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Resumo

A exclusdo, outrora tratada como categoria dos processos sociais, é analisada
nesse artigo como categoria do processo pedagogico desenvolvido na escola.
A forma de avaliar a aprendizagem dos alunos pode se constituir em um
mecanismo excludente mesmo nas propostas mais inovadoras das politicas
educacionais voltadas para a democratizagdo do acesso e permanéncia dos
alunos na escola. Com o objetivo de discutir as relagbes entre avaliagdo da
aprendizagem e exclusdo escolar, o presente estudo analisa as caracteristicas
de umaavalia¢do da aprendizagem comprometida com a qualidade do ensino
e comaincluséo cidada do aluno da educagéo basica, apontando a dimensdo
formativa da avaliagdo como fator fundamental na efetivacdo da aprendiza-
gem necessaria ao sucesso da escolarizacdo dos alunos social e culturalmente
marginalizados.
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Résumé

L'exclusion, il y a bien longtemps traité comme catégorie aux processus
sociaux, il est analysé dans cet article comme catégorie du processus
pédagogique développé dans I'école. La forme pour évaluer I'apprentissage
des éleves peut constituer dans um mécanisme d’exclusion dans les propositions
les plus innovatrices de la politique éducative a orienté sur la démocratisation
de Il'accéss et permanence des éleves dans I'école. Avec I'objectif pour
discuter les relations d’évaluation d’apprentissage et concernant I'exclusion
d’école, la présente étude analyse les caractéristiques d'une évaluation
compromis avec la qualité de I'éducation et de I'inclusion citoyen des éleves
de I'éducation de base, dirigeant la dimension formatrice de I'évaluation en
tant que facteur de base dedans I'éfetivation d’apprentissage nécessaire au
succeés de la scolarisation des éleves culturel et socialement marginalisés.
Mots-clé: Exclusion; Evalution d’apprentissage; Evaluation formatrice.

O socidlogo francés Dubet (2003), abordando as rela¢Bes entre edu-
cacgdo e excluséo, analisou os efeitos da exclusao social na escola. Lembrando
gue a exclusdo, além de ser uma categoria dos processos sociais, € também
uma dimensao da experiéncia escolar dos alunos, o autor mostra que a escola
democrética, mesmo afirmando a igualdade de todos, mantém em seus pro-
cessos pedagdgicos inmeros mecanismos internos de exclusdo. Um deles
torna-se mais evidente quando a escola afirma a igualdade de todos, sobretu-
do, quando se refere a igualdade de talentos e potencialidades, premissa mui-
to visivel nas praticas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos. O presente
artigo busca discutir as implicacbes das formas de avaliacdo escolar no proces-
so de exclusdo dos alunos da educacdo basica.

A excluséo escolar na educacdo basica

Face a complexa sociedade atual em que a maioria dos problemas
sociais centram-se nas periferias das grandes cidades, a escola de massas vem
transformando seu vocabuléario, como observa Dubet (2003). O aluno, refe-
renciado em épocas anteriores como um estudante proveniente de camadas
operarias, € agora 0 “aluno dificil”, termo que esta ligado aos grandes proble-
mas sociais como desemprego, violéncia, delingiiéncia, abandono escolar. Para
0 autor, as transformacdes sociais que afetam a escola alteram néo s6 a geo-
grafia social, mas também a politica educacional; os novos problemas de ex-
clusdo, além de mudar as representacdes que a escola possuia em relacdo a
seus atores, inspiram novas a¢oes educativas visando garantir a escolarizacao
dos alunos. Entretanto, referindo-se a sociedade francesa, Dubet (2003, p. 32)
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lembra que se outrora a escola parecia “justa e neutra”, mesmo ndo ensinando
conhecimentos Uteis e produtivos, a partir de 1960 ela ndo esta mais protegida
da excluséo, hoje ela é percebida como “agente ativo da excluséo social”. Se
nos anos 30, a escola republicana ndo excluia os alunos era porque “a grande
maioria dos jovens tinha acesso a0 emprego, independentemente de suas
qualificagcdes escolares” (p. 33).

Com efeito, a exclusdo escolar é o resultado ‘normal’ da extensdo de uma
escola democratica de massa que afirma ao mesmo tempo a igualdade dos
individuos e a desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola
integra mais e exclui mais que antes, apesar de seus principios e suas
ideologias, e funciona cada vez mais como o mercado, que é, em sua propria
I6gica, o principio basico da integracéo e da exclusdo (DUBET, 2003, p. 44).

As constatacBes do sociélogo francés ndo sdo diferentes para o
Brasil. As politicas publicas voltadas & democratiza¢do da educacéo basica
brasileira que ha décadas tentam solucionar a escolarizacdo da populacdo
das classes marginalizadas ndo tém garantido o sucesso escolar do aluno.
As acbes desencadeadas pelos governos para garantir a democratizagdo
das oportunidades educacionais, a inclusdo e permanéncia do aluno na
escola, apesar das propostas inovadoras, especialmente as que pretendem
atender os alunos das camadas socioecondmicas e culturalmente menos
favorecidas da populacdo brasileira, parecem néo ter afetado estrutural-
mente a escola.

Abordando o tema da ndo-retencdo, Gloria (2003) mostra em sua
pesquisa® que a estratégia politica da eliminacdo da reprovacdo, ao favo-
recer a promocdo dos alunos sem atingir sua principal finalidade que é a
aprendizagem efetiva dos conhecimentos bésicos, acaba produzindo obs-
tadculos para o aluno continuar os estudos e também para ingressar no
mercado de trabalho. As entrevistas, realizadas pela pesquisadora com pais
e alunos de escola publica mineira que havia eliminado o regime seriado e
instituira trés ciclos de formacdo basica, revelam o processo de “sobrevi-
véncia” no 3.° ciclo de alunos com idade de 12 a 15, ja reprovados no
regime anterior. Segundo a autora (2003, p. 70), “a vivéncia da experiéncia
de reprovacdo constituiu um dos critérios estabelecidos para a sele¢ao dos
alunos, de modo a se perceber se houve mudancas nas percepcdes e nas
préaticas apds a eliminacdo da reprovacdo escolar”.

3 Dissertacdo de Mestrado A escola dos que passam sem saber: a pratica da ndo-retencéo escolar
na narrativa de professores, alunos e familiares. PUC/MG, 2002.
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Um aspecto basico analisado pela pesquisadora foi que a auséncia
de reprovacédo (“bomba”, no dizer dos entrevistados) era percebida pelos en-
trevistados como “péssima” porque passavam “sem saber” aquilo que poderia
Ihes garantir acesso a um emprego, “a0 menos de embalador”, mas que para
isso precisariam saber ler “para ndo misturar as coisas”. O estudo apontou
que:

(...) a ndo-retencdo escolar conduz a uma forma de exclusdo ainda mais
perversa que a anterior, por permitir a permanéncia na escola, mas sem
propiciar uma aprendizagem efetiva. E, ao final do ensino fundamental, a
escola outorga um certificado esvaziado de valor social, que atesta, na
verdade, mais a incompeténcia do que a competéncia, quer para o prosse-
guimento dos estudos, quer para facilitar o ingresso no mundo do trabalho
(GLORIA, 2003, p. 75).

O fraco desempenho dos alunos da educacdo basica tem sido fre-
glentemente apontado nos relatorios de avaliagdo do SAEB (Sistema de Ava-
liacdo da Educacdo Bésica). Ao transformar o ensino seriado em ciclos e elimi-
nar a reprovacao, tais alteracdes trouxeram novos desafios para a gestdo da
aprendizagem, suscitando mudancas nas formas de avaliar.

Exclusdo e Avaliagéo

Apesar das inovacgdes das politicas publicas voltadas para a democra-
tizacdo da educacao basica, as praticas de avaliacdo tém continuado conserva-
doras, restritas a contabilizacdo dos erros e acertos produzidos pelos alunos.
Com a eliminacdo da reprovacdo, a avaliacdo escolar “deveria” abandonar o
caréater seletivo e autoritario que tem marcado o ensino, especialmente o ensi-
no de Matemaética, motivo de grande preocupacao para a comunidade educa-
cional brasileira. A cada estatistica divulgada sobre o desempenho dos alunos
da educacdo basica, a Matemaética aparece com um grande percentual de bai-
xo desempenho, apontando o baixo indice de aproveitamento dos estudan-
tes, o que reforca os mitos de ser uma disciplinada rejeitada pelos alunos. Ao
contrario desta situagdo, a ciéncia matematica tem contribuido significativa-
mente para 0 avanco cientifico e tecnoldgico dos ultimos séculos.

Um dos obstaculos que tem desafiado os educadores parece ser 0
“como” avaliar a aprendizagem do aluno. Perrenoud (1993), referindo-se ao
conservadorismo das praticas pedagdgicas, mostrou a resisténcia dos profes-
sores em relacdo as mudancas quando afirmam: “ndo mexam na minha avali-
acdo”, por considerarem que a avaliagdo da aprendizagem poderia ser uma
grande alavanca para a escola cumprir seu compromisso com a aprendiza-
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gem, ja que a pior exclusdo que vivemos é exclusdo do conhecimento. “Me-
xer” na avaliacdo seria, para o autor, transformar as praticas escolares que, ao
longo da histéria, tém emitido, cada vez mais, a mensagem de dizer se o aluno
é bom, mais ou menos, ou mal em cada um dos componentes curriculares.
Com isso, a escola tem cultuado a conhecida curva da “normalidade”, distribu-
indo os alunos segundo a famosa curva de Gauss, onde os melhores estdo no
topo, os regulares, no meio e 0s ruins estdo na base. Nessa pedagogia de
resultados, a nota tem sido sempre um recado que a escola emite ao aluno em
relacdo ao que lhe pode acontecer “se continuar assim”...O sentido dessa
critica pode ser localizado em Foucault (1991), quando aponta os papéis cer-
tificativo, classificatorio e punitivo dos exames escolares, mostrando como
saber e poder estdo complexamente emaranhados. Fazendo a microanalise
desse fenébmeno, o autor aborda o exame como um mecanismo regulador da
distribuicdo desigual do conhecimento pela instituicdo escolar:

0 exame permite ao mestre, a0 mesmo tempo em que transmite seu saber,
levantar um campo de conhecimentos sobre seus alunos (...) essa pratica
garante a passagem dos conhecimentos do mestre ao aluno, mas retira do
aluno um saber destinado e reservado ao mestre (FOUCAULT, 1991, p. 166).

O autor observa que a disciplinarizacdo que permeia o cotidiano
escolar nem sempre se torna visivel para todos e que a distribuicdo do poder
e dos corpos nos espacos sdo taticas utilizadas pelas economias dominantes
para controle do saber e manipulacdo do poder. Essa interpretacdo que ex-
pressa o significado de uma avaliacéo classificatoria e excludente possibilita a
compreender como o ritual burocratico dos contratos pedagdgicos escolares,
ao definir normas institucionais, reforca a hierarquia social excluindo, pelo
sistema de avaliagcdo, barrando grande parcela da populacdo a insercao soci-
al. Um ataque a essa “regulacdo perversa” seria um trabalho de ressignificacdo
da prética docente, enquanto religacdo dos elos perdidos no compromisso
docente com a formacdo do aluno.

Mostrando que ao longo da pedagogia o exame foi perdendo sua
dimensdo educativa, Barriga (1999, p. 64-65) afirma que ndo € o exame que
ird resolver problemas cujas causas estdo em outras instancias sociais. Descre-
vendo a evolucdo do exame, enquanto instrumento de controle, mostra como
a pedagogia foi criando, durante o século XX, outros mecanismos, substituin-
do este instrumento pelo teste e posteriormente por avaliacdo. Destaca, tam-
bém, como a “euforia do teste” nos Estados Unidos, ao transitar da engenharia
a pedagogia, reforgou “a paixdo pelas medidas exatas”, implicando numa ver-
dadeira onda de “curvas normais”, que justificava o acesso a escola, de acordo
com as condicdes individuais. Segundo o autor, essa “violéncia epistemoldgi-
ca” esteve muito tempo articulada ao positivismo e especialmente a psicologia
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experimental, com o poder de decidir sobre o lugar social que correspondia a
cada pessoa ocupar.

O exame era um espago publico para mostrar a competéncia que se havia
adquirido Na Didactica Magna (1657) de Comenius o0 exame esta indissolu-
velmente ligado ao método que pode ajudar a aprender. Portanto, através do
exame ndo se decide nem a promogdo do estudante nem sua nota. Esta ndo
existe até o século XIX. Comenius fecha portas falsas a atuacdo docente.
Quando o aluno ndo aprende, o autor recomenda que o professor revise seu
método. Ainda assim explicitamente indica que o aluno ndo deve ser
castigado porque criaria uma aversdo ao estudo. Nessas condi¢Bes, o
professor deve regressar a seu método, seu instrumento central de trabalho,
e desde ai apoiar o processo de aprendizagem. Esta é na realidade sua tarefa
(BARRIGA, 1999, p.60).

Quiais as possibilidades de a avaliacdo da aprendizagem deixar de ser
um mecanismo da exclusdo escolar? Considerada, hoje, como processo medi-
ador na construcdo do curriculo, como a avaliacdo se relaciona com a gestao
da aprendizagem dos alunos?

Avaliagao Formativa

Na tentativa de recolocar o conceito, Hadji (2001) afirma que toda
avaliacdo, seja ela progndstica, cumulativa, formativa, € o nlcleo da acéo de
formacao, pois todas as informacdes ali contidas podem ser Gteis ao ajuste do
processo ensino/aprendizagem. Entretanto, diz o autor, nem todas as aces de
formacdo revelam os dialogos que mantém com os sujeitos envolvidos. Dar
forma as agbes dos sujeitos possibilita conhecer os significados, dados por
eles, a essas acoes.

Se, para o professor de Matematica, a aprendizagem de uma opera-
c¢do significa ndo apenas o dominio do algoritmo, sobretudo a compreensao
do conceito envolvido, isto vai se refletir, nAo somente na defini¢cdo das carac-
teristicas das tarefas propostas, como também na selecdo dos instrumentos de
andlise da producao dos alunos, portanto, exige um novo “contrato didatico”
(PINTO, 2003).

Nessa perspectiva de formacao, avaliar a aprendizagem do aluno é
uma tarefa complexa que exige nao sé olhar para os resultados objetivos das
provas, sobretudo para os processos utilizados pelos alunos na resolucao das
situacdes-problema. Nesse sentido, uma avaliagdo formativa esta inscrita numa
pedagogia diferenciada que, ao contrario de uma pedagogia de exame, ne-
cessita contextualizar as respostas dos alunos, enquanto sujeitos historicos
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que aprendem matematica em determinadas condi¢bes. E o conhecimento
situado que estara em processo de julgamento, ndo o aluno.

Uma avaliacdo formativa, antes de tudo, é parte integrante de um
processo educativo onde 0s erros sdo considerados como momentos na apren-
dizagem e ndo como falhas repreensiveis ou manifestacdes patoldgicas. Nessa
concepcdo, uma resposta “errada” é apenas um dado bruto que necessita ser
analisado e interpretado pelo professor. Mais que uma resposta, ou um “virus
a ser eliminado”, o erro é uma questdo que o aluno coloca ao professor.
Assim, o que diferencia a verificacdo do rendimento escolar de uma avalia¢ao
da aprendizagem € que esta se vale de uma agdo inquiridora do avaliador a
respeito da complexidade do processo de aprender determinado contetdo,
em determinadas circunsténcias. Nao se trata de uma especulagdo em torno
de acertos e erros ou de eliminar, da avaliacdo, todos 0s aspectos que nado
sejam diretamente mensuraveis, agueles que mais se adequam ao campo
gualitativo. Como lembra Steban:

como prética de investigacdo néo se limita & distin¢do entre saber e ndo saber,
gue reduz a dimensdo processual da constru¢do de conhecimentos, investe
na busca do ainda néo saber, que trabalha com a ampliagdo do conhecimen-
to, movimento permanente em que ha sempre conhecimentos e desconhe-
cimentos. O ainda n&o saber abre espago para a multiplicidade sem colocar
rétulos no sujeito que conhece e estimula a reflexdo sobre os diversos
percursos possiveis, valorizando a heterogeneidade e a promog¢édo do novo
(STEBAN, 2001, p. 166).

Tal como na pesquisa cientifica do campo educacional, a credibilida-
de dessa avaliacdo requer outros critérios, de rigor e cientificidade, ndo centra-
dos na medida. Numa avaliacdo do rendimento escolar, em sua forma cumu-
lativa, esses critérios sdo expressos por graficos, levantamentos estatisticos e
tabelas. Na concepcao de avaliacdo formativa que estamos analisando, por
se tratar de uma avaliacdo qualitativa, tal como na abordagem de pesquisa
qualitativa, a construcdo da rigorosidade nao é buscada nas ciéncias exatas.
Uma de suas caracteristicas € ser predominantemente descritiva e indutiva,
por isso impossivel de ser reduzida a escala numérica.

Da mesma forma, como sua prioridade é estabelecer um dialogo
com o processo, ndo apenas realizar um balanco dos resultados suscitados
por uma certificagdo, sua comunicac¢do ndo se restringe a emissdo de notas e
boletins, porém se revela no quadro de referéncias que nutre as a¢Ges peda-
gbgicas. Se a avaliacdo tradicional ndo comunica o que o0 mestre faz com 0s
dados obtidos, ndo diz “se” e “como” reflete sobre eles e replaneja suas acdes,
a grande tarefa de uma avaliacdo que pretende garantir a aprendizagem do
aluno seria recolher, organizar, analisar e interpretar o conhecimento que se
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oculta nos processos de aprender, nas representacdes e concepgdes do aluno
gue aprende, tornando “o familiar estranho, o comum problemético”, desen-
volvendo, no campo da aprendizagem, uma leitura mais “densa”, um ato
investigativo rigoroso, ou seja, desenvolver processos avaliativos, até entdo,
inusitados nas praticas avaliativas classificatorias e autoritarias (GEERTZ, 1989).

Ressaltando a importancia de uma prética avaliativa investigativa, Ste-
ban (1999, p.24) afirma:

A avaliacdo como pratica de investigacao tem o sentido de romper as barreiras
entre os participantes do processo ensino/aprendizagem e entre os conheci-
mentos presentes no contexto escolar. (...) Investigando o processo ensino/
aprendizagem o professor redefine o sentido da pratica avaliativa. A avaliagdo
como um processo de reflexdo sobre e para a agdo contribui para que o
professor se torne cada vez mais capaz de recolher indicios, de atingir niveis
de complexidade na interpretacdo de seus significados, e de incorpora-los
como eventos relevantes para a dindmica ensino/aprendizagem.

A avaliacdo, na perspectiva da inclusédo do aluno, confunde-se mes-
mo com o ato de aprender, enquanto momento de repensar conceitos, seleci-
onar idéias, criar estratégias, mobilizando, portanto, o espa¢o mais complexo
e oculto envolvido na aprendizagem que sdo as opera¢cdes mentais dos sujei-
tos.

Assumir essa nova postura, em direcdo ao bom éxito escolar do alu-
no, em especial, a sua formacao, requer um trabalho mais rigoroso de busca,
andlise e interpretacdo de dados, para além de um olhar normativo sobre o
processo de ensino e de aprendizagem. Postura que se inicia no momento em
que o educador reflete sobre os significados dos erros e acertos dos alunos
preocupando-se em compreender os diferentes processos que os alunos utili-
zam ao apropriar-se dos conhecimentos, ao inquietar-se frente aos resultados
obtidos e buscar sua regulagédo. Entretanto, a concretizagdo de uma nova pra-
tica de avaliacdo requer, mais que novas posturas e novas reflexdes, um bom
referencial tedrico-metodolégico, capaz de fundamentar a busca e instrumen-
talizar as acGes.

Praticar a avaliacdo, enquanto investigacdo, é ndo sé reconhecer
0s métodos que utiliza, mas compreender onde eles estdo enraizados, fator
considerado de grande relevancia quando se pretende tomar decisdes em
relagcdo a avaliacdo. No final do século XIX, os cientistas sociais alegavam que
os fendmenos humanos eram muito complexos e dindmicos para serem trata-
dos por leis gerais como na fisica e na biologia. Para compreender um fen6-
meno humano, no caso, o processo de aprendizagem dos alunos, seria preci-
so compreender os varios fatores que o influenciavam, cada um a sua manei-
ra. Nas ciéncias naturais, 0s objetos de estudo descartam tais influéncias. As-
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sim, é possivel estudar uma rocha ignorando sua consciéncia histérica, sua
ideologia, sua cultura, do sentido que da a suas acdes e a sua vida (DEPEL-
TEAU, 1998, p. 79).

Enquanto fenébmeno humano, a avaliacdo da aprendizagem esta
comprometida com o bom éxito do aluno, com seu conhecimento infor-
mal, seu desenvolvimento cognitivo e muitos outros aspectos além dos
objetivos da escola. Para gerir essa complexa rede de conhecimentos, na
gual esta imersa a avaliacdo, o avaliador precisa assumir que essa hunca €
completa. Enquanto investigacdo, como toda pesquisa, ela é um recorte de
uma realidade complexa. Um dos grandes fundamentos epistemoldgicos
da ciéncia moderna é que nas ciéncias humanas o sujeito e 0 objeto sdo
humanos, o que torna mais dificil para os pesquisadores observar seu ob-
jeto de estudo com neutralidade. E muito mais dificil estabelecer um dis-
tanciamento entre seres humanos. A mesma prova pode receber avaliagdes
diferentes, quando avaliada por diferentes professores. Avaliar um feno-
meno humano requer, mais que explicacdo, a compreensdo de suas finali-
dades. Compreender a avaliacdo, enquanto processo investigativo, cujo
foco esta centrado nos significados atribuidos pelos sujeitos as suas acoes,
requer coloca-la dentro de um contexto. Praticar, pois, uma avaliacdo for-
mativa é assumir um modo de investigacdo apropriado para compreender
(e também explicar) o fenbmeno da aprendizagem, sem excluir a carga de
subjetividade dos saltos cognitivos que emergem no percurso de quem
aprende. Modo este essencialmente hermenéutico que, ao preocupar-se
com a interpretagdo dos significados contidos num texto, leva em conta
cada mensagem e suas inter-relagBes. Opondo-se a visdo empiricista de
ciéncia, busca a interpretacdo, em lugar da mensuracéo, a descoberta, em
lugar da constatacdo, valoriza a inducéo e assume gue fatos e valores estdo
intimamente relacionados, tornando-se inaceitdvel uma postura neutra do
pesquisador.

Avaliar, tendo em vista a aprendizagem efetiva dos alunos, é sobretu-
do descrever os processos nela envolvidos, bem como as relacBes que 0s
sujeitos estabelecem com o saber. Trata-se mais de uma “descricdo densa”,
uma etnografia (GEERTZ, 1989) da cultura, no caso, como lembra Pozo (2002,
p. 30), uma cultura da aprendizagem que esta imersa na crise desencadeada
pelas novas necessidades sociais geradas “pela explosdo informativa e do
conhecimento”, implicando em “demandas de aprendizagem que ndo podem
ser comparadas com as de outras épocas passadas, tanto em qualidade como
em quantidade”. Segundo este autor, a imagem da aprendizagem tradicional,
baseada na apropriacao e reproducdo “memoristica” dos conhecimentaos, so-
fre uma crescente deterioracdo progressiva, abalada pelas mudangas sociais,
tecnoldgicas e culturais.
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As caracteristicas dessa nova cultura da aprendizagem fazem com que as
formas tradicionais da aprendizagem repetitiva sejam ainda mais limitadas
gue nunca. Em nossa cultura, a aprendizagem deveria estar direcionada ndo
tanto para reproduzir ou repetir saberes que sabemos parcialmente, sem
mesmo pb6-los em dulvida, como para interpretar sua parcialidade, para
compreender e dar sentido a esse conhecimento, duvidando dele. A cultura
da aprendizagem direcionada para reproduzir saberes previamente estabele-
cidos deve dar passagem a uma cultura da compreensao, da analise critica,
da reflexdo sobre o que fazemos e acreditamos e ndo sé do consumo,
mediado e acelerado pelatecnologia, de crencas e modos de fazer fabricados
fora de nés (POZO, 2002, p. 40).

Se falar em avaliacdo formativa €, como afirmou Perrenoud (1999,
p. 108), referir-se a uma pedagogia diferenciada, portanto, “mais aberta, ativa,
individualizada, abrindo mais espaco a descoberta, a pesquisa, aos projetos,
honrando mais os objetivos de alto nivel”, seus métodos, certamente, ndo
serdo os mesmos utilizados numa avaliagédo tradicional, que segundo o autor,
tem servido de obstaculo a transformacdo das praticas pedagdgicas. Para dar
informacdes e alimentar a acdo pedagdgica, utiliza métodos qualitativos, gera-
dos nas lutas contra as discriminacdes sociais e culturais e na busca de igual-
dade de direitos.

Ao conhecer, analisar e interpretar os pontos de vista dos alunos, da
informacdes e alimenta a acdo pedagdgica, com novos conhecimentos em
relacdo as légicas e estratégias utilizadas pelos alunos em seu processo de
apropriacdo do saber escolar. Ao contrario da avaliacdo tradicional, voltada
para a certificacdo e para o balanco do final do ano ou de um ciclo de apren-
dizagem, a avaliacdo formativa esta centrada na gestdo da aprendizagem dos
alunos estabelecendo, com eles, um didlogo amplo e continuo, a respeito do
objeto de saber. Gerada no campo das teorias cognitivistas de aprendizagem,
nas quais o ensino € um processo aberto e diferenciado, individualizado e
adaptado a alunos de ritmos diferentes de aprendizagem, a avaliacdo formati-
va busca avaliar o aluno ao longo de todo o processo de aprendizagem, ndo
tendo por finalidade determinar o rendimento num dado momento. Sua natu-
reza é formadora e sua funcéo é orientar, informar, regular, melhorar, consci-
entizar, individualizar. Ao descrever qualitativamente o desenvolvimento do
aluno e tomar consciéncia de suas dificuldades, sua finalidade é reconhecer
“onde” e “em qué” o aluno sente dificuldade, procurando néo s6 informa-lo,
mas propiciar-lhe formé-lo no sentido (PERRENOUD, 1999). Enquanto um
feedback para o aluno e para o professor, a “boa” avaliacdo formativa requer
tomada de decisGes e exige registros, anélise e interpretacdo dos dados. Uma
interpretacdo construtivista da aprendizagem requer, também, uma concep-
¢do construtivista de interpretacdo pedagdgica. Segundo Hadji:
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A avaliacéo s6 é formativa se for informativa. E s6 é informativa se responder
aperguntas! O que se deve saber sobre o ‘objeto’ avaliado? Se ele é capaz de...
(fazer o qué ? Serd preciso determinar isso?). Se compreendeu (0 qué
exatamente?). Se sabe, se sabe fazer, se sabe ser... (0 qué?) Com efeito ndo
ha avaliacdo sem pergunta feita a realidade. (...) E essa interrogagio que
designa (e cria) o objeto da avaliagdo. O avaliador deverd, entdo, com todo
o rigor, expressar essa interrogacao (2001, p.79).

Como sua finalidade nédo sdo as notas, as “provas formativas” nédo
podem ser interpretadas em termos de desvio de média ou classificacéo, ape-
nas em termos de situacdo do aluno no seu préprio percurso de aprendiza-
gem.

Processos Avaliativos Includentes

Uma avaliacdo, antes de tudo, € parte integrante de um processo
educativo onde os erros sdo considerados como momentos na aprendizagem
e ndo como falhas repreensiveis ou manifestacdes patoldgicas. No entanto,
numa “pedagogia da resposta”, centrada nos resultados, o espaco da avaliacdo
€ a memoria, lugar de acumular, quantificar, de se preocupar em dar explica-
coes precisas (MEIRIEU, 1998). Essa pedagogia, como diz o autor:

ensina ligBes que, dentro de um certo tempo, sem divida, permitirdo resolver
problemas...mas problemas que apenas serdo encontrados mais tarde, no
final da aula, na avaliacdo, no exame, na ‘vida'. (...) é, portanto, uma
pedagogia do ‘aleatdrio’: assegura, de forma eficaz, uma fun¢do de selecéo
social, mas ndo garante a todos a apropriacdo do que pretende ‘explicar’
(MEIRIEU, 1998, p. 171).

Fundamentada nessa pedagogia, a avaliacdo, ao pretender homoge-
neizar, classifica, hierarquiza e sobretudo exclui, como diz Steban (2001, p.
181), “atua essencialmente na Gtica da negac¢édo: negacdo do outro, do diferen-
te, de suas praticas, de seus saberes, de suas formas de vida, de seu contexto
cultural, de sua realidade social; negacdo do didlogo; negacao das multiplas
possibilidades”. Uma ponta visivel desse iceberg que separa 0os que sabem
dos que n&o sabem é a nota.

Segundo Barriga:

A nota escolar € um ato que se materializa no século XIX. De fato perverteu
as relagdes pedagoégicas ao centrar o resultado de um curso, e portanto sua
valoracdo, apenas em funcdo do exame. Por isso, pode-se afirmar que a
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atribuicdo de notas ndo responde a um problema educativo nem esta
forcosamente ligada a aprendizagem. Sua tarefa se aproxima mais do poder
e do controle (...) A nota sé é uma convencao através da qual a escola certifica
um conhecimento (1999, p. 78-81).

Numa pedagogia diferenciada, “pedagogia do problema”, o espa-
co da avaliacdo é mais complexo e ndo esta tdo facilmente visivel: sdo as
operacdes mentais dos alunos, as deduc¢des e inducdes que realizam e a
dialetizagdo que as relaciona que interessam ao professor. Tais operagdes
ndo funcionam no vazio; por tras delas, como afirma Meirieu (1998), exis-
tem contetdos para dar-lhes significancia de aprendizagem. O grande de-
safio, segundo o autor, é o professor “traduzir os contetidos de aprendiza-
gem em procedimentos de aprendizagem, ou seja, em uma seqliéncia de
operacdes mentais que ele procure compreender e instituir na sala de
aula”. A complexidade dessa pedagogia é colocar para o professor um
grande desafio: para se criar um dispositivo didatico adequado ao aluno €
preciso conhecer a natureza da atividade intelectual a ser desenvolvida e
buscar as condi¢des que garantam seu éxito.

No ensino de Matematica, esse desafio se expressa na escolha das
situacdes-problema que possam realmente ser um “problema” para o alu-
no e evitar que se transforme em exercicio de repeti¢cdo, o que levaria o
professor a permanecer na restrita e trivial avaliacdo de resultados, classi-
ficatéria e hierarquica.

Allal (1995, p. 157) faz distin¢des entre uma avaliacdo formativa
orientada por uma abordagem behaviorista e uma avaliacdo formativa ori-
entada por uma perspectiva cognitivista. No behaviorismo tipo skinneria-
no, 0 ensino deve ser programado para assegurar uma “aprendizagem sem
erro”. Assim, ndo necessita de procedimentos para adaptar o ensino em
funcdo das dificuldades encontradas pelo aluno.

Na perspectiva de Bloom, Gagné, Glaser e outros néobehavioris-
tas, 0s instrumentos sdo buscados no quadro referencial da pedagogia do
dominio ou ensino modular. A avaliacdo esta alicercada nos objetivos, de-
finidos em termos de comportamentos observaveis. As informacgdes, de
natureza “objetiva” estdo ancoradas nos desempenhos apresentados pelos
alunos em relacdo aos objetivos estabelecidos. A coleta de dados fornece
dados quantitativos buscados em testes e exercicios escritos, cujas questdes
remetem a uma resposta fechada, tipo lacunas, multipla escolha. Sdo tam-
bém utilizadas grelhas de observacdes para o registro bem preciso do com-
portamento do aluno. A interpretacdo dos dados ¢é feita a partir de referén-
cia criterial: comparando os desempenhos do aluno com os objetivos pre-
estabelecidos. A apreciacdo resultante é expressa em conceitos: suficiente,
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insuficiente, adquirido, em vias de aquisicdo, ndo adquirido. Nessa abor-
dagem, segundo Allal (1995), as solucbes propostas sdo atividades de re-
cuperacdo, repeticdo da licdo inicial, mais exercicios do mesmo tipo, em
alguns casos, diversificagdo da modalidade e natureza das tarefas, funcio-
nando como remediacao preventiva ( paliativos) para a eliminar o “conta-
gio” dos erros.

Na tendéncia cognitivista, cujos referenciais sdo oriundos da epis-
temologia genética de Piaget e dos trabalhos de Bruner, sobre a aprendiza-
gem por descoberta, a coleta de informacdes sobre os resultados ndo é
prioridade. A énfase € dada aos processos de aprendizagem, a compreen-
sao do funcionamento cognitivo do aluno face a tarefa proposta. Os dados
gue interessam sdo as representacdes que os alunos formulam sobre as
tarefas e os procedimentos ou estratégias que utilizam para chegar a algum
resultado. Nesse sentido, a reflexdo e a andlise dos erros produzidos pelos
alunos pelo fato de revelarem a natureza das construcdes e representagdes
utilizadas pelo aluno no seu processo de aprender, contribuem para a
mudanca das praticas de avaliacdo. O erro produzido pelo aluno pode ser
considerado como um observavel de grande significancia para a avaliacdo
formativa quando concebido, ndo como falha, auséncia, um “virus que
deve ser imediatamente eliminado”, mas como elemento natural do pro-
cesso de conhecer. No entanto, para que possa ser realmente um “observa-
vel para o aluno” deve ser antes um “ observavel para o professor”, com-
preendido, ndo como simples resposta errada, mas como uma questao que
o aluno coloca ao professor no decorrer de seu processo de construcdo de
conhecimento, ou seja, utilizado pelo professor ndo para sancionar e cul-
pabilizar o aluno, mas como estratégia didatica de grande potencialidade
para a reorientacdo do ensino (PINTO, 2000). No estudo realizado com
uma turma das séries iniciais do ensino fundamental, a autora aponta a
andlise de erros como instrumento relevante para a avaliacdo formativa,
pela qualidade de informagfes que fornece ao professor em relagdo as
origens dos erros. O estudo mostrou que um ensino de Matematica, exces-
sivamente marcado pela algoritmizacdo, limita a visibilidade de erros con-
ceituais. Mostrou ainda que muitos erros sdo originarios da prépria nature-
za das tarefas propostas aos alunos.

Cardinet (1993), ao estudar os erros de adicédo e subtracédo, apon-
tou que as principais dificuldades encontradas pelos alunos, para o domi-
nio da subtracdo, localizam-se ndo no campo da matematica, mas no cam-
po da lingiistica.

Hadji (2001, p. 99) afirma ndo ser surpreendente o fato de que “a
lingua seja fonte de dificuldade para alunos jovens”, pois “as operagdes
propriamente matematicas mobilizam outros savoir-faire, instrumentais, den-
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tre 0s quais o dominio das relagBes temporais, a compreensdo da escrita
etc.”. A analise de erros, enquanto meio, possibilita que os erros sejam
explorados e compreendidos a partir de suas origens, fornecendo valiosos
subsidios para o professor planejar a partir de uma pedagogia diferenciada

acoes pertinentes a evolucdo do processo.

ConsideracOes Finais

Se a avaliacdo da aprendizagem escolar pode ser um mecanis-
mo de refor¢co da exclusdo social, assumir uma avaliacdo como pratica
investigativa, mais que um compromisso, € uma atitude profissional
voltada para ajudar o aluno a se apropriar dos conhecimentos e habili-
dades elementares para a entrada no mercado de trabalho. Em sentido
mais amplo, é uma acdo fundamental para a concretizagcdo de uma pra-
tica mais profissionalizada e comprometida com a emancipacdo do alu-
no, enquanto sujeito do conhecimento. Compreendé-la, como um espa-
¢o de construcdo de conhecimentos acerca do processo de aprendiza-
gem, é aceitar sua intima relacdo com o0 ensino e portanto percebé-la
imersa num contexto histérico e cultural que permite movimentar-se e
ultrapassar fronteiras. Coloca-la, portanto, a favor de uma politica de
democratizacdo da educacdo basica é, especialmente, avaliar a experi-
éncia matematica dos alunos, no contexto de uma pesquisa qualitativa
a partir do principio educativo que os alunos sdo diferentes e nunca
desenvolvem um mesmo percurso de aprendizagem. Outro principio €
gue o éxito escolar ndo depende apenas de uma capacidade individual
para a matematica, mas esta relacionado aos inumeros fatores culturais
gue estdo implicitos na experiéncia matematica de cada individuo. Os
métodos e instrumentos oriundos da pesquisa qualitativa, pela forma
de interpretar a aprendizagem, penetrando nos espacos ocultos do “tri-
angulo didatico”, ou seja, no nucleo da formacdo dos conceitos mate-
maticos, ao indagar e procurar compreender como 0COrre 0 processo
cognitivo dos sujeitos que aprendem matematica, essa abordagem me-
todoldgica permite descricbes muito mais ricas e inteligiveis que o0s
métodos quantitativos.

Em altima instancia considera-se que um trabalho de avaliacédo
voltado a inclusdo do aluno é um problema que deve levar em conta a
necessidade de preparar 0os educadores para essas novas tarefas.
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