a solucéo e a crianca a completa, ou, ainda, se ela resolve o
problema em colaboragcdo com outras criangas - em resumo, Se por pouco a
crianga ndo é capaz de resolver o problema sozinha - a solugdo néo é vista
como um indicativo de seu desenvolvimento mental. Esta "verdade"
pertencia ao senso comum e era por ele reforcada. Por mais de uma
década, mesmo o0s. pensadores mais sagazes nunca questionaram esse
fato; nunca consideraram a nocdo de que aquilo que a crianga consegue

fazer com ajuda dos outros poderia ser, de alguma m  aneira, muito



mais indicativo de seu desenvolvimento mental do qu e aquilo que
consegue fazer sozinha . (VIIGOTSKY, 1991, p. 59, grifo nosso ).

Por esse motivo, o papel indispensavel da mediacdo torna fundamental a
presenca da escola e do professor. Da escola, porque essa mediagdo também pode
se dar com a participacdo de colegas de classe ou por outro tipo de relagéo social
dentro do ambiente escolar. Do professor, porque é ele o individuo que detém (a
priori) 0s instrumentos necessarios para assegurar as condi¢cdes didatico-
pedagdgicas para que a aprendizagem ocorra. Se por outro lado a aprendizagem
nao ocorrer, é indicio de que houve falha no processo de mediagéo.

Por isso, Castorina (1997, p. 12) faz questéo de salientar o valor das contribuicées

de Vygotsky:

Por usa vez, a teoria de Vygotsky aparece como uma teoria histérico-social
do desenvolvimento que, pela primeira vez, propde uma visdo da formacdo
das fungdes psiquicas superiores como “internalizacdo” mediada da cultura
e, portanto, postula um sujeito social que ndo é apenas ativo mas sobretudo
interativo.

No entanto, a realidade brasileira ainda tem ignorado essas contribuicdes.
Predomina as logicas da promocdo a qualquer custo ou da reprovacdo como
indicador de qualidade.

Para Hoffmann (2009, p. 24-25), o modo de avaliar que impera é altamente

prejudicial:

A verdade é que o sistema classificatério € tremendamente vago no sentido
de apontar as falhas do processo. Nao aponta as reais dificuldades dos
alunos e dos professores. Ndo sugere qualquer encaminhamento, porque
discrimina e seleciona antes de tudo. Apenas reforca a manutencdo de uma
escola para poucos.

Hoffmann (IBIDEM, p. 23) se utiliza de exemplos europeus de combate a
reprovacao pela reprovacdo, para mostrar que qualidade de ensino ndo deve ser

vinculada a reprovacao:

N&o concordo, ao mesmo tempo, com a afirmagdo de que evitar a
repeténcia reforca nossa condicdo de pais do Terceiro Mundo. Porque
paises, como a ltdlia, a Franca e a Alemanha vém perseguindo tais
principios ha muitos anos, praticamente zerando indices de repeténcia e
analfabetismo a partir de tais propositos [...].



A prépria Hoffmann (2009) esclarece que a politica da n&o reprovagdo nao
pode ser entendida como banimento da avaliagdo. Isso porque a funcao primordial
da avaliacdo ndo é aprovar nem reprovar. Na verdade, o que deve mudar € a
natureza da avaliacdo empregada.

Esse esclarecimento € corroborado por de Freitas et al (2014), para quem a
avaliacdo deve ir além do papel que normalmente é enfatizado, que é o de
verificacdo de conteudos. Nessa medida, poderdo ser contempladas, por exemplo,
tanto a liberdade de auxiliar na aprendizagem quanto a de fornecer indicadores de
um eventual equivoco pedagdgico.

Demo (2005) constata que toda avaliagdo é classificatéria. Porém, se
classificar € natural a avaliagcdo, ndo € natural e correto que a classificacdo seja
encarada como o principal objetivo da avaliagdo. Como se vé, a forma como se
encara essa classificacao € que d& legitimidade ou ndo a avaliagcéo.

Por sua vez, Luckesi (2000, p. 1) é taxativo contra a funcéo dispensada a
avaliacdo atualmente. Alias, ele apresenta uma visdo bem clara e um tanto
contundente acerca do assunto: “A avaliacdo da aprendizagem ndo € e ndo pode
continuar sendo a tirana da pratica educativa, que ameaca e submete a todos.
Chega de confundir avaliacdo da aprendizagem com exames.”

Diga-se a proposito, quando o professor apresenta esse desvio conceitual
ante a avaliacdo, € porque a entende como estética, determinada para o final do
processo. Piletti (2013, p. 132) rechaga esse equivoco no conceito de avaliagcdo, ao
afirmar que “a avaliacdo ndo é um momento final de uma etapa de aprendizagem,
mas um processo continuo”.

Luckesi (2011) aponta o diagnoéstico e a intervencdo cComo processos
articulados e indissociaveis — se esta Ultima se fizer necessaria. Assim, a avaliacao
enquanto diagnostico incube o professor da responsabilidade de agdo pedagdgica,
caso tal intervencao se faca necessaria. Portanto, como diagndstica, ndo assume o
papel de um mero exame de conteudo, com fim em si mesma.

Belloni e Belloni rechacam a avaliacdo cujo objetivo se reduz a comparar
individuos entre si. Eles julgam fundamental esclarecer que “[...] a avaliacao refere-
se a procedimentos que buscam identificar a distancia em relagéo ao alvo, que sé&o
0S objetivos expressos pelos indicadores adotados” (BELLONI e BELLONI, 2008, p.
15).



Muitos estudiosos tém concepcao semelhante. Viana (2005), por exemplo,
aponta que o sentido da avaliacdo de rendimento escolar deve ser construtivo.
Dessa maneira, a avaliacdo deve servir para auxiliar o estudante a mostrar o
maximo de sua competéncia. O autor adverte ainda que o aluno ndo deve ser
rotulado, independentemente dos resultados.

Em todas essas perspectivas, 0 mesmo principio do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal esta implicitamente presente. Onde o objetivo € sair do
nivel de desenvolvimento real e alcancar o nivel de desenvolvimento potencial, a fim
de que o aluno alcance func¢des psicolégicas superiores as que possuia antes da
mediacao.

Por sua vez, Boggino (2009, p. 82) enxerga na avaliacdo algumas

caracteristicas distintas e intrinsecas:

A avaliagcdo é algo benéfico e inevitavel no processo de ensino. Benéfico
porque possibilita a realizagdo de intervengfes pedagogicas ajustadas as
possibilidades de aprendizagem e conhecimento dos alunos, e inevitavel,
porgue o mero fato de se estar na sala de aula, escutando e observando a
producdo de determinado aluno, supde realizar aprecia¢des e valorizagfes,
com base em determinados critérios. (Grifos do autor ).
Essa observacao constante do professor em sala de aula, que o leva a valorar
o desenvolvimento e o rendimento do aluno, acaba se tornando uma forma de
avaliar. Sob o prisma de que essa observacdo e essa valoracdo sdo diarias,
percebemos que o trabalho avaliativo é cotidiano. Logo, € essencial melhor orientar
essa avaliacdo, a fim de alcancar a certos objetivos. Essa forma de avaliar ja indica
uma concepc¢ao de que o processo avaliativo vai além de provas escritas.
Para fortalecer essa postura de avaliagdo cotidiana pelo professor, Boggino
defende uma avaliagcdo que ndo tenha fim em si mesma. Por isso, atribui a ela um
papel fundamental no processo educativo. Esse papel € apropriadamente definido

por ele como “uma estratégia de ensino”:

A avaliacdo pode ser considerada como uma estratégia de ensino que
permite reconhecer as teorias infantis e as hipoteses formuladas pelos
alunos, os erros construtivos que cometem na resolucdo das tarefas e, em
geral, os saberes previamente aprendidos. Tudo isto facilita as intervencdes
pedagdgicas do docente, dado que possibilita o ajustar de estratégias
didaticas as possibilidades de aprendizagem dos alunos e a complexidade
do objeto de conhecimento. (BOGGINO, 2009, p. 80).



Assim, uma das vantagens da avaliacdo da aprendizagem € que ela pode
servir tanto ao professor quanto ao aluno. Ao professor, para que este acompanhe o
desenvolvimento do aluno, bem como para uma autoavaliacdo do seu fazer
pedagdgico. Ao aluno, a avaliacdo Ihe permite uma retroalimentacéo (feedback) e a
oportunidade de acompanhar sua evolu¢ao no processo. Logo, avaliacdo pode tanto
afirmar sua identidade de agente no processo de aprendizagem quanto lhe permitir
compreender sua maneira propria de aprender.

O processo de aprendizagem diz respeito a todas as etapas que precisam ser
concluidas com sucesso. Assim, a avaliacdo da aprendizagem pelo docente é quem
ditard& os caminhos em cada etapa. Esse recurso da avaliacdo, se explorado
adequadamente, permitira um maior éxito no processo. Libaneo (2013, p. 216)

reforca esse conceito:

A avaliacdo € uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo o processo de ensino e
aprendizagem. Por meio dela, os resultados que vao sendo obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sédo comparados
com os objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades, e
reorientar o trabalho para as correcfes necessdrias. A avaliacdo é uma
reflexdo sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do professor
como dos alunos.

Por isso a importancia de que a avaliacdo ndo seja restrita a aprovar ou a
reprovar. Ou ainda, ndo seja focada apenas sobre o aluno.

Para Sant'’Anna (2013, p. 24) esté claro quem devem ser os principais “alvos”
da avaliacdo: “Assim, o professor avalia a si, o aluno e, ainda, 0 processo ensino-
aprendizagem”. Portanto, ao avaliar o aluno, o professor de uma forma ou outra esta
se avaliando.

Mas ao falar que o professor também esta sendo avaliado, esse autor dita em
gue termos se da essa avaliacdo. O autor defende que a avaliacdo tem a vantagem
de Ihe permitir “verificar, continuamente, se as atividades, métodos, procedimentos,
recursos e técnicas que ele utiliza estdo possibilitando ao aluno alcance dos
objetivos propostos (IBIDEM, p. 24)".

Nesse sentido convém destacar um aspecto polémico quanto a possibilidade
de o professor, e mesmo a instituicdo, aplicar a avaliacdo formativa para redirecionar
sua pratica pedagogica. Embora tradicionalmente a culpa do fracasso seja atribuida
ao aluno, Piletti (2013) é radical, ao passo que bem coerente, quanto a possibilidade



de a falha ser da instituicdo de ensino ou da préatica pedagdgica do professor. Para
ele, o que devem ser mudados sdo o curriculo, os materiais didaticos, mesmo o0s
meétodos de ensino ou seja la o que estiver errado. Ele é veementemente contrario a
transmissao da responsabilidade ao estudante, por meio de sua reprovacao.

Sob esse ponto de vista, o professor ndo deixa de ter responsabilidade pelo
sucesso ou pelo fracasso do aluno. Por isso Hoffmann (2009, p. 114) faz um
paralelo entre a responsabilidade da mediacdo do professor e a responsabilidade do

aluno no processo de ensino-aprendizagem:

O que significaria, nessa visdo, assumir a responsabilidade sobre o fracasso
dos alunos? Reconhecer uma certa incompeténcia na organizacdo do
trabalho pedagégico, na transmissao das informagdes: uma apresentacao
inadequada de estimulos a aprendizagem. Em segundo lugar, existe o fato
de que tais estimulos, geralmente, produzem resultados positivos: alguns
alunos ou a maioria aprende. Se a acao produz modificacdo de
comportamento em alguns alunos, entao o problema passa a ser dos alunos
e nao do professor, sua desatencao ou desinteresse.

Rabelo amplia um pouco mais esse conceito do que deve ser avaliado. Para
ele, os objetos da avaliacdo ndo dizem respeito a quem, mas a 0 que deve ser

avaliado:

Toda e qualquer avaliagdo pressupfe objetos e critérios. Habitualmente, na
escola, o Unico objeto avaliado é o aluno ou, as vezes, s6 a sua
aprendizagem e, somente enquanto um produto. Mas, no processo de
ensino e aprendizagem, deveriamos avaliar também outras questdes tais
como: 0S seus objetivos, os conteudos, as propostas de intervencdes
didaticas com seus materiais e recursos utilizados. Os critérios sdo o
referencial da avaliagdo e devem traduzir a natureza da educacéo
institucionalizada [...]. (RABELO, 2009, p. 70, grifos do autor).

De qualgquer forma, essas mudancas na perspectiva avaliativa representam
um rompimento com uma limitacdo conceitual. Por isso € mister salientar, por
exemplo, que, se o aluno ndo deve ser o Unico objeto da avaliacdo, também néo
deve ele ser confundido com o conceito de “cliente” - analogo ao do sistema
mercadologico. Na légica de mercado, o cliente estaria sempre certo e, portanto,
toda a responsabilidade pelo insucesso seria creditada ao professor, que se tornaria
assim o objeto impar da avaliagéo.

Nessa linha, Souza (2005, p. 45) é bastante direto: “[...] A escola publica nao
possui clientes. A escola possui cidaddos, que sdo profissionais ou usuarios desta



10

fundamental instituicdo publica”. Logo, cidadania se faz com direitos, mas também
com responsabilidades.

Vejamos, pois, alguns tipos de avaliacdo e que proveito podemos tirar de
cada uma delas, sem perdermos de vista que a promocao da aprendizagem lhes

deve estar intrinseca.

2.1 Tipos de avaliacao

As avaliacOes podem ser classificadas conforme sua funcdo. Assim, quanto a
funcdo formadora, a avaliacdo efetuada quando do processo ensino-aprendizagem

pode ser:

a) Diagnostica

Aplica-se quando se inicia um curso ou um periodo letivo. E nessa avaliagéo
gue o professor verifica o conhecimento prévio do aluno, bem como pré-requisitos
gue 0 mesmo possua ou nao e que poderdo indicar 0 rumo a seguir nas novas
aprendizagens.

Alvarenga (2002, p. 13) traz riquissimas contribuicbes acerca dessa

avaliacao:

Descobrir que bagagem os alunos trazem, seus conceitos espontaneos e
cientificos, esquemas de aprendizagem, formas como resolvem problemas,
fatores atitudinais, motivacionais e afetivos, curiosidade, estilo cognitivo,
crencas, torna-se importante para proposicdo de atividades de
aprendizagem dos conteldos a serem ensinados.

Mas ndo apenas isso. A avaliacdo diagndstica pode ser util ainda para
provocar no docente a necessidade de identificar a(s) causa(s) de possiveis
dificuldades na aprendizagem de alunos cujo diagnostico revele situacao critica
(SANT'ANNA, 2013).

Essa avaliagédo é, portanto, de fundamental importancia para o planejamento
do professor, a fim de dar-lhe direcdo certa. Para coloca-la em préatica, o mestre
pode se utilizar dos mais diversos instrumentos. Sant’Anna (2013) aponta alguns:

pré-teste, teste padronizado de rendimento, teste diagndstico, ficha de observacéo e
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instrumento elaborado pelo professor. Este ultimo pode ser aperfeicoado a cada
periodo letivo, a fim de melhor se adequar as particularidades que venham a surgir.

Uma avaliacdo s6 tem o carater diagndstico se propuser acdes. Se 0 objetivo
for exclusivamente saber em que nivel o aluno esta, sem objetivar propor medidas
que Ihe aperfeicoem seus conhecimentos, ndo pode ser diagnostica. Pode ser um
exame, uma acdo desorientada; mas ndo uma avaliacdo diagnostica. Portanto,
enquanto diagnodstica, a avaliacdo deve visar a tomar um direcionamento didatico-
pedagogico em relacdo ao aluno avaliado.

Pode-se dizer que a avaliacdo diagndstica aponta para uma perspectiva
formativa, embora ela em si ndo chegue a ser formativa.

A etapa de avaliacdo de avaliacdo diagnostica pode contribuir para que o
professor mediador possa tomar ciéncia no nivel de desenvolvimento real de cada
aluno. A partir dai é que se daria o planejamento pedagdgico com a finalidade
mediadora.

Outro aspecto importante da avaliagdo diagnostica é que ela pode, de
repente, fornecer subsidios ao professor para a escolha de qual seja o0 método de
ensino mais apropriado para sua abordagem de conteudos. Ndo ha como ignorar
gue as caracteristicas de aprendizagem de uma turma pode responder melhor a um

ou outro método de ensino.

b) Formativa

Essa modalidade de avaliacéo € aplicada durante todo o periodo letivo, a fim
de controlar o processo de ensino-aprendizagem para que 0S objetivos previstos
sejam alcancados. Ela visa avaliar se o aluno esta cumprindo cada etapa da
aprendizagem, garantindo assim que o mesmo nao pule etapas de aprendizagem
sem aprender de fato. Ao falar do alcance da avaliagdo formativa, Haydt (1988, p.

21) esclarece:

[...] a avaliacdo formativa ndo apenas fornece dados para que o professor
possa realizar um trabalho de recuperacdo e aperfeicoar seus
procedimentos de ensino como também oferece ao aluno informacédo sobre
seu desempenho em decorréncia da aprendizagem, fazendo-o conhecer
seus erros e acertos e dando-lhe oportunidade para recuperar suas
deficiéncias. E nesse sentido que a avaliacdo assume sua dimensio
orientadora, criando condicdes para a recuperacao paralela e orientando o
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estudo continuo e sistematico do aluno, para que sua aprendizagem possa
avancar em direc@o aos objetivos propostos.

Na avaliacao formativa o enfoque principal ndo € atribuir notas, embora emita
um juizo de valor que remeta a acbes futuras. E nela onde os avancos e as
deficiéncias precisam ser identificados. Nesse tipo de avaliagdo, ndo apenas 0s
comportamentos cognitivo e psicomotor sdo objetos de medida. O comportamento
afetivo passa a merecer atencao, visto que o aspecto afetivo também se apresenta

em estreita relagdo com a aprendizagem (SANT’ANNA, 2013).

Para Perrenoud (1999, p. 16), a dificuldade de colocar esse tipo de avaliagao

em pratica esta na estrutura atual da escola:

Enfim, a avaliacdo formativa se choca com a avaliacdo instalada, com a
avaliagdo tradicional, as vezes chamada de normativa. Mesmo quando as
guestdes tradicionais da avaliacdo se fazem menos evidentes, a avaliacdo
formativa n&o dispensa os professores de dar notas ou de redigir
apreciacdes, cuja funcdo é informar os pais ou a administracdo escolar
sobre as aquisicbes dos alunos, fundamentando a seguir decisGes de
selecdo ou de orientacdo. A avaliacdo formativa, portanto, parece sempre
uma tarefa suplementar, que obrigaria os professores a gerir um duplo
sistema de avaliacdo, 0 que ndao é muito animador!

Por isso, para Vianna (2005, p. 84) aponta a necessidade de um sistema de
avaliacdo formativa adequadamente estruturado, “teria grande impacto sobre a
aprendizagem e o ensino, conforme ocorre em outros paises conscientes da
relevancia desse problema para a qualidade da educacé&o.” Veja que o autor aponta
a necessidade de estrutura-la adequadamente. Apenas improvisar essa avaliacao
nao permite, pois, explorar sua potencialidade. Alias, em se tratando de avaliacao,
improviso so se aplica quando diz respeito a avaliacao informal.

Em niveis mais elevados do ensino, o que se presume um pouco mais de
maturidade ou mesmo a necessidade de provoca-la, promover o senso de
responsabilidade e participacdo é uma alternativa viavel. Batista (2014, p. 67) faz

uma ponderagao bastante pertinente:

Na educacdo superior, é imprescindivel que o professor convide os
estudantes a se tornarem corresponsaveis pelo processo avaliativo, visto
que estes estdo em formagdo e necessitam refletir sobre os critérios
avaliativos da perspectiva de vivenciar as ideias que compdem a avaliacdo
formativa, os seus aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade de
construi-los e valida-los. Afinal, estamos formando profissionais, no
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bacharelado ou nas licenciaturas, que poderdo se envolver com a
coordenacéo da avaliagdo em seus campos de trabalho.

Essa proposta se coaduna com a percepcao de Demo (2005, p. 127). Para
esse autor, o professor — enquanto educador — “[...] tem o compromisso de formar
estudantes, muito além da profissionalizacdo para o mercado; precisa inventar gente
gue sabe pensar, tenha autonomia, aprenda a aprender|...]". Ressalta-se que néo se
nega em momento algum a responsabilidade da instituicdo de ensino preparar para
o mercado de trabalho. Vai além: orienta que a proposta do professor e da
instituicdo de ensino contemple a exigéncia mercadologica, mas cumpra tambéem

outra responsabilidade para com o aluno e a sociedade.

c) Somativa

Em contraste com a avaliagcdo diagnostica, a avaliacdo somativa deve ser
aplicada ao final do processo: seja de um curso ou de um periodo letivo. E nessa
avaliacao que os resultados mais amplos podem ser observados a fim de se verificar
se foram alcancados.

Ela pode ser usada para se fazer uma avaliagcdo do processo como um todo,
inclusive do trabalho docente, ou pode acabar recebendo enfoque meramente
classificatorio:

A avaliacdo somativa, com funcao classificatéria, realiza-se ao final de um
curso, periodo letivo ou unidade de ensino, e consiste em classificar os
alunos de acordo com niveis de aproveitamento previamente estabelecidos,

geralmente tendo em vista sua promog¢édo de uma série para outra, ou de
um grau para outro. (HAYDT, 1988, p. 18).

Se a avaliacdo diagnostica e a formativa permitem ao professor redirecionar
sua pratica dentro do processo, a avaliacdo somativa ndo o permite. Porém, ela
pode subsidiar o docente para uma mudanca de praticas e estratégias para o
proximo curso ou periodo letivo. Veja que mesmo a avaliagdo somativa apresenta
aspectos positivos. O uso que se faz dela é que pode ser legitimo ou néo.

Para Demo (2005), nos sistemas marcados por notas, é na avaliacao
somativa que a nota deve se tornar definitiva, uma vez que ja indica o final do
processo. Para ele, durante qualquer outro periodo a nota deve estar sujeita a

mudanca, conforme o aluno venha a aprimorar a aprendizagem.
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Em outras palavras, a avaliacdo somativa € o momento propicio, talvez ultimo,
de uma etapa para verificar se as func¢des psicologicas superiores foram

alcancadas.

2.1.2 Avaliacdo em processo

Outro importante conceito é o de avaliagdo em processo, ou avaliacao
processual — como alguns preferem. Conforme afirma Lemes (2010), € por meio
dessa modalidade de avaliagdo que podemos abordar e registrar uma realidade em
transformacao. A avaliacdo processual é aquela usada para garantir que 0 processo
educativo seja desenvolvido por todas as etapas. O professor (ou o sistema) a usara
para acompanhar o aluno em todo o processo: do diagnostico ao ponto de
desenvolvimento que se pretende alcancar.

Nesses termos, considerando que a aprendizagem € composta por uma
sucessdo de construcdo, reconstrucdo, significacdo e ressignificacdo do
conhecimento, cada avanco constitui uma etapa processual (BOGGINO, 2009).
Essas etapas tém como ponto de partida o patamar de conhecimento que o aluno ja
tenha adquirido quando ingressa na escola e se encerram quando o aluno alcanga o
patamar desejavel ao sair dessa.

Boggino (2009, p. 80) tem um posicionamento particular acerca dessa
maneira como se alcanca a aprendizagem: “Sabe-se que a aprendizagem de nog¢des
e conceitos comporta um processo de construcdo que s6 é mensuravel ao fim de
alguns anos”. Talvez até ndo seja necessario tanto tempo para mensura-lo, mas
certamente qualquer processo requer tempo e etapas consumadas.

Apesar da importancia e da inovagao conceitual dessa visdo, a complexidade
para aplica-la integralmente requer uma atencéo a altura. Tal recurso pedagdgico
exige uma sistemética adequada a fim de lhe garantir praticidade e, o mais
importante, efetividade.

Essa perspectiva de avaliagcdo observa trés elementos fundamentais: o objeto
da aprendizagem, o sujeito que aprende e o avaliador. Portanto, a sistematica deve
ser desenvolvida respeitando-se cada um deles.

Assim, na avaliagdo da aprendizagem, caracterizada pela busca e
verificacdo dos indicios de como o objeto desta aprendizagem esta e qual o
sentido que tem para o sujeito que aprende, ha de se considerar, também,
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uma dimensdo psicolégica no (do) avaliador para a aceitacdo (e o
acolhimento) desta realidade rigorosamente como estd; pois a realidade em
processo se transforma com ele, e as intervencdes devem ser feitas nesse
sentido. A interpretacdo (in-)adequada da realidade e sua consequente
intervencdo poderdo orientar 0 processo ao sucesso (ou condena-lo ao
fracasso). (LEMES, 2010, p. 65-66).

E, pois, a postura do professor frente aos resultados que dita o sentido da
avaliacdo. Segundo Boggino (2009), as func¢des negativas e indesejaveis devem ser
sobrepostas pelas funcdes mais ricas e nobres do ato de avaliar. Assim, diagndstico,
apoio, melhoria, por exemplo, devem receber maior énfase que hierarquizacao,

comparacao e discriminagao.

Luckesi (2000, p. 01), ao falar da postura do avaliador, quanto a sua
dimensado psicoldgica, traz a nocdo de acolhimento ndo apenas do real nivel de
aprendizagem do aluno. Ele situa a avaliagdo com um olhar mais humano sobre o

proprio aluno:

O ato de avaliar, devido a estar a servigco da obten¢do do melhor resultado
possivel, antes de mais nada, implica a disposicao de acolher. Isso significa
a possibilidade de tomar uma situacdo da forma como se apresenta, seja
ela satisfatdria ou insatisfatéria agradavel ou desagradavel, bonita ou feia.
Ela é assim, nada mais. Acolhé-la como esta € o ponto de partida para se
fazer qualquer coisa que possa ser feita com ela. Avaliar um educando
implica, antes de mais nada, acolhé-lo no seu ser e no seu modo de ser,
como esta, para, a partir dai, decidir o que fazer.

Igualmente necessario é que a avaliagdo se apresente como “um ato
intencional e especializado por parte do avaliador”, conforme apregoa Lemes (2010,
p. 65). Apenas se o papel docente for bem desempenhado, a avaliacdo em processo
se torna efetiva e, por conseguinte, atende a funcionalidade proposta.

Se consciente dessa responsabilidade especifica e se bem preparado para
desempenha-la, certamente o avaliador buscara empregar o(s) instrumento(s) de
avaliacdo apropriado(s), a fim de que possa representar determinada realidade a
partir das informagcdes necessarias. Algo bem semelhante ao que apregoa Lemes
(IBIDEM, p. 66): “é a composicao integrada de diferentes instrumentos que ira
possibilitar a leitura da realidade e a(s) necessidade(s) de intervencao(fes)”.

Logo, a avaliacdo em processo sera um fracasso se 0 instrumento avaliatiavo

n&o for adequado. E ai que o conceito de avaliagdo continua se torna sugestivo.
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2.1.3 Avaliacao continua

A combinacdo da avaliacdo que ocorre diariamente pelo professor com o0 uso
gue o mesmo pode fazer para acompanhar o desenvolvimento do aluno é que gera
a avaliacdo continua. Continua porque ela esta sendo feita ao longo de todo o
processo, a fim de dar-lhe continuidade. Portanto, a avaliagdo que se segue ao
longo do processo acaba por ser continua pela propria natureza do processo. E ao
processo que ela atende.

Considerando o processo de aprendizagem, Boggino (2009, p. 82) defende
que a avaliacdo continua é “[...] uma necessidade que se impbe pela propria
natureza do trabalho docente”.

Fica, portanto, claro que a avaliacdo que ocorre apenas em prazos
especificos ndo atende a perspectiva de uma avaliacdo continua. Ndo que a
primeira ndo seja importante ou que ndo possa ser usada para completar um
processo avaliativo com aspiracdes pedagodgicas mais nobres e amplas, que é o

caso da avaliacdo continua:

Pretender realizar uma avaliacdo continua, com um forte carater formativo,
ndo suple, por exemplo, a oposicdo a adocao de determinados recursos
técnico-metodolodgicos ou ignorar a classificacdo e a promogao; mas avaliar
ndo é classificar. Temos que as diferenciar de forma clara e resgatar a
funcdo que a avaliagdo cumpre no quadro de uma escola construtiva e o
respectivo papel do professor [...]. (BOGGINO, 2009, p. 83).

Percebemos, entdo, que a avaliacdo continua corresponde a apenas uma
etapa da avaliacdo em processo. De tal forma que, se a percepcéo de avaliacdo em
processo nao existir, a avaliacdo continua estara fadada a ignorar qual seja o ponto
de partida e o de chegada, no processo educativo. Ou, ainda, as informacgdes
colhidas diariamente pelo professor nédo terdo uma destinagdo que promova O
crescimento do aluno. Dai a importancia de se entender que a avaliagdo em
processo e a avaliagdo continua devem estar integradas uma a outra a fim de se

alcancar uma pratica mais coesa e, portanto, mais eficiente.

2.1.4 Avaliacdo mediadora

A avaliacdo mediadora € um dos formatos da avaliacdo formativa. Grosso

modo, trata-se de uma maneira de o professor participar, por meio da mediacéo, da
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construcédo do conhecimento do aluno. A avaliacdo e a instrugdo caminham juntas,
com o objetivo de que o aluno alcance um determinado estagio de desenvolvimento.
Para Hoffmann (2009, p.116):

A perspectiva de avaliacdo mediadora pretende, essencialmente, opor-se
ao modelo do “transmitir-verificar-registrar” e evoluir no sentido de uma acdo
reflexiva e desafiadora do educador em termos de contribuir, elucidar,
favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos, num movimento de
superacdo do saber transmitido a uma producdo de saber enriquecido,
construido a partir da compreensdo dos fendmenos estudados. Acdo,
movimento, provocac¢do, na tentativa de reciprocidade intelectual entre os
elementos da acao educativa. Professor e aluno buscando coordenar seus
pontos de vista, trocando ideias, reorganizando-as.

Hoffmann (2014) aponta que, nesse modelo de avaliagao, o professor assume
0 papel de instigar o aluno a buscar novos conhecimentos e de inquieta-lo a refletir
ao longo de cada processo de construcdo de conhecimento. O objetivo maior é dar
certa autonomia ao aluno.

Esse processo é, pois, um processo de interacdo professor-aluno, de
permanente dialogo, de confronto de ideias, de questionamento mutuo e de certa
“cumplicidade” na construcdo do conhecimento. Exige humildade e responsabilidade

mutua.

CONSIDERACOES FINAIS

A intencdo desse artigo ndo € afirmar que a postura avaliativa do professor é
0 Unico fator determinante na educacdo do aluno. Embora a postura do docente
possa ser de alto impacto, ndo convém ignorar que ha outros fatores que atuam
conjuntamente com ela.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygtsky trouxe
contribuicbes que ndo devem ser ignoradas. Primeiro, porque assume a perspectiva
de que ha um objetivo em educacéo a ser atingido. Segundo, porque nédo se deixa
levar pelo fatalismo de que quem nao aprendeu continuara sem aprender. Terceiro,
porque induz o professor a conhecer o estagio em que o aluno esta e a que estagio
ele esta potencialmente propicio. Saber isso é fundamental para que a¢gBes sejam

tomadas a fim de que haja o desenvolvimento das funcdes superiores.
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A realidade brasileira demanda de processos avaliativos que se preocupem
com 0 processo ensino-aprendizagem de fato. Observa-se que ha estudos
consideraveis que podem fornecer subsidios para uma sistematica apropriada a ele.
Conceitos como o da avaliacdo mediadora, por exemplo, tém o0s mesmos
fundamentos que os assumidos pela perspectiva tedrica de Vygotsky: socialmente
comprometidos e tém por objetivo maior a aprendizagem. E, seja qual for a proposta
de ensino, a avaliacéo precisa ser coerente com ela.

Apesar da existéncia de diversas teorias e praticas bem sucedidas, ainda é
consideravel o percentual de professores que praticam a educa¢do bancéaria e a
avaliacdo punitiva. Suas préaticas sdo, na verdade, expressdo de suas visbes de
sociedade e de escola.

Pelos estudos realizados, verificou-se que educacdo de qualidade néao se
resume a altos indices de aprovagdo ou aos rigores “avaliativos” que levam a
reprovacdo. Acima de tudo, educacdo de qualidade estd intimamente relacionada a
aprendizagem da turma, pois exceléncia para poucos também ndo representa
qualidade.

Embora esse trabalho tenha se prestado a provocar uma reflexdo que
possibilite uma pratica pedagdgica mais ousada e socialmente comprometida, teve
por objetivo maior fornecer alguns subsidios a professores e outros estudiosos no
que concerne a modalidades de avaliacdo. Longe deste artigo a pretensdo de
esgotar o assunto. Pelo contrario, ha nele o reconhecimento da urgéncia de mais

estudos e formulac¢des nesse sentido.
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