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Resumo

Este artigo relata parte de uma investigagdo acerca da avaliagdo da aprendizagem em
licenciaturas, por meio da Metodologia da Problematizagdo. O foco da problematizagao
foram as préticas avaliativas positivas de 48 docentes indicados por alunos em pesquisa
anterior. Buscou-se saber que fatores explicam tais praticas avaliativas e que ligdes podem
ser delas extraidas, referentes aos aspectos didatico-pedagégicos. Nas entrevistas, dois
grupos de aspectos foram verificados: os que revelam os sinais de mudanga da prética
avaliativa e as modalidades de avaliagao praticadas, em suas combinagdes e caracteristicas.
As ligdes extraidas da andlise, com apoio na literatura, valorizam: préticas que privilegiam a
orientagio e o acompanhamento dos alunos visando ao aprendizado destes; a
indissociabilidade entre a avaliagdo e a metodologia de ensino, e a pratica de avaliagdo
vinculada a um alto nivel de exigéncia. Evidenciou-se também que um movimento de
continuidade/ruptura nos processos de avaliagdo os aproximam da avalia¢do formativa.
Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, préticas avaliativas positivas, ensino superior,
metodologia da problematizagao.

Resumen

Este articulo relata parte de una investigaciéon sobre la evaluacién del aprendizaje en
licenciaturas, a través de la Metodologia de la Problematizacién. El foco de la
problematizacién se constituyé partiendo de las practicas de evaluacién positivas de 48
docentes indicados por alumnos en investigaciéon hecha anteriormente. Se buscé saber qué
factores explican tales practicas de evaluacién y qué lecciones pueden ser entresacadas de
ellas, sobre los aspectos didéctico-pedagdgicos. En las entrevistas, se observaron dos grupos
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de aspectos: los que desvelan las sefiales de cambio de la practica de evaluacién y las
modalidades de evaluacién practicadas, en sus combinaciones y caracteristicas. Las
lecciones entresacadas del andlisis, apoyadas en la literatura, valoran: précticas que valoran
la orientaciéon y el acompanamiento de los alumnos visando su aprendizaje; la
indisociabilidad entre la evaluacién y la metodologia de ensefianza, y la practica de
evaluacién vinculada a un alto nivel de exigencia. Ademads, se observé también que un
movimiento de continuidad/ruptura en los procesos de evaluacién los acerca de la
evaluacion formativa.

Palabras-clave: evaluaciéon del aprendizaje, practicas de evaluacién positivas, enseflanza
superior, metodologia de la problematizacién.

Abstract

This study reports on part of an investigation concerning learning evaluation in Teaching
Accreditation Courses, by means of a Problematization Methodology. The problematization
focused on positive evaluation practices of 48 teachers as pointed out by students in a
previous research. Explanatory factors for such evaluation practices and possible didactic-
pedagogical lessons elicited from them were researched. In the interviews, two groups of
aspects were identified: those revealing signs of change in evaluation practices and the
types of evaluation practices adopted, including their combinations and features. The
lessons derived from the analyses, based on available literature, value practices which focus
on supervision and accompaniment of students aiming at fostering their learning; the
inextricable link between evaluation and teaching methodology, and evaluation practice
allied to a high level of demand. It was also found that continuity and rupture movements
in evaluation bring them close to formative evaluation.

Key words: learning evaluation, positive evaluation practices, higher education,
problematization methodology.
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Observar, compreender, explicar uma situagdo ndo é
avalid-la; essas agoes sdo apenas parte do processo.
Para além da investigagio e da interpretagio da
situagdo, a avaliacdo envolve necessariamente uma
agio que promova a sua melhoria.

Jussara Hoffmann

As idéias relativas a uma avaliagdo mais formativa, reveladora de
uma atitude construtiva e comprometida com o aprendizado do aluno tém,
pouco a pouco, conquistado espacos nos ambientes educativos. No caso do
ensino superior, as praticas avaliativas realizadas por alguns professores
de licenciatura, indicados por alunos de graduacdo, expressam essas
possibilidades (Berbel et al., 2001; Vasconcellos, 2002). Porém, sabemos que
para caminhar no sentido de uma educa¢do emancipadora, é necessaria
uma légica universitdria que questione, desvele e critique o conhecimento,
atribuindo-lhe significado. Tal idéia nos remete a grande responsabilidade
da universidade, pois é ela a formadora de profissionais que irdo atuar nas
escolas e que poderdo transformar as praticas avaliativas atuais.

Nas licenciaturas, essa questdo da avaliacdo torna-se ainda mais
delicada: esses cursos formam professores e, assim, devem preparar de
forma mais aprofundada os futuros profissionais no que se refere a
avaliacdo da aprendizagem, bem como possibilitar a eles a vivéncia de
préticas diferenciadas e inovadoras de avaliagdo.

Como professoras de Didética, temos vivenciado a problematica da
avaliacdo da aprendizagem diretamente relacionada com a nossa prética
docente, que é a da formagdo profissional para o ensino. Entendemos que,
hoje, atuar na formagdo de professores também implica investigar préticas
avaliativas marcantes e positivas vivenciadas durante o processo de
formacdo, pois com isso pode-se enriquecer e solidificar a construcdo de
espacos de reflexdo e agdo para a pratica pedagdgica que se pretende
estruturar. Buscamos, desse modo, conhecer mais de perto as praticas
avaliativas que possivelmente romperiam com padrdes tradicionais de
atuacdo docente e, com isso, promoveriam melhores condi¢des de
aprendizagem para os alunos, de elaboragio do conhecimento e
conseqtiente desenvolvimento.

Tivemos algumas preocupagdes que nos mobilizaram para o estudo,
entre elas o fato de os professores que atuam nas licenciaturas em geral
terem tido formagdo em licenciatura, e isso os habilitou para serem
professores e formar novos professores. Sendo esse o caminho, como
explicar a atuacdo positiva de alguns, enquanto outros tém atuagdo
negativa, como revelaram os alunos de diferentes licenciaturas, em
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pesquisa anterior? Se alguns professores atuam positivamente com seus
alunos em relagdo a avaliagdo, o que seria necessario para que outros
docentes também o fizessem? Sabemos que pode ser o resultado de um
conjunto de fatores, por isso nossa intengdo, com a investigacéo, foi revelar
a professores e alunos das licenciaturas e outros, nossas andlises.
Buscamos, com a divulgacdo da pesquisa, oferecer uma possivel referéncia
para a reflexdo sobre o assunto, a partir da constru¢do que realizamos, na
associacdo entre o tedrico e o empirico.

Em pesquisa anterior acerca da avaliacdo da aprendizagem,
portanto, consultamos os alunos das 14 licenciaturas da instituigdo em que
atuamos, na época em nimero de 738, dos quais obtivemos a colaboracdo
de 428. Surpreendemo-nos com suas respostas, que classificamos em cinco
importantes dimensdes da avaliagdo: pedagégica, instrumental, emocional,
ritual-corporal e ética. Analisamos seus aspectos positivos e negativos,
assim como suas conseqiiéncias para a formagdo do futuro professor, e os
resultados encontram-se publicados em Berbel et al. (2001).

Reconhecendo a necessidade de continuidade da investigacéo,
visando a contribuir em algum grau para a construgio da teoria sobre a pritica
concreta, decidimos, em novo projeto de pesquisa, ouvir os professores das
mesmas licenciaturas.

O caminho metodolégico para a investigagdo seguiu as cinco etapas
da Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez, conforme
Bordenave e Pereira (1982) e Berbel (1995, 1998 e 2004). Trata-se de um
caminho que parte da realidade para aprender com ela e para com ela
contribuir, por meio de algum grau de intervengdo sobre a parcela
investigada, como conseqiiéncia do estudo realizado.

Como observagio da realidade, tomamos todo o corpo de informacdes
da pesquisa anterior, que serviu de base para a elaboragdo do problema da
nova investigagdo. Por meio dessa investigacdo buscou-se saber que fatores
explicam as praticas avaliativas dos professores indicados pelos alunos e
que licdes podemos extrair dessas experiéncias para o conjunto dos
professores das licenciaturas.

Na etapa da teorizagio, combinamos informagdes da literatura com
as informagdes colhidas entre os professores. Buscamos, assim,
fundamentar respostas para os trés pontos-chave definidos para o estudo: o
que move a prética avaliativa; a construcdo da pratica avaliativa; os
aspectos didatico-pedagodgicos das praticas de avaliagdo no ensino
superior, mais especificamente nas licenciaturas.

Tomando os cuidados técnicos e éticos para colher informagdes,
entrevistamos 48 professores, eleitos pelos alunos na pesquisa anterior
como aqueles que apresentavam préticas avaliativas consideradas por eles
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como positivas, e que concordaram em colaborar conosco. Utilizamos um
roteiro semi-estruturado, buscando saber dos professores aspectos como: a
sua formagao inicial e continuada, o tempo e tipo de atuagdo na docéncia, a
descri¢do mais ampliada da experiéncia destacada pelos alunos, a avaliacdo
que faziam de sua propria experiéncia avaliativa, além de influéncias que
tiveram sobre sua pratica atual. Parte dessa informagdes ja foram
exploradas em outros artigos.

Neste artigo, focalizamos uma sintese dos resultados da
investigagdo referente ao terceiro ponto-chave, que tratou dos aspectos
didético-pedagogicos das praticas positivas de avaliagdo. Para isso,
salientamos dois grandes grupos de aspectos que serdo valorizados, tendo
em vista captar o sentido atribuido a eles pelos docentes, assim como
estabelecer as ligacdes entre as informagdes. Tomamos como pressuposto
que estudar a avaliacdo é entrar na andlise de toda a pedagogia que se pratica,
como afirma Gimeno Sacristdn (1998, p. 265).

Um primeiro grupo retne varios sinais de mudanca da pratica
avaliativa que se conhece no Ensino Superior. Esses sinais de mudanca
revelam um evidente esforco dos professores em acrescentar algo a seus
alunos, na busca de ampliar a sua formagdo. Tais sinais sdo encontrados
nas manifestagdes da intencionalidade das praticas avaliativas desses
professores, tendo em vista o futuro profissional de seus alunos; nos
critérios estabelecidos para os alunos nas avaliagdes; assim como na
conjugacao da teoria com a pratica em suas areas.

O segundo grupo de aspectos focaliza as modalidades de avaliacao
e seus desdobramentos. Sdo vdrias formas de combinar procedimentos e
instrumentos de avaliagdo, entre as quais salientamos algumas menos
usuais. Outras praticas se aproximam da avaliagdo formativa, e entre elas
merece destaque a supervisdo e o acompanhamento do aprendizado dos
alunos, o didlogo, o feedback, as chances que sdo dadas para o aluno
alcancar os objetivos, e, também, a consideragio menor da nota,
apresentada como uma conseqiiéncia do processo. A seguir apresentamos
uma sintese do que analisamos.

OS SINAIS DE MUDANCA

As préticas avaliativas positivas dos professores revelam rupturas
com o paradigma tradicional da educacdo, em graus diferenciados, diante
de uma tradigdo secular, fortalecida oficialmente ao longo do tempo. Isso
representa a esperan¢a de inovagdo na educagdo, pelo movimento de
atualizagdo das suas agdes pedagégicas, rompendo com as amarras e
construindo a sua historia.
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Vasconcellos (2003) real¢a a importancia da intencionalidade do
professor como fator essencial 8 mudanga das préticas avaliativas, com o
sentido de transformacgdo, pois a mudanga na intencionalidade da avaliagdo,
mesmo sem maiores mudangas em outros aspectos num primeiro momento, tem
possibilitado avangos significativos do trabalho (p. 43). Sem retirar o valor das
outras dimensdes, o autor enfatiza que a questdo da intencionalidade é o
problema nuclear da avaliagdo. Gimeno Sacristdn (1999) partilha desse
ponto de vista, ao afirmar que compreender esse elemento dindmico e motor é
fundamental para qualquer educador, especialmente em um contexto de valores
imprecisos e de rotinas estabelecidas diante de desafios importantes que exigem
respostas comprometidas (p. 33).

O autor ainda declara:

O papel da intengdo na agdo é decisivo a tal ponto que, para entender qualquer
delas, mais que indagar pelas causas, o que necessitamos é interpretar a intengdo
ou propdsito do agente. Ao nos movermos neste ponto, logo ficam excluidas as
agdes mecinicas e involuntdrias as quais, para o nosso propdsito, ndo tém a
categoria de serem plenamente humanas. (1999, p. 33)

A intencionalidade é, portanto, condigdo necessdria para a agdo.
Voltamos o nosso olhar para a revelagdo da intencdo, do propésito com que
os professores avaliam seus alunos, e a isso poderiamos adicionar a
questdo dos objetivos ou finalidades. A esse respeito, podem ser
formuladas duas questdes: para que direcdo estdo voltadas as praticas
avaliativas relatadas? Que resultados os professores desejam alcangar e
verificar?

Expressando-se de vdrias maneiras, nossos entrevistados dizem
que se empenham em formar o profissional e estdo comprometidos com
isso. Hé os que tém a intengdo de formar o profissional ou preparar para a
profissdo: eu encaro que ndo estou aqui s6 para dar aulas, mas para formar um
profissional (H3). Eu justifico porque eu faco isso com eles [...] tem que ser
profissional. [...] Entdo eu gostaria que eles saissem da graduagdo jd um pouco
articulados (M2). E hd os que focalizam a profissio do professor ou do
educador: para que eles possam ensinar com mais qualidade, que eles possam ter
mais argumentos prdticos e verbais[...] a gente se preocupa em passar nogoes
bdsicas do nosso conteiido para que eles possam ter mais artificios de ensino (K2).

Mesmo tendo propésito semelhante, cada professor encontra uma
forma especifica de contribuir, inventa uma forma sua de dirigir o seu
processo de formagdo do profissional, de realizar a sua intencionalidade.
Com seu trabalho, A1 busca criar a possibilidade de formar bons educadores [...]
para atuarem na formagio do cidaddo Id fora [...]. Tento buscar a liberdade de
formar cidaddos. E a gente forma o cidaddo jd dentro da escola.
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Para ]2, antes do profissional estd o homem: a minha avaliagio estd no
homem, a minha preocupagdo estd em formar o homem, ndo sé o profissional,
porque antes de tudo ele deve ser homem, cidaddo. E A3 mostra a sua posi¢do: a
questdo do compromisso politico, eu acho que é o que dd o diferencial na questio da
prdtica da sala de aula, tanto do ponto de vista do professor como do aluno.

Pelos exemplos citados, podemos deduzir que a intencionalidade
do professor vai impregnando seu trabalho com os alunos de modo que
estes também passem a aprender imbuidos dessa intencionalidade, que
alguns vdo caracterizando como uma prdxis, reveladora da construgdo
humana.

Outros professores enfatizaram a busca do desenvolvimento de
habilidades complexas do pensamento, como a reflexdo, a critica e a
consciéncia critica, a resolu¢do de problemas, a clareza sobre processos e a
organizacgdo de idéias. Para L1: a prova ndo é para penalizar o aluno ou para
pegar o mau aluno, a prova é um instrumento de reflexdo, de aprendizagem. O
professor F4 nos explicou que os alunos ndo podem sé ficar recebendo
informagdes sem colocar em pritica o seu pensamento, o exercicio do pensamento,
de uma idéia, de uma opinido, de uma critica. E Al explicitou: estou muito mais
preocupado com a consciéncia critica do aluno do que com os conceitos.

Formar o leitor e o pesquisador, e incentivar a elaboracdo de
trabalhos para serem publicados, também sdo exemplos de atividades
complexas, proprias da vida académica no ensino superior. Essas
atividades, além de prepara-los para a profissdo, ainda os incentivam para
a continuidade da carreira. Para H1: o aluno tem que ter o dominio da lingua-
pdtria e eu ndo estou preparando o aluno sé para dar aulas, mas para ter um perfil
também, de pesquisador, de leitor. Por sua vez, afirmou H3: na minha avaliagdo,
0 que eu cobro deles é basicamente a elaboragdo de trabalhos para serem publicados.

A preocupagdo com o desenvolvimento da autonomia e a conquista
da independéncia pelos alunos também aparecem nas respostas dos
professores. Por exemplo, na fala de A2, que enfatiza a necessidade de
levar os alunos a resolver problemas, porque é para isso que estamos aqui. A
gente precisaria trabalhar mais para desenvolver [..] essa condigio de
independéncia. E na fala de HI, ao explicar que o papel do professor também é
esse, de estar incomodando o aluno com certas questdes para ver se ele comeca a
refletir, ou a procurar respostas. [...] A avaliagio é mais para [...] que ele consiga
construir essa consciéncia, uma autonomia afetiva, intelectual e moral.

Os professores mostram reconhecer a importancia de levar os
alunos a ultrapassarem a posse do conhecimento, passando pelo processo
de reflexdo e de outras habilidades intelectuais para lidar com os
conhecimentos. Ao estabelecer objetivos ou metas cujas realizagdes sejam
de nivel complexo, o professor vai fazendo com que, gradativamente, seus
alunos se tornem cada vez mais responsdveis e protagonistas de suas
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aprendizagens, pelas habilidades que vdo desenvolvendo. Essa
intencionalidade é bastante apropriada para o nivel de formagdo no ensino
superior. Tais praticas, portanto, estdo impregnadas de valor pedagoégico.
Afinal de contas, a educagdo e, conseqiientemente, a avaliagdo é “uma
invencdo dirigida, uma constru¢do humana que tem sentido e que leva
consigo uma selegdo de possibilidades, de contetidos e de caminhos”, como
nos lembra Gimeno Sacristan (1999, p. 33).

Nesse sentido, é preciso que os objetivos e metas de niveis de
complexidade e relevancia académica sejam percebidos como algo que
realmente tenha sentido e seja desejado pelos professores, de modo que, ao
lhe atribuirem um significado pessoal, caracterizem também uma das
facetas de seu profissionalismo docente.

O professor revela sua intencionalidade também ao propor, discutir
ou definir os critérios de avaliacdo da aprendizagem para seus alunos e
com eles. Em geral, a declaracdo de critérios tem servido para estabelecer
com clareza a conduta de professores e alunos em face da atribuicdo de
valor ao objeto da avaliagdo, antes que ela ocorra, dando significado a
mesma. Ao definir os critérios para a avaliagdo, o professor realga o que é
mais importante, ou, segundo Luckesi (1996), o que é “relevante” para ser
avaliado. Ao declarar os critérios, e mesmo ao estabelecé-los com os alunos,
o processo avaliativo se torna mais aberto, democrético e orientado.

Considerando-se que a definicdo dos critérios tem relacdo com a
intencionalidade presente na avaliagdo e que esta é reveladora dos valores
e crengas que movem o professor, imaginamos a existéncia da variedade e
até mesmo da arbitrariedade de que podem se revestir. Turra (2003, p. 67-
68) chama a atengdo para alguns aspectos relacionados aos critérios.
Afirma que tanto mais adequados eles serdo quanto mais representativos forem
das decisoes do coletivo dos professores; que serdo mais tteis quanto maior for a
percepgio e a aceitagdo do coletivo de alunos implicados no processo de avaliagdo.
Além disso, que serdo mais efetivos quanto mais resultarem de acordo ou
combinagio entre o coletivo dos professores e o coletivo dos alunos.

Segundo a mesma autora, é imprescindivel que os critérios de
avaliagdo sejam a expressio da qualidade das aprendizagens resultantes da
proposta diddtico-pedagogica [...], representativos do que é essencial na drea de
conhecimento. Os critérios podem, nesse sentido, auxiliar o avaliador na
observagio, no questionamento, na reflexdo tedrica, e na critica das produgoes
resultantes da relacdo sujeito — objeto de conhecimento — experiéncias vividas na
prdtica social (p. 69).

Por outro lado,

Em situagdes de avaliagdo, voltadas para a verificagdo do rendimento escolar, os
critérios [...] cumprem o papel de auxiliar o avaliador na classificagio do
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aproveitamento escolar, em relacdo ds aprendizagens desenvolvidas, podendo estar

associados a nota. (Turra, 2003, p.69)

O segundo papel — associado a nota — ¢é o mais usual, mas o
primeiro, sem dutivida, é o que carrega maior intencionalidade consciente
do ponto de vista didatico-pedagoégico.

Varios professores explicitam o uso dos critérios em suas
avalia¢Oes. Entre eles, ha os que os definem e os apresentam aos alunos; os
que esclarecem até mesmo o conceito de critério; os que usam o critério
para declarar o nivel de exigéncia e também atribuir a nota; os que o
tomam como sindnimo de objetividade; e os que revelam os aspectos que
consideram ser seus critérios.

Por exemplo, B3 explica que os alunos apresentam seus trabalhos
em painel e ele estabelece os critérios de avaliacdo: passo com eles com
antecedéncia o que sdo critérios. Explica ainda que geralmente, no primeiro
painel eles aprendem qual é o critério de avaliagio e no segundo eles corrigem as
falhas. Sem mencionar a palavra critério, H1 define os pontos elementares que
um bom professor deve ter para trabalhar em sala de aula. Explica que para os
alunos serem aprovados, eles tém de demonstrar determinadas competéncias
que ele avalia como sendo as mais interessantes para um bom professor.

Um exemplo de forma de avaliar considerada por K2 como a mais
pertinente, por meio da qual considerou que teria mais controle, foi a
filmagem [das préticas dos alunos], pela qual poderia parar e analisar as agdes
com critério, estabelecendo nota para cada tipo de acdo que eles realizam.
Procurando trilhar novos caminhos para tentar fazer uma avaliagdo mais
coerente, mais justa, que beneficie mais o aluno, sendo encarada como feedback e
ndo como puni¢io, M1 toma esses valores como critérios e alerta para o fato
de que os alunos sabem que estio sendo observados, avaliados nesses critérios.

Outro exemplo interessante é o de F1, que, a0 mesmo tempo que
informa aos alunos como serdo avaliados, da abertura para a participagdo
dos mesmos nessa decisdo. F1 coloca para os alunos: se vocé quer fazer algo
que é diferente disso que eu estou propondo, vocé coloque no seu texto, que se tiver
coeréncia eu ndo tenho porque ndo aceitar.

Juntamente com as iniciativas de explicitacdo de critérios para as
avaliagdes, encontramos uma manifestacdo de definicdo dos critérios a
posteriori, por K2, que nos contou: seleciono, por exemplo, dez agdes. Nem sei
quais vdo ser. No video, do momento tal até o momento tal, eu seleciono dez agdes e
dessas agdes eu dou uma pontuagido em cima delas. Caso os alunos solicitem
uma revisdo de prova, K2 explica: passo o filme e falo: aqui aconteceu isso e
isso, e por isso vocé teve a nota tal.

Um outro professor manifestou a sua dificuldade de avaliar as
pessoas que estdo acima da média e de transformar o resultado em nota: ads
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vezes eu penso: o cara tirou nove. Serd que ele nio podia ter tirado dez? Entdo eu
deixo de lado para pensar, depois eu vejo (K1).

Sabemos que cada professor constréi o seu préprio sistema de
avaliacdo e, como afirma Gimeno Sacristdn (1998), utiliza seus préprios
padrdes de valores, sua idéia de rendimento ideal, suas crengas sobre o que
é que denota cada resultado ou dado observado etc. Sdo vérios os fatores
que compdem os esquemas mediadores do avaliador. Enquanto para um o
importante é a capacidade de argumentacio do aluno, para outro é o ajuste da
resposta esperada; quando um valoriza a expressdo ortogrdfica correta, outro se
fixa mais na fluéncia da linguagem (p. 308).

No entanto, principalmente pela observacdo dos dois ultimos
exemplos, reforcamos a importancia do estabelecimento claro dos objetivos
a alcangar com o ensino, a partir dos quais os critérios de avaliacdo
poderdo ser definidos. Cabe focalizar o que é relevante para ser avaliado e
reconhecer o valor orientador dos critérios, tanto para os alunos quanto
para os proprios professores.

Encontramos ainda nas falas dos professores uma preocupagdo de
relacionar teoria e pratica nas atividades de ensino e aprendizagem.
Também é revelador o aspecto de intencionalidade que envolve a
avaliagdo. Pensar nessa aproximacgdo entre a teoria e a pratica nos remete,
por oposi¢do, a idéia da fragmentacdo do trabalho pedagodgico, cuja
superagdo s6 poderd ocorrer, conforme Kuenzer (2004), por meio da
destruigdo das condi¢des que produzem tal fragmentagdo no contexto
maior da sociedade e ndo somente na escola.

Os professores, pela aquisicdo de novos saberes, podem passar a
entender a possibilidade que a educagdo oferece para superar essa
limitagdo por meio de alternativas de condugdo do processo de formacao.
Dessa forma, pode-se encontrar, primeiramente no discurso e
gradativamente nas suas agdes, o gérmen revoluciondrio da prdxis.

Kuenzer (2004) lembra que Marx e Engels formularam a concepgao
do objeto como produto da atividade humana, entendida nao
abstratamente, mas como atividade real, objetiva e material. A questdo do
conhecimento, em Marx, vai estabelecer uma clara relagdo entre o trabalho
intelectual, tedrico, e a dimensdo empirica da realidade, que se deixa
perceber, a partir dos quais os significados vao sendo construidos. E pelo
movimento da prdxis, pela interacdo com a natureza, com o mundo, que o
homem conhece e pode agir para transformar esse mundo.

Em Marx, estdio os fundamentos para compreendermos os
componentes da teoria (reflexdo) e da prética (os fazeres) que se integram
na prdxis. Vazquez (1977, p.197-198) discute e esclarece essa relacdo e
afirma que a prdxis produtiva é:
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a prdxis fundamental porque nela o homem ndo sé produz um mundo humano ou
humanizado, no sentido de um mundo de objetos que ndo s6 satisfazem
necessidades humanas e que s6 podem ser produzidos na medida em que se
plasmam neles finalidades ou projetos humanos, como também no sentido de que
na prdxis produtiva o homem se produz, forma ou transforma a si mesmo.

E possivel que os professores, ao valorizarem a integragdo entre a
teoria e a prética nas atividades com seus alunos, estejam imbuidos de
finalidades humanas de transformacdo dos mesmos, para que possam
humanizar o meio, por suas ag¢des especificas.

Ao explicar, por exemplo, sua forma de avaliar, K1 salienta: com esta
avaliagio, a gente tem tentado um equilibrio entre a parte tedrica e a parte prdtica.

Os alunos de B1 sdo levados a realizar um trabalho que lhe permite
afirmar: fugindo dessa avaliagdo de fazer prova para ver dominio tedrico, o aluno
fica muito mais motivado. [...] vocé vé um envolvimento maior, mais motivagdo,
principalmente pela vinculagdo com a pritica. E Bl fica satisfeito por ver a
preocupacdo do aluno com o trabalho porque ele comega a perceber que isso
reflete no campo profissional.

O Professor M1 nos explica a sua posicdo: quando eles falam da relagio
teoria/prdtica [...] acho que elas tém que correr simultaneamente, uma coisa
alimentando a outra, uma vai refletir as falhas que possivelmente possa ter havido
na outra; existe uma relagdo direta, ndo pode separar. E por isso que M1 gosta
da metodologia da problematizacio, [...] justamente por essa vivéncia que vocé tem
de a cada etapa do Arco vocé estar podendo realimentar o processo, fazer uma
avaliagio direta, avaliagdo processual.

De forma simples e direta, G1 afirma que no caso das avaliagdes,
sempre coloco uma problemdtica que o aluno vai ter que responder, sempre
relacionando a teoria e a prdtica. Como ultimo exemplo, trazemos a fala de
L5, assumindo a avaliagdo como um processo:

Esta aproximagdo (teoria e prética) é que me dd possibilidade de olhar a avaliagio
de maneira mais amadurecida, esta que é um processo que me coloca para ser
avaliada pelos meus alunos e coloca os alunos para que eu possa avalid-los. A
vinculagdo da teoria com a pritica fez com que nds, em sala de aula, assumissemos
a avaliagdo como um processo. (L5)

A ruptura com o paradigma tradicional do ensino delineia-se na
universidade, nos cursos de Licenciatura, mesmo em graus diferenciados.
Isso sera cada vez mais possivel, pelo entendimento de que uma teoria é
pratica, na medida em que se materializa por meio de uma série de
mediagdes. A teoria em si ndo transforma o mundo, mas pode contribuir
para a sua transformagcéo, se assimilada pelos que vao ocasionar, com seus
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atos efetivos, tal transformagéo, como podemos aprender com Vézquez
(1977).

Percebemos, por meio dos “sinais de mudanga” aqui demonstrados,
que aos poucos, pelas atividades realizadas, a avaliagdo em si e o trabalho
pedagoégico docente como um todo vdo se alinhando aos mesmos
propositos formadores.

AS MODALIDADES DE AVALIACAO E SEUS DESDOBRAMENTOS

Como avaliam os professores entrevistados? Segundo Hoffmann
(2001), defensora de uma avaliagdo mediadora da aprendizagem dos
alunos, a sala de aula é um cendrio organizado para que o aluno aprenda
em multiplas dimensdes; processo avaliativo que se propde mediador,
implica uma organizacdo do ensino que torne os alunos produtores de
conhecimento. Ou seja, implica a organizacdo de experiéncias educativas
significativas de toda a natureza, que tenham por objetivo sua atividade
intelectual. Afirma a autora que:

Otimizar espagos significativos de aprendizagem consiste em ampliar, para alunos
e professores, oportunidades de interagio com objetos de conhecimento,
diversificando as atividades, os portadores de textos referentes [..], e
desenvolvendo-as [...] de forma gradativa e complementar. [...] Os estudantes
constroem saberes e valores a partir de um conjunto de experiéncias vividas. (p.
147)

Assim, quanto mais amplas forem as oportunidades de provocar e
acompanhar o aluno em sua intera¢do com o objeto de estudo, e agir sobre
ele ou a partir de agentes culturais mediadores, maior serd o conhecimento
das formas de aprendizagem desenvolvidas e dos conceitos de que ele se
apropria. Vejamos como os professores entrevistados conduzem a
avaliagdo considerada pelos alunos como positiva.

Uma das caracteristicas que marcam as avalia¢des positivas é a
combinacdo de varias formas de avaliar, e isso mostra a disposi¢do dos
professores de ultrapassar o velho padrdo do registro de duas notas
semestrais nas disciplinas, como conseqiiéncia de duas aferi¢des da
aprendizagem. Sdo vdrias formas que representam o conjunto de
atividades desenvolvidas pelos alunos como proposta da disciplina ou a
culminancia de conjuntos de atividades de aprendizagem, como passamos
a exemplificar.

O professor H1 avalia por meio do estdgio e do relatério do estdgio,
utiliza-se de avaliagbes escritas, de avaliagdbes orais, de avaliacdo do
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processo e do professor pelos alunos. Se percebe que a classe baixou o
ritmo, as expectativas, os olhares, ele d4 uma parada e faz uma avaliagao
que chama de corregio de rota (bimestralmente). Ainda, segundo H1, faz
uma avaliagdo de docente com critérios, quase os mesmos que eles usaram pra
avaliar a prdtica docente no estdgio, ou mesmo [os] que nds utilizamos para
avaliar a prdtica docente deles.

O professor Bl utiliza a estratégia de relatério em face de uma situagio
do cotidiano, a respeito da qual o aluno faz uma andlise e busca elementos
na teoria. Utiliza também casos que ja atendeu, para que seja feita uma
andlise em grupo, pelos alunos. Gosta de avaliar com trabalhos feitos por
pequenos grupos, em que a participagdo também entra como uma das
notas.

Muitos professores nos indicaram que fazem uma combinacdo de
vérias formas de avaliar, como é o caso de B2 que utiliza relato da propria
aula pelos alunos; provas em grupo, com consulta, como se fossem
trabalhos feitos em casa; estudo de temas a respeito dos quais os alunos
fazem uma pega de teatro, entre outras atividades.

E 0 caso também de F2 que, com os alunos de 4° ano, faz uma
composi¢do com trabalhos para os quais apresenta o tema e os alunos tém
que buscar os textos que vdo analisar. Esse professor também emprega
prova oral e prova escrita, em que normalmente prepara trés ou quatro
questdes, ou entdo uma questdo com um tnico enunciado, mas com uma
variedade de textos [...] para que eles possam escolher aquele texto com o
qual eles tenham maior afinidade. Em outro instrumento de avaliagdo, o
professor passa o enunciado com uma semana de antecedéncia e os alunos
refletem acerca da proposicdo dada, e na semana seguinte chegam e
escrevem o texto na sala. O professor F2 explica que em suas avaliagdes
esta questdo da escolha é uma coisa regular, pois ele nunca os obriga a
fazer aquela questdo, necessariamente. Eu gosto de pensar em alternativas
variadas, alternativas que garantam a eles também alguma liberdade, porque, por
mais que eu goste de montar provas elaboradas, eu gosto que eles pensem para
responder, nos disse F2. O seu grande objetivo é despertar, neles, a reflexao,
e ndo prejudica-los.

Conforme revelou L5, suas provas sdo sempre com consulta, mas
deixa claro para os alunos que isso ndo significa cépia. Trabalha também
com pequenos semindrios, pequenos debates, trabalhos em grupo seguidos
da produgdo de pequeno relatério. L5 sempre tem um conjunto de
trabalhos e uma prova individual: somo tudo e volto os resultados para eles.

E3, por sua vez, faz uma série de avaliagdes; seus alunos participam de
semindrios e de aulas dialogadas. O professor entrega os textos, e os alunos
(em grupo de trés) preparam com ele a aula, isso como uma das avaliagdes.
Outra avaliagdo é o semindrio propriamente dito. Além disso, solicita
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resenhas de artigos, de textos, em que os alunos fazem uma avaliagdo
reflexiva, respondendo algumas questdes. F3 corrige e devolve para eles.
Tudo isso faz parte da avaliagdo de processo. Tem ainda a auto-avaliagdo
em que eles se avaliam, avaliam também o professor ao final do ano.
Completou F3: a tentativa é de uma avaliagdo mais justa. E algo mais reflexivo.

Fazer a avaliagdo de vdrias formas e em varias situagdes, segundo
Vasconcellos (2003), é uma forma de superar a concentragio em determinados
momentos especiais. A finalidade desse tipo de pratica, porém, ndo deve ser
arrumar mais formas de “gerar mnota” para o aluno, e sim acompanhar
efetivamente o processo de conhecimento (p. 104) e, completariamos, tomar as
providéncias necessdrias diante dos resultados, para garantir o alcance dos
objetivos, pelos alunos.

Dentre os diversos procedimentos de avaliagdo, revelados pelos
entrevistados, alguns se apresentam como formas especiais de avaliagao,
por seus formatos pouco usuais, incluindo uma certa dose de inovagdo nas
préticas avaliativas que, entre outras explica¢des, podem se dar como
conseqiiéncia de suas experiéncias bem sucedidas, vividas enquanto
alunos, ou a partir da sua liberdade de gerar alternativas, garantida pela
autonomia didtico-pedagoégica no ensino superior. Exemplificamos com
alguns relatos.

Comecamos com H2 que realiza muitas atividades nas quais existe
o conceito de participagdo, pois ndo é pela nota. H2 ndo faz provas com
questdes. Faz uma outra avaliagdo do contetido, das discussdes tedricas, e
explica: termina sendo natural, a partir do momento em que eles vio ter que dar o
retorno daquilo pra comunidade. Um segundo exemplo é o de A2, que entra
na sala, e, dependendo do tempo, d4 uma hora de aula, explica algumas
coisas para os alunos e fala: agora vamos resolver um problema aplicando esse
negdcio. O professor explica que nado se pode ficar muito s6 no bld, bld, bld.
Compensa, das vezes, cortar um pouco do conteiido, dar as coisas mais resumidas,
mais condensadas, mas que eles entendam. Para A2 é uma avaliacdo simples.
Ele normalmente ndo foge do contetido dado, e frisa muito bem o que acha
que é importante daquilo que foi dado.

O professor H3 avalia, basicamente, pela elaboragdo de trabalhos
para serem publicados. Disse-nos: essa é a forma que eu acho que eu estou
incentivando eles e ao mesmo tempo estou trazendo algo interessante: o aluno gera
0 dado e vé o produto final. Os professores K1 e K3 utilizam a filmagem para a
avaliacdo de comportamentos que consideram de dominio necesséario,
lancando mao de uma lista de checagem. Os professores conjugam a sua
avaliacdo com a dos alunos e a auto-avaliagdo de quem foi filmado. K3
utiliza também a andlise e solugdo de casos, pelos alunos, para avalid-los.

Entre vérios tipos de trabalhos e provas feitas em casa, para cujas

respostas os alunos precisam ler e criar situagdes, mostrando os principios
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e conceitos envolvidos, B2 lanca mdo de um instrumento de avaliacdo
continua que chama de “sé entre nds”. Para saber coisas do tipo: se o aluno
estava tomando alguma medicagdo; se tomava, qual era o problema; se tinha algum
tipo de condicdo que pudesse interferir nos itens da aula etc.

Temos também a combinacdo de semindrio com um relatério de
semindrio, elaborado nos moldes de uma revista cientifica, como orienta
M2. Segundo o professor: ndo é um relatério como muitos professores fazem,
tem que ter um certo rigor cientifico. Além disso, M2 também utiliza uma
prova em dupla feita em casa, de questdes bem amplas que podem ser
respondidas em 24 horas.

Um ultimo exemplo especial é o do didrio de classe, utilizado por C1.
Para este professor, é wum instrumento muito rico, pois vocé percebe
perfeitamente a questdo da aprendizagem do aluno e quanto ele se solta para
colocar o que ele pensa sobre os assuntos. C1 afirma que, quando se analisam
os didrios mais no final do ano, o aluno ja estd refletindo, assumindo
posicoes e referéncias, e isso € bastante interessante.

O registro de muitos exemplos se da pela variedade de situagdes,
que podem vir a ser inspiradoras de nossos possiveis leitores. Observamos
que, embora pouco usuais, a maioria delas mantém alguma forma de
atividade escrita. Vasconcellos (2003) chama a atengdo para o fato de que,
as vezes, na busca de mudanga das formas, o professor vai abolir a
avaliagdo escrita por ser considerada uma forma tradicional. O autor
salienta que a avaliacdo escrita é importante para que o professor tenha
melhores condi¢des de acompanhar a evolugdo da aprendizagem de seus
alunos e pela importancia também de garantir o dominio da escrita pelo
aluno, que sabemos ser tdo elementar e tdo problemadtica, até mesmo no
ensino superior.

O importante é que essas alternativas “inovadoras” e as formas de
administra-las (utilizadas nas licenciaturas) possam garantir o alcance dos
objetivos necessarios para o desempenho do futuro profissional docente e
também para a sua vida em sociedade. Deve-se considerar o
desenvolvimento de habilidades intelectuais e de posturas mais amplas;
ndo apenas uma mudanca superficial do formato.

Encontramos nas respostas de nossos entrevistados muitos relatos
de experiéncias de avaliagdo com caracteristicas que as aproximam da
avaliacado formativa.

A supervisido ou o acompanhamento do aluno é uma atividade
tipica da modalidade de avaliacio formativa. Constitui a grande
oportunidade de aproximacdo entre professor e aluno, para conhecer de
perto seu desempenho e, conseqiientemente, seu éxito e/ou suas
dificuldades. Recortamos das falas dos professores algumas passagens para

ilustracdo: pra fazer um relatdrio, pra fazer uma andlise em casa e em grupo, eles
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tém supervisdo. Tem todo um acompanhamento com supervisio semanal (B1). A
gente marcava encontro no meu hordrio de permanéncia, para estar dando a
supervisdo, se era por ali mesmo, se ndo era (B2). Depois no tempo da supervisio a
gente tinha um espago pra discutir e eu procurava sempre refor¢ar tudo que eles
tinham  feito de positivo, de certo, de melhor no trabalho (B5). Com
conhecimento de causa, C4 afirma:

O aluno, quando tem essas avaliacdes freqiientes, fica sabendo se estd aproveitando,
se estd progredindo e, em tempo, estd corrigindo. [...] Na formativa é que nos
estamos acompanhando o processo do aluno [..]: primeiro, a gente ajuda,
acompanha, avalia, dd feedback; segundo, retira um pouco todas estas ajudas para
que ele aprenda a se autocriticar e também “consertar-se”.

Embora a avaliagdo formativa ndo seja uma modalidade nova de
avaliacdo, ja prevista e explicada por Benjamim S. Bloom et al. (1971) desde
os anos 70, ainda ndo é muito utilizada no ensino em geral, mesmo que
muito veiculada, pois se trata de uma modalidade que requer do professor
uma mudanga profunda na sua postura pedagoégica, e dos alunos uma
mentalidade aberta para um novo sentido de aprendizagem escolar, com
esfor¢os e dedicagdo especiais, ndo estimulados pelo modo de vida em
nossa sociedade.

Alids, segundo Villas Boas (2002), a expressdo “avaliagdo
formativa” foi introduzida por Scriven, em 1967, como a designagdo de
processos concebidos para permitivem ajustamentos sucessivos durante o
desenvolvimento e a experimentagdo de um novo curriculum, manual ou método
de ensino (p. 118).

Villas Boas ainda explicita:

com o cuidadoso acompanhamento dos professores, eles sdo convidados a participar
da definigdo dos critérios de avaliagio de seu trabalho e a aplicd-los. Isso lhes
possibilita compreender onde estdo em termos de aprendizagem e o que deles é
esperado [...]. Assim se constroem a confianga e a sequranga. O envolvimento dos
alunos no registro dos resultados lhes dd a oportunidade de acompanhar seu
desempenho por meio da avaliagdo continua. (2002, p. 121-122)

A avaliagdo formativa, embora voltada para o aluno, pode
constituir-se em excelente meio para o professor obter as informagoes
necessdrias para proceder aos ajustes ou a reorganizagdo de seu processo
pedagdgico, quando verdadeiramente comprometido com a aprendizagem
de seus alunos. Os indicios de uso da avaliagdo formativa pelos professores
entrevistados podem ser considerados o que hd de mais positivo a ser
destacado em seus procedimentos avaliativos, por se confundir com o seu
verdadeiro papel educativo.
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Com o mesmo espirito que orienta a avaliagdo formativa, o
professor valoriza o didlogo com seus alunos, componente essencial para
que ambos se entendam e trabalhem juntos, para que os tdltimos atinjam os
objetivos esperados e se desenvolvam. Valemo-nos novamente de
Hoffmann (1994, p. 148) ao abordar a importancia do didlogo numa
avaliagdo mediadora. Afirma a autora:

Entendo que a avaliagio, enquanto relagdo dialégica, vai conceber o conhecimento
como apropriagdo do saber pelo aluno e pelo professor, como agdo-reflexdo-agdo que
se passa na sala de aula em diregdo a um saber aprimorado, enriguecido, carregado
de significados, de compreensio.

Com esse argumento, a autora nos leva a compreender que a
avaliagdo possibilita ao professor estabelecer uma relacdo epistemoldgica
com o aluno, por meio de uma reflexdo aprofundada acerca das formas
como se dé a sua compreensao sobre o objeto do conhecimento.

O interessante é que o didlogo ndo ocorre apenas quando se
conversa frente a frente. Os professores entrevistados elegeram suas
préprias formas de estabelecer o didlogo com seus alunos, como nos contou
H1: por exemplo, eu faco anotagbes e devolvo sob a forma de cartas. Se H1
observa que a classe baixou o ritmo, as expectativas, procura saber: o que
estd acontecendo? Vocés estido mal-humorados por qué? Estdo desinteressados por
qué? Vamos conversar. Além disso, o professor explicita as regras do jogo para
que o discente vd fazer o estdgio. Assim, ele sabe de antemdo o que é que estd posto
para aquele contrato diddtico.

Com o professor F4, as avaliagdes sdo decididas junto: eles escolhem.
A gente sempre no inicio dos cursos vota como vai ser o curso. [...] Tudo é
negociado, desde que eles mostrem desempenho, “mostrem servigo”, digamos
assim, mas é tudo negociado. J& o professor F5 considera positiva a
preocupacdo de dar espago para que a voz do aluno aparega. Ele explica: é
uma co-responsabilidade, nio sou eu que estou determinando a avaliagdo que vai
ser feita, mas nds, enquanto grupo... o grupo decide ndo sé os tipos, mas a ordem,
inclusive.

Outra forma de dialogar é a de C3, que corrige o trabalho do aluno
quantas vezes forem necessdrias: corrijo, converso, devolvo novamente; isso eu
vou fazendo constantemente. [...] atendo as equipes na minha sala, converso com
eles, dou atendimento individual, porque é partindo dai que eu percebo que eles
estdo crescendo.

Também pelas conversas, M3 acaba detectando problemas de
ordens diversas. E afirma: tenho critérios e digo: vocé precisa melhorar isso e
aquilo, mas as vezes o problema é outro. Ai acaba surgindo uma espécie de
cumplicidade e a coisa vai (M3). Al estd convencido de que é na busca do
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professor ser melhor a cada ano que a interagdo com o aluno acontece e é
maior: porque o aluno sente que o professor também estd buscando, e é uma busca
séria! Entdo, o didlogo fica mais fdcil, o crescimento, a interacio pessoal é muito
melhor.

Percebemos que sdo muitas alternativas valiosas visando ao
aprendizado dos alunos: a negociagdo; as decisdes conjuntas; o espago
democrético de intera¢do, em que a voz do aluno pode aparecer; a consulta
ao aluno para o uso de determinado procedimento, revelando o respeito a
sua individualidade; o contrato pedagoégico; as paradas necessdrias para a
conversa e o estabelecimento de rumos; as “cartas”; a intera¢do; o espago
para o desabafo, que permite maior conhecimento dos alunos, entre outras.

De todas essas possibilidades, o que fica de principio é a
aproximagdo do professor com seus alunos, para trabalharem juntos, e por
que ndo dizer aprenderem juntos, pois, como afirma Becker (1993, p. 147):
ndo hd educador tdo sdbio que nada possa aprender, nem educando tdo ignorante
que nada possa ensinar. Surge, dai, a concep¢io dialdgica da educagdo
problematizadora.

Cabe salientar que os procedimentos dos nossos professores,
algumas vezes, ultrapassam as questdes de ensino-aprendizagem escolar e
atingem a esfera do didlogo como um encontro entre humanos, tdo
importante e cada vez mais raro, pelas condi¢des que vao sendo impressas
no trabalho do professor, nas institui¢des de ensino.

Associado diretamente ao didlogo, a comunicac¢do do professor com
seus alunos na avaliagdo, encontramos o feedback como outro aspecto
recorrente nas respostas de nossos entrevistados.

Concordamos com Hadji (2001) de que o ato de avaliagdo,
essencialmente no contexto escolar, sempre tem essa dimensdo de
comunicagdo. O avaliador se manifesta com relacdo ao modo como julga
que suas expectativas foram satisfeitas e envia uma mensagem aos seus
alunos. Somente assim a avaliagio pronunciada pelo professor poderd, do ponto de
vista da comunicagio, tornar-se formativa (p. 109). Favoravelmente, iniimeras
distor¢des podem ser eventualmente corrigidas por meio de uma
reformulagdo e de um retorno da mensagem ao emissor para fins de
confirmacdo ou de retificacdo, afirma o autor (p. 110). E isso ocorre pelo
feedback.

Para otimizar sua agdo, o professor, em sua atividade orientadora
deve fazer uso adequado da informagdo reativa e articular feedback (pelo
qual se situa em relagdo ao objetivo) e encaminhamento (por meio do qual
ajusta a acdo em relagdo ao objetivo). O necessario feedback aos alunos,
acerca do seu desempenho nas atividades de aprendizagem, é, portanto,
mais uma caracteristica inerente a pratica avaliativa formativa.
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Vérios professores se manifestaram em relagdo ao feedback.
Relembramos H1, que faz anotacdes e as devolve sob a forma de cartas.
Nessas cartas, H1 observa a légica das idéias e vai escrevendo o que esta ou
ndo interessante, ou o que estd equivocado no texto. Também informa ao
aluno se ha contradi¢des muito evidentes, explicitas no texto, que ndo sdo
sustentaveis. Numa outra leitura, H1 faz sugestdes, pardgrafo a pardgrafo:
olha, tal autor fala sobre isso, leia. Vai fazendo indica¢des bibliograficas e uma
avaliacdo panoramica do texto. Na segunda avaliagdo, H1 pede a primeira
e compara as duas, para dizer: olha até onde vocé avangou! o que vocé avangou,
0 que vocé precisa melhorar ainda.

Outro exemplo é de B2. Disse-nos: eu sempre valorizava muito o que o
aluno me trazia e eu dava feedback por escrito, eu dava o retorno, perguntando
coisas. E acrescentou: a importincia destes retornos da prova é de aprendizado, é
o aluno saber porque estou falando isso. E uma forma de fazer com que ele aprenda
aonde eu quero chegar.

O professor L5 tem um sistema peculiar. Quando corrige a prova e
dé a 1° nota, diz aos alunos que eles tém 24 horas para refazé-la e, entao,
devolvé-la. Isso porque refazendo a prova, eles aprendem: todas as minhas
provas tém minhas anotacdes, entdo eles jd sabem onde eles erraram, onde estd
correto. Por sua vez, B5 nos relatou que sempre procurou descrever muito
bem para os alunos o que esperava deles, para que ndo se sentissem
perdidos. Depois, no tempo da supervisdo, tinha um espago para discussao
e B5 procurava sempre reforgar tudo que eles tinham feito de positivo, de
certo, de melhor no trabalho. O professor procurava ndo pensar pelos
alunos, mas estimula-los e reconhecer o esfor¢co que fizeram para aprontar
o material. Como resultado, B5 sentia que isso repercutia na relagio, pois 0s
alunos ficavam mais abertos também para sugestoes.

Outro professor (C4) revelou-nos, em suas explicagdes, que para o
aluno aprender, mesmo no ensino superior, e sobretudo no 1° ano do
ensino superior, o aluno precisa ter tarefas de curto prazo, com avaliagdo,
mesmo que ndo valha nota. Com isso ele podera avaliar, desafiar e ali ser
corrigido no que errou e ser fortalecido no que acertou, de forma ptblica,
de modo que todos possam aproveitar uns dos outros o que acertaram e o
que erraram. E completou: até, se possivel, durante o préprio trabalho do
exercicio, se a gente puder ver se ele estd indo no caminho certo, acompanhar ali e
jd dar o feedback, se estd indo bem e entendendo direito a questdo ou se hd algum
equivoco.

Em cada relato dos professores, observamos o esforgo e a dedicagao
para levar seus alunos ao aprendizado e ao desenvolvimento. A
comunica¢do (ndo s6 a falada) se torna um estimulo para o aluno
prosseguir e no caminho desejado. Quando o professor estabelece uma relagio
de confianga com o estudante e troca com ele mensagens pertinentes e
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significativas sobre seus processos, 0s primeiros passos estdo dados na diregdo de
uma postura reflexiva, como nos alerta Hoffmann (2001, p.172). Ja consciente
da importancia dessa postura um dos nossos entrevistados (C1) declarou:
esta pritica reflexiva e a questdo do feedback sdo dois momentos de aprendizagem
em que eu preciso investir.

O educador reflexivo prepara o aluno para uma aprendizagem
reflexiva a medida que compartilha com ele sentimentos e descobertas,
sugere e acata sugestdes de novos encaminhamentos. Mais que apontar a
direcdo aos alunos, Hoffmann (2001, p. 172) assina-la: acompanha-os em seus
percursos, vivendo a magia do inesperado.

Diretamente associado ao feedback, e nitidamente sob a influéncia da
perspectiva da avaliagdo formativa, encontramos também relatos de
professores que procuram dar diversas chances aos alunos para alcangar
os objetivos ou como apoio aqueles que ndo apresentam de pronto o
aprendizado. Nesse caminho, adaptam estratégias ja conhecidas ou criam
novas, como uma postura saudavel, mesmo porque, as vezes, o problema
de aprendizagem estd menos na capacidade do aluno para aprender e mais
nos modos de ensinar dos préprios professores.

O professor H1 declarou: af fecho a corregio, devolvo e se ele tiver tempo
ou disposigdo ele me devolve novamente reescrito e ai fica nesse vai e vem. [...]
Assim, tem o estdgio, tem o relatdrio do estdgio, e eu acabo dando vdrias chances.
O Professor F1 também da varias chances de reformulagdo e diz: a
reformulagio é um elemento constante. O aluno ndo pode temer a reformulagdio.

Trabalhando no mesmo sentido, o professor F5 possibilita aos seus
alunos escreverem o mesmo texto no minimo trés vezes para terem a
chance de aprender com os seus préprios erros, com seus proprios acertos e
com o seu proprio processo de reescrita. Afirmou F5: se a avaliagdo é vista
como parte do processo de aprendizagem, ela realmente tem que contribuir para
essa aprendizagem e ndo apenas testar essa aprendizagem. Também o Professor
L5 tem essa prética: eles produzem um pequeno relatério, que eu levo para casa,
leio, trago, discuto e eles refazem, voltam para mim, e ai eu avalio. Para
completar os exemplos, podemos aprender com B5, que nos revelou: em
todas as avaliacdes eu tinha o objetivo de estar falando: agora vocés sabem um
pouco mais, entdo agora podem fazer um pouco melhor.

Verificamos que sdo muitas as formas de conduzir os alunos ao
aprendizado. Aqueles que tém mais dificuldades deverdo merecer mais
atengdo do professor. Muitas vezes, um procedimento simples — ter um
feedback da atividade realizada e obter uma nova chance de refazé-la — pode
causar um impacto muito positivo no aluno e estimula-lo ao estudo, por ter
merecido a confian¢a do professor. Como afirma Gimeno Sacristan (1998,
p-329): o cardter formativo da avaliagdo estd mais na intengido com a qual é
realizada e no uso da informagdo que se obtém do que nas técnicas concretas.
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Nesse processo de ir e vir dos trabalhos entre alunos e professores,
dentro do principio da avaliagdo formativa, a nota, que precisa acontecer,
para responder a uma exigéncia burocratica do sistema escolar, passa a ser
uma conseqiiéncia do aprendizado construido para muitos de nossos
entrevistados, deixando, portanto, a posigdo de importancia que ocupa em
outras modalidades de avaliagdo. Exemplifiquemos com C4, quando
afirmou que o aluno precisa ter tarefas de curto prazo, com avaliagiio, mesmo que
ndo valha nota, s6 para avaliar, desafiar seu aprendizado. E com H2 que
desenvolve muitas atividades nas quais existe um conceito de participagio, que nio
é pela nota.

Entre os professores, também encontramos a manifestacdo daquele
que se preocupa pouco com as notas, mas, contraditoriamente, atribui uma
série delas, podendo causar ansiedade nos alunos enquanto néo as divulga.
Assim se expressou M1: E dessa somatdria sai a nota final que é a coisa que
menos me preocupa, e eu procuro passar isso pra eles [...] Eles brigam porque
querem a nota més a més, mas a nota sé vem no final.

A nota é algo artificial, uma exigéncia colocada de fora para dentro na
escola (demanda do sistema social excludente), diferente da avaliagio, que é
algo natural a agdo humana consciente, como nos explica Vasconcellos (2003,
p- 115). Por isso, atribuir nota, embora o fagamos tradicionalmente, nao é a
tarefa mais agraddvel do processo avaliativo.

FINALIZANDO...

Nossos entrevistados colaboraram imensamente conosco, pois nos
forneceram um conjunto enorme de aspectos para a reflexdo continua
acerca da avaliagdo de alunos no ensino superior. Podemos inferir que
mesmo aqueles que utilizam estratégias pouco inovadoras ou construtivas,
como, por exemplo, a de dar oito provas e trabalhos numa sé disciplina,
podem ter sido valorizados pelos alunos que os indicaram, ndo tanto pela
estratégia em si, mas pelo compromisso percebido nesses professores, que
buscam fazer o maximo que sabem e podem para exercer sua docéncia
formadora, dentro das condigdes reais de trabalho no magistério.

Ao finalizar este texto, considerando a proposta de nossa
investigacdo, de extrair licoes das praticas positivas de avaliagdo dos
professores indicados pelos alunos para o conjunto dos professores das
licenciaturas e do ensino superior em geral, salientamos algumas
observagdes que podem ser entendidas como tal, ligadas mais diretamente
aos aspectos aqui analisados. Afirmamos pois, como positiva e
recomendével:
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- a prdtica de uma avaliagio que privilegia a orientagio e o
acompanhamento do aluno como parte de um processo de ensino. Esta
orientacdo/acompanhamento estd caracterizada como um atendimento ao
aluno, de forma individual ou grupal, em outros espagos e tempos que nao
s6 o da sala de aula. A avaliacdo final é o ponto culminante de um
processo, de sucessivas avaliagdes, mas também de toda uma interagdo
baseada no didlogo e na interlocu¢do professor/aluno visando ao
crescimento e ao aprendizado deste dltimo;

- a indissociabilidade entre a avaliagio e a metodologia utilizada pelo
professor. Os bons avaliadores apontados pelos alunos revelam-se também
professores preocupados em organizar adequadamente todo o processo de
ensino, e ao explicar sua avaliagdo inserem-na num contexto inerente a sua
forma de trabalhar, ou seja, numa metodologia diferenciada;

- a prdtica de uma avaliagdo vinculada a um nivel de exigéncia alto em
relagdo aos alunos. Os bons avaliadores indicados pelos alunos ndo sao
aqueles que ddo nota ficil, mas sim aqueles que possuem uma autoridade
pedagdgica para poder exigir e puxar os alunos para degraus mais elevados
do conhecimento. A competéncia do professor na condugio do processo autoriza
moralmente sua exigéncia sobre o nivel do trabalho do aluno (Freire, 1998).

Além disso, apreendemos um movimento de continuidade/ruptura
presente nos processos de avaliagio. Observamos que a maioria dos
professores indicados como bons avaliadores foram aqueles que tiveram
ousadia de romper com modelos tradicionais e avangar em dire¢do a
concepgdes e formas diferenciadas de avaliacdo, implicitas em novos
paradigmas de ensino e educagéo.

As licdes aprendidas com a investigacio, agregamos uma
recomendagdo de Pozo (2002). O autor apresenta em seu livro dez
mandamentos da aprendizagem, visando a inverter a l6gica mais presente
na realidade escolar, como uma espécie de orientagdo aos professores.
Ap06s explicé-los, acaba condensando-os em dois, aqui registrados, pelo seu
teor provocativo para a reflexdo de todo professor-educador-avaliador:

Professor: I - Refletirds sobre as dificuldades que teus aprendizes enfrentam e
buscards meios de ajudd-los a superd-las; II - Transferirds progressivamente para
os alunos o controle de sua aprendizagem, sabendo que a meta de todo mestre é
se tornar desnecessdrio. ( p.272-273)

Almejando uma avaliagdo positivamente fundamentada e baseada
tanto em conhecimentos pedagdégicos como no compromisso docente de
trabalhar para o crescimento e o desenvolvimento dos alunos, pensamos
que as politicas e estratégias de formagdo docente para o ensino superior,
especialmente postas em pratica em cursos de pés-graduagdo, necessitam
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dar a devida importadncia a esses conhecimentos e as conseqiientes
discussdes que envolvem os fins da educagado, a competéncia profissional e
o compromisso docente. Nesse sentido, é desejavel também que um
processo de auto-avaliagdo seja mais incentivado, tanto nas politicas de
avaliacdo institucional quanto nas atividades individuais cotidianas dos
docentes, como meio de reflexdo permanente sobre as praticas de avaliagdo
adotadas, para o que, esperamos, este trabalho possa contribuir.
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