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Resumo

O presente artigo discute, introdutoriamente,  questdes relativas a avaliagdo da
aprendizagem centrando-se no entendimento de como esta deve se processar. Na seqiiéncia,
analisa como a avaliagdo é compreendida e contemplada nos documentos oficiais,
especialmente nos processos avaliativos de larga escala (Saeb e Enem), no Referencial
Curricular para a Educagdo Infantil e nos Parametros Curriculares Nacionais dos Ensinos
Fundamental e Médio.

Palavras-chave: avaliagdo da aprendizagem , Reforma Educacional Brasileira.

Restimen

El presente articulo discute, introductoriamente, cuestiones relacionadas con la evaluacién
del aprendizado, centralizindose en la comprensién de como ésta debe procesarse. A
continuacién, analiza como la evaluacién estd comprehendida y contemplada en los
documentos oficiales, especialmente en los procesos de evaluacién de larga escala (Saeb y
Enem), en el Referencial Curricular para la Educacion Infantil y en los Pardmetros
Curriculares Nacionales de la Ensefianza Fundamental y Media.

Palabras-clave: evaluacién del aprendizado, Reforma Educativa Brasilefia.

Abstract

The present article is a preliminary discussion of issues related to learning evaluation and
focuses on how this evaluation should be accomplished. It then analyses how evaluation is
understood and considered in official documents, especially in large scale evaluation
processes like Saeb and Enem, as well as in the Curricular Referential for Pre-Schools and
the National Curricular Parameters for Elementary and Secondary Schools.

Key words: learning evaluation, Brazilian educational reform.

1 O presente artigo é parte integrante da tese Pardmetros Curriculares Nacionais e Avaliagiio nas
Perspectivas do Estado e da Escola, elaborada sob a orientagdo do Prof. Dr. Celestino Alves
da Silva Jr., no contexto do Programa de Pés-Graduagdo da UNESP/Marilia e defendida
em junho de 2002.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A literatura educacional é prédiga no sentido de conceituar a
avaliacdo. Ndo pretendemos fazer uma revisdo dos conceitos existentes,
porque ndo se justifica no presente trabalho. Luckesi (1996, p.33), que se
debruga hé longo tempo no estudo desse tema, afirma que a definigdo mais
adequada que se encontra comumente estabelece que “a avaliagdo é um
julgamento de valor sobre manifesta¢des relevantes da realidade, tendo em
vista uma tomada de decisdo”. Embora nao discordemos de tal definic¢ao,
no texto mencionado — redigido em 1984 —, Luckesi (1996) alerta para o
perigo de sua utilizagdo arbitraria. Doze anos apo6s, o autor publicou outro
artigo denunciando que, embora em nossa pratica escolar utilizemos a
denominacdo de avaliagdo, o que praticamos sdo provas e exames sobre
cujos resultados estabelecemos juizos de valor que levam o aluno a
exclusdo. Diz o autor que, para exercer um papel transformador, que é o
cerne da sua existéncia, a avaliacdo deveria ser exercitada em outra
perspectiva: a do acolhimento, tipica de um ato amoroso, como deve ser
todo ato de ensino e aprendizagem.

Consideramos que a avalia¢do, por envolver uma gama de planos —
epistemolégico, politico, pedagégico, psicolégico, cultural —, talvez seja ndo
s6 o mais complexo dos aspectos do processo pedagégico, como o seu
calcanhar de Aquiles (Valente, 1996), visto que expde 0s pontos positivos e
negativos, seja do sistema, da escola ou da sala de aula, ai compreendidos
professores e alunos. Pode-se dizer que, sendo potencialmente
desestabilizadora, na medida em que envolve a comunicagdo de seus
resultados, os quais implicam sucesso ou fracasso dos envolvidos no
processo avaliativo, com conseqiiente impacto na auto-imagem, a avaliagdo
necessita de ser compreendida e executada com razao e sensibilidade.

Razdo - por necessitar de andlises e a¢des fundamentadas em
conhecimentos dos campos politico, ideolégico e pedagégico, os quais
fornecem a base, tanto para decidir se serd utilizada como um instrumento
de libertagdo ou de opressdo, quanto para tomar decisdes de indole
operacional. Essas dizem respeito a questionamentos, tais como:

e A avaliagdo serd desenvolvida tendo como referéncia a norma,
0s critérios ou os objetivos?

® Quais técnicas e instrumentos sdo coerentes com o processo
ensino e aprendizagem desenvolvido nas aulas?

¢ Como serdo elaborados os instrumentos avaliativos?
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¢ Quais as exigéncias para a elaboracdo de instrumentos
avaliativos (testes, provas com questdes dissertativas, fichas de
observac;ﬁo, entre outros)?

e  Como devera ser realizada a corre¢ao?

e Como deverao ser demonstrados os resultados das verificagdes
de aprendizagem?

¢ Qual a maneira mais adequada para comunicar os resultados?

Tais decisdes sdo coletivas, pois se traduzem no Projeto Pedagégico
da escola. No entanto, possuem também componentes de decisdo
individual, visto que cabe ao professor elaborar e aplicar os instrumentos
avaliativos, assim como analisar e comunicar seus resultados.

Sensibilidade — porque os resultados de um processo avaliativo sdo
comunicados a pessoas que tém sentimentos atdvicos ligados a avaliagdo
como algo negativo. O imagindrio coletivo brasileiro, no que se refere ao
campo pedagodgico, foi profundamente influenciado pela pedagogia
jesuitica, a qual estabeleceu as bases da nossa escola. Por essa razdo é que
se relaciona avaliagdo muito mais com sentimentos de punigdo, fracasso,
rejei¢do, humilhagdo (Luckesi, 1996), do que com sentimentos de auto-
andlise com vistas a superagdo daquilo que se apresenta de forma negativa.

Né&o podemos nos esquecer de que, ao longo da nossa histéria, a
avaliagdo tem sido um poderoso instrumento de poder e autoridade
docente e utilizada muito mais para descobrir e punir o que ndo se sabe
(basta para isto constatar os altos indices de evasdo e repeténcia), do que
para valorizar o que se sabe. Portanto, a comunicac¢do dos seus resultados, a
forma de proceder ap6s a identificagdo dos pontos falhos, o acolhimento do
aluno com dificuldades e a manifestacdo de que lhe é possivel superar o
que hoje estd falho sdo atitudes docentes que permitem um outro olhar
sobre a avaliacdo. E preciso que se entenda que a dificuldade tem um
carater de temporalidade, ndo é eterna. Todo processo avaliativo envolve
um referente, que consiste na norma ou modelo, e se manifesta nos
objetivos ou nas competéncias e habilidades; e um referido, que consiste
naquilo que é constatado, medido, apreendido (Rodrigues, 1999). Sordi
(1998, p.51-52), discorrendo sobre a avaliagdo dos cursos de graduagdo,
chama a atencdo para esse aspecto: “A mera afirmagdo de que é necessério
avaliar para apreender, manter, aperfeigoar ou questionar a qualidade do
ensino vigente, ndo d4 conta de explicar qual concepc¢do de qualidade de
ensino se toma como referente e a pretexto de qué busca-se concretizé-la no
cotidiano”. Avaliar, portanto, consiste ndo s6 na comparagdo entre o
constatado e o desejado, com conseqiiente atribui¢do de valor (juizo de
valor) aos dados obtidos, como ja explicitado anteriormente, mas, também,
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na percepcdo, pelo professor, dos aspectos ideoldgicos, axiolégicos,
epistemoldgicos, politicos e culturais subjacentes a todo processo
avaliativo.

Entrementes, devemos estar atentos para o fato de que o
estabelecimento de um juizo de valor, como afirma Raphael (1998), é um
ato complexo, comparavel ao método utilizado nos juris: da competéncia
ou da incompeténcia do professor na coleta e andlise dos dados depende a
aprovagao ou reprovacdo do aluno. Mais ainda, depende a construgao de
seu autoconceito, o qual pode ser profundamente comprometido, podendo
gerar expectativas de fracasso e incompeténcia na vida académica.
Sentimento que, muitas vezes, é extrapolado para as demais situagdes
existenciais. No documento introdutério dos PCNs de 17 a 4° também ha
esse alerta: “A avalia¢do, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos
ou fracassos do aluno, é compreendida como um conjunto de situagdes que
tem a funcdo de alimentar, sustentar e orientar a intervencdo pedagodgica”
(Brasil, 1997, p.81). A avaliagdo, além disso, abrange valores, atitudes,
crengas, concepgdes educacionais, temores e, principalmente, poder. Estar
ciente de todos os aspectos envolvidos em um processo avaliativo é o
melhor passo, seguramente, para que se possa cumprir o verdadeiro papel
da avaliagdo, qual seja o de possibilitar ao aprendente o fortalecimento dos
pontos positivos e a superacdo dos deficitérios.

Em face do arrazoado e sem minimizar a importancia das demais
dimensdes, consideramos ser de suma importancia explicitar os referentes
de indole epistemoldgica que sustentam a avaliagdo do processo ensino e
aprendizagem, expressos nos Parametros Curriculares Nacionais e nos
instrumentos que realizam a Avaliagdo em Larga Escala. Mesmo porque é
imprescindivel a coeréncia dos Parametros Curriculares Nacionais com o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), assim como com o Exame
Nacional do Ensino Médio.

A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS

No contexto da Reforma Educacional Brasileira, no que tange a
Educagdo Bésica, a avaliagdo da aprendizagem, em sala de aula ou na 6tica
das avaliagdes em larga escala, pode ser entrevista sob duas vertentes. A
primeira delas explicitada nas Diretrizes e Referencial Curricular para a
Educacdo Infantil e nas Diretrizes e Pardmetros do Ensino Fundamental. A
segunda, aquela constante nas Diretrizes e Pardmetros do Ensino Médio e
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nos processos avaliativos existentes no Sistema Educacional Brasileiro: Saeb
e Enem.

Na primeira vertente, a avaliacgio é ancorada em objetivos
educacionais gerais que se afunilam em func¢do dos diferentes objetos de
ensino e aprendizagem, os quais devem servir de pardmetros para agdes de
carater eminentemente formativo.

Os documentos citados, relativos a Educacdo Infantil e ao Ensino
Fundamental, sdo enfaticos ao estabelecer que o propésito da avaliagdo nao
é o de aprovar ou reprovar, mas o de acompanhar o processo de
desenvolvimento dos alunos, a manifestacdo de condutas que expressem
capacidades de ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relagdo interpessoal,
ética e estética. Para tanto, o professor deve utilizar uma série de técnicas e
instrumentos que possam fornecer dados para a andlise qualitativa do
desempenho dos alunos; a reflexdo sobre a propria préatica docente; a auto-
andlise dos estudantes; a realimentagdo do projeto pedagdgico da escola.
Nesse sentido, a avaliacdo deve ser continua e realizada em todos os
momentos do processo ensino e aprendizagem, tendo em cada um deles
funcoes e propositos diferenciados.

Realizada no inicio do processo — Avaliacdo Inicial — fornece ao
professor elementos para identificar como estdo seus alunos em relagdo as
aprendizagens previstas como necessarias para determinada série ou fase
do ciclo. A Investigagdo Inicial ndo deve ser pontual nem demorar em
refinados diagnodsticos. Pretende, tdo somente, identificar o ponto de
partida real, ndo o presumido, para o planejamento do professor, ao inicio
do periodo letivo; e, no decorrer dele, possibilitar que o professor saiba
como seus alunos estdo antes de abordar novos contetidos.

Realizada durante o processo — Avaliagdo Continua — tem o cardter
de acompanhamento, de identificacdo dos sucessos e insucessos, e, no
segundo caso, da identificacdo de suas causas. E com este permanente olhar
avaliativo que o professor adquire elementos para proporcionar
experiéncias que possam levar os alunos a superarem suas dificuldades.
Um olhar avaliativo que deve contar com o auxilio de outros olhares que
possibilitem uma andlise ampliada: o olhar do préprio aluno - auto-
avaliagdo —, o olhar da equipe pedagogica da escola, o olhar da familia.

Realizada no final do processo — Avalia¢ao Final — tem o propdsito
de, em determinados momentos, identificar o que o aluno ja aprendeu
sobre os contetidos trabalhados. Pode-se afirmar que esta avaliagdo é uma
sintese das demais e constitui um momento em que é estabelecido o juizo
de valor com vistas a certificagdo. Se considerarmos que, como fruto de
processos avaliativos mal conduzidos, temos a repeténcia e a evasdo
escolares, sobressai a necessidade de que esta avaliagdo final se valha do
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maior nimero possivel de informacdes, amparando-se, portanto, nos dados
derivados da avaliagdo continua.

Contemplando esta perspectiva e levando em consideracdo as
diferentes aptiddes dos alunos, os Parametros Curriculares Nacionais,
referentes ao Ensino Fundamental, assinalam a necessidade de lhes
possibilitar a utilizacdo dos varios coédigos expressivos: pictérico, oral,
escrito, gréfico, numérico. E preconizam a utilizacdo de técnicas
diversificadas (observacado, inquiri¢do, testagem) e distintos instrumentos
(escalas de observagdo, questiondrios, entrevistas, pesquisas, entre outros).
O paradigma avaliativo dos aludidos documentos, embora expresse uma
perspectiva construtivista, j4 que enfatiza a necessidade de o aluno ser o
sujeito do processo de constru¢do do conhecimento e considera o erro como
elemento constitutivo desse processo, denota e conota procedimentos
claramente afeitos a pedagogia dos objetivos, predominante na década de
70.

Os Parametros Curriculares Nacionais referentes ao Ensino
Fundamental causam um descompasso epistemolégico. Ao explicitarem
que os objetivos devem ser estabelecidos em termos de capacidades,
remetem seus leitores diretamente a Bloom — embora a producéo tedrica
deste autor ndo conste nas Referéncias — mais precisamente a “Taxionomia
dos Objetivos Educacionais: dominio cognitivo”. As cita¢cbes a seguir
exemplificam a similaridade dos posicionamentos:

“Ainda que seja reconhecida a importdncia da informagdo ou conhecimento como
produto da educagdo, poucos professores ficariam satisfeitos em considerd-lo como
resultado iinico ou fundamental do ensino. Necessdrio é que os alunos
demonstrem sua capacidade de fazer algo com o conhecimento adquirido,
isto é, que possam aplicar a informacdo em novas situagées e problemas.”
(Bloom et al., 1983, p.34 — grifos meus)

Os objetivos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais
concretizam as intengdes educativas em termos de capacidades que devem
ser desenvolvidas pelos alunos ao longo da escolaridade. A decisdo de
definir os objetivos educacionais em termos de capacidades é crucial nesta
proposta, pois as capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se
expressar numa variedade de comportamentos. (Brasil, 1997, p.67 — grifos
meus).

A organizagdo e a avaliagdo do processo ensino e aprendizagem por
objetivos estd inserida em um campo conceitual que tem sua génese em
Tyler, na década de 40 (Raphael, 1998; Mezzaroba; Alvarenga, 1999;
Vianna, 2000). Para esse tedrico, educar consistia em mudar padrdes de
comportamento, os quais deveriam ser claramente explicitados, a fim de se
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constituirem em guias, tanto para a avaliacdo do desempenho dos
estudantes, quanto para as tomadas de decisdo dos professores, pais,
institui¢do escolar e dos préprios alunos.

Vianna (2000) destaca a importancia de Tyler a medida em que este
amplia a compreensdo da avaliacdo, permitindo a superagdo do aspecto
restritivo e exclusivo da avaliagio da aprendizagem e envolvendo a
avaliagdo curricular. Aponta, também, a influéncia de Tyler nas obras de
Bloom e Hilda Taba, principalmente na elaboracdo das taxionomias. Uma
influéncia, destacamos, claramente percebida por aqueles que, como nos,
tiveram seu processo de formacdo profissional eivado pela producdo
tedrica dos autores mencionados.

Bloom et al. (1983, p.24), explicitam: “Entendemos por objetivos
educacionais formulagdes explicitas das mudangas que, se espera, ocorram
nos alunos mediante o processo educacional; isto é, dos modos como os
alunos modificam seus pensamentos, seus sentimentos e suas agdes”. E
devido a tal fato que a leitura dos Parametros Curriculares Nacionais,
referentes ao Ensino Fundamental, deixa-nos com uma sensacdo de idéia
de déja vu. A impressdo é a de que o texto ja faz parte do imagindario
educacional hd muito tempo e, agora, surge travestido em uma outra
roupagem, com foros de atualidade.

Tyler, Taba, Bloom, principalmente este tltimo devido a penetragao
das suas taxionomias dos objetivos educacionais — dominios cognitivo e
afetivo —, tém sido alvos de criticas mordazes. Esses juizos partem, muitas
vezes, de profissionais que nunca leram nem uma de suas intimeras obras.
No entanto, atuando em cursos de formacdo continuada, ougo
manifestagdes no sentido de que os professores sentem falta de referenciais
para o estabelecimento dos objetivos. A mesma auséncia é percebida
quando examino provas aplicadas nos diferentes niveis de ensino. Tais
evidéncias ressaltam a falta que faz o conhecimento de taxionomias que
possam fornecer aporte teérico a um fazer claramente sedimentado no
senso comum, sejam elas da lavra dos autores mencionados, ou nao.

Esta constatagdo leva-nos a lamentar os comportamentos de
exaltagdo ou negacdo das teorias educacionais. Quando louvadas, faz-se a
apropriagdo muitas vezes reducionista das mesmas e depois se critica a
ineficiéncia dos resultados. Quando negadas, rechaga-se, sem maiores
analises, deixando-se de lado contribuicdes expressivas. Pode-se comparar,
de certa forma, o espaco educacional formal com um leildo onde idéias sao
valorizadas ou depreciadas, devido as injun¢des do momento e depois,
nem se sabe muito bem por que, desprestigiadas ou incensadas.

Tyler, Bloom e Taba sdo considerados teoricamente comprometidos
com a abordagem comportamentalista, principalmente Bloom et al. (1983,
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p-15-16), freqiientemente “acusados” desta ligacdo, ainda que os autores
tenham afirmado:

“Os membros do grupo que trabalharam na taxionomia dedicaram um tempo
considerdvel a tentativa de encontrar uma teoria psicologica que proporcionasse
uma base sélida para ordenar as categorias da taxionomia. Revisamos teorias da
personalidade e da aprendizagem e fomos incapazes de encontrar uma inica
perspectiva que, em nosso entender, abrangesse a variedade de comportamentos
representados nos objetivos educacionais que experimentamos classificar [...]. E
necessdria, pois, uma teoria de aprendizagem mais ampla e global do que as que
existem atualmente.”

Apesar dessa manifestacdo dos pesquisadores, é possivel perceber
em suas proposi¢des a influéncia do comportamentalismo, principalmente
na elaboracdo dos objetivos educacionais em termos de comportamentos
observaveis. Talvez essa omissdo do discurso oficial em relacdo ao
comportamentalismo deva-se ao fato de este ter fornecido sustentagdo a
tendéncia tecnicista, que ndo s6 coincide com um momento histérico de
ingrata lembranca aos brasileiros (periodo da ditadura militar), como é alvo
de profundas restricdes devido ao seu carédter reducionista. Isto faz com
que suas contribuicdes ao universo educacional sejam omitidas e
minimizadas, quando ndo execradas.

As idéias de Bloom et al. (1983), como é passivel de constatagdo,
ainda se fazem fortemente presentes. Basta lembrarmo-nos de que a
concepcdo de avaliacdo formativa, no tocante a aprendizagem dos alunos,
como diz Perrenoud (1999, p.14), tem sua génese na “pedagogia para o
dominio”. O referido autor, ao analisar esta mesma situacdo em relacdo a
Reforma de Ensino Francés, afirma que a abordagem por objetivos ndo esta
superada, o necessario é manter-se ciente dos seus excessos. E aponta os
elementos desta abordagem que devem ser evitados: behaviorismo
sumadrio, taxionomias intermindveis, excessivo fracionamento dos objetivos,
organizacdo do ensino objetivo por objetivo.

Consideramos ser oportuno destacar que as escolas brasileiras, na
década de sessenta, apropriaram-se da abordagem por objetivos muito
mais na perspectiva de Mager (1976), com sua proposta de objetivos
operacionalizados do que na de Bloom et al. (1983), que enfatizavam a
necessidade de a escola visar ao desenvolvimento de capacidades e
habilidades mentais diferenciadas, buscando proporcionar aos alunos a
aquisicdo de competéncias para a resolucdo de problemas.

J4 no caso dos ParAmetros Curriculares do Ensino Médio, sucede o
contrario: sua leitura propicia-nos uma sensacdo de superagdo do vigente,
ao estabelecer como metas do processo ensino e aprendizagem as
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competéncias e habilidades. No entanto, deixa um vazio teérico, com
profundos reflexos na pratica docente. Primeiramente porque ndo explicita
os conceitos de competéncia e habilidade e também porque o quadro
resumo que consta ao final de cada érea e, posteriormente, de cada uma das
disciplinas, contempla de forma conjunta competéncias e habilidades, sem
diferencia-las no corpo do quadro. Chamamos a atengdo para o fato de que,
ao estabelecer as dreas de conhecimento e, concomitantemente, determinar
as disciplinas que delas fazem parte, os PCNs do Ensino Médio levam a
uma sensacdo de descompasso. E como se a ousadia de conceber a
construgdo do conhecimento em dreas — abordagem interdisciplinar do
processo de constru¢do do conhecimento, contemplada nas Diretrizes —
tivesse um retrocesso voltando ao sedimentado paradigma
positivista/disciplinar.

Uma das possiveis conseqiiéncias desse descompasso entre a
legislagdo e a realidade escolar é o fato de o professor do Ensino Médio
reduzir sua agdo pedagdgica a objetivos gerais e especificos, por estes
fazerem parte do seu imagindrio pedagégico. Um reducionismo refor¢ado
pelo Saeb a medida que este, nos descritores que servem de base para a
elaboragdo das questdes, funde contetidos, competéncias e habilidades.
Lendo tais descritores (D) fica dificil, sendo impossivel, dissocid-los de
objetivos especificos, ainda que o Saeb tenha o propésito de avaliar
competéncias e habilidades. Exemplificando:

Matriz de Referéncia do Saeb/2001:

x  Descritores de Lingua Portuguesa — 3 série do Ensino Médio:
D6 — Identificar o tema de um texto.
D9 - Diferenciar as partes principais das secunddrias em um texto.
D8 — Estabelecer relacdo entre a tese e os argumentos oferecidos
para sustenté-la.

% Descritores de Matematica:
D1 - Identificar figuras semelhantes mediante o reconhecimento de
relagdes de proporcionalidade.
D10 - Reconhecer, dentre as equagdes do 2° grau com duas
incognitas, as que representam circunferéncias.
D6 — Identificar a localizacdo de pontos no plano cartesiano. (Inep,
2002, p.16-22).

Perrenoud (1999a, p.19) adverte: reduzir as competéncias a objetivos
ou considerd-las o mesmo que objetivos, pelo fato de serem elaboradas
indicando agdes a serem realizadas, pode levar a uma compreensio
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inadequada do conceito de competéncias. E preciso assimilar que a
“pedagogia por objetivos é perfeitamente compativel com um ensino
centrado exclusivamente em conhecimentos”, enquanto as competéncias
vdo além destes. Neste caso, enquanto os objetivos podem ser baseados
simplesmente em memoria, as competéncias jamais poderiam ser
explicitadas nestes termos.

Perguntamos: nos descritores do Saeb, acima exemplificados, como
fazer a diferenciacdo entre objetivos e competéncias? Suponhamos que um
determinado professor tenha em mdos esses descritores. Como seria
possivel explicar-lhe que eles se referem a competéncias e ndo a objetivos?
Esse tipo de andlise somente poderia ser realizado a partir das questdes das
provas, as quais nado sdo disponibilizadas. Percebemos que a contradicdo,
da qual a situagdo apontada é exemplo, permeia os documentos oficiais
gerando perplexidades e desafios para a pratica pedagdgica.

Embora o Referencial para a Educacdo Infantil e os Parametros
Curriculares Nacionais referentes ao Ensino Fundamental facam mencéao a
um processo de ensino e aprendizagem centrado em objetivos; e as
Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
estabelecam como norte as competéncias e habilidades, chamou-me a
atencdo o fato de ndo ter encontrado nos documentos oficiais
esclarecimentos do porqué dessas abordagens diferenciadas, embora tenha
pesquisado insistentemente. Assim como ndo encontramos explicacdo para
o fato de os Pardmetros Curriculares do Ensino Fundamental estabelecerem
objetivos, e o Saeb, que avalia os concluintes das quartas e oitavas séries,
competéncias e habilidades.

Ou seja, o professor planeja em termos de objetivos, e os alunos sdo
avaliados em termos de competéncias e habilidades, evidenciando
incoeréncia entre os processos de ensino e aprendizagem e de avaliacdo em
nivel macro.

Uma possivel explicagdo para o descompasso entre os PCNs dos
ensinos Fundamental e Médio pode estar situada nos aspectos enunciados
no texto de Silva (1996) que, recorrendo a Bernstein, faz uma anélise do
continuum da pedagogia nas diferentes etapas de escolarizagdo. Afirma o
autor que quanto mais se aproxima do universo do trabalho, mais a
pedagogia muda de invisivel — preocupada com o processo —, para visivel —
preocupada com os resultados —, tendo necessidade de estabelecer com
clareza o perfil do egresso.

Por ser o veiculo de estabelecimento dos principios axioldgicos e
pedagogicos que possibilitem as institui¢des escolares vincular o Ensino
Médio “com o mundo do trabalho e a prética social, consolidando a
preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparagdo bésica
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para o trabalho”, como disposto no Art. 1° da Resolu¢io CEB n.3/98
(Brasil, 1999, p.1) , deduzimos, neste caso, que esta seria a fun¢do das
competéncias e habilidades do Ensino Médio, estabelecidas em suas
Diretrizes e Parametros Curriculares. No entanto, permanece sem
explicacdo o fato de alunos da 4" e 8° séries serem avaliados, pelo Saeb, em
termos de competéncias e habilidades.

Outro elemento que merece destaque é o fato de, nos PCNs do
Ensino Fundamental, a avaliagdo ser proposta tendo como referéncia
imediata os critérios de avaliagdo, ou seja, o aceitdvel e ndo os objetivos, os
quais devem ser interpretados como indicadores das aprendizagens
desejaveis, como explicita a citagdo a seguir:

“No caso da avaliacio escolar, é necessdrio que se estabelecam expectativas de
aprendizagem dos alunos em conseqiiéncia do ensino, que devem se expressar nos
objetivos, nos critérios de avaliagdo propostos e na definigio do que serd
considerado como testemunho das aprendizagens. Do contraste entre os critérios
de avaliagdo e os indicadores expressos na produgdo dos alunos surgird o juizo de
valor, que se constitui na esséncia da avaliagdo [...] os critérios de avaliagdo
apontam as experiéncias a que os alunos devem ter acesso e sio considerados
essenciais para o seu desenvolvimento e socializacdo [...]. E importante assinalar
que os critérios de avaliagio representam as aprendizagens consideradas
imprescindfveis ao final do ciclo e posstveis a maioria dos alunos submetidos as
condigdes de aprendizagem propostas; ndo podem, no entanto, ser tomados como
objetivos, pois isso significaria um injustificdvel rebaixamento da oferta de ensino
e, conseqiientemente, o impedimento a priori da possibilidade de realizacio de
aprendizagens consideradas essenciais.” (Brasil, 1997, p.86-87)

Na seqiiéncia, o documento aponta que critérios sdo indicadores
precisos para a identificacdo das aprendizagens, mas devem ser analisados
de forma global e contextual, a luz dos objetivos, que sdo os orientadores
do processo. Portanto, devem ser compreendidos como aprendizagens
indispensaveis ao final de um periodo, que além de poderem se manifestar
de diferentes formas, também indicam, quando comparadas aos objetivos e
a avaliagdo inicial, para alguns alunos, avango; para outros, ndo.

Embora os Pardmetros apontem para o fato de os critérios ndo
serem considerados definitivos nem definidores, ha que se relevar que o
salto de qualidade dos critérios para os objetivos, esse ir e vir dialético,
exige escolas com equipes pedagégicas bem estruturadas e professores com
atitude dialégica em relagdo aos seus pares. Entre o possivel — expresso
pelos critérios — e o desejdvel — contemplado pelos objetivos — hd uma
lacuna que s6 pode ser preenchida, se forem realizadas andlises criticas que
possibilitem identificar os caminhos para a superac¢do do vigente.
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No que tange a avaliacdo, os Parametros do Ensino Fundamental
ofertam um cipoal de conceitos dificil de ser desembaragado pelo professor
(serd que seus elaboradores tiveram como referéncia o professor real?).
Principalmente, porque este aprendeu que a avaliagio deve ter como
referéncia os objetivos. S6 que os objetivos, segundo o préprio documento
introdutério, expressam capacidades ndo operacionalizadas que podem se
manifestar em intmeros comportamentos. No entanto, até que ponto este
objetivo: “no processo de leitura de textos escritos, espera-se que o aluno
saiba selecionar textos segundo seu interesse e necessidade” constante dos
PCNs de Lingua Portuguesa — Terceiro e Quarto Ciclos — ndo corresponde a
um objetivo especifico ou a um critério?

Vamos, agora, tomar como referéncia os contetdos desenvolvidos,
uma vez que a avaliacdo sempre se refere ao aspecto o qué avaliar. O que
dizem os Pardmetros? Eles apontam para a avaliagdo dos contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais. O que dizem os objetivos?
Tomando os Parametros de Lingua Portuguesa, Terceiro e Quarto Ciclos,
como referéncia, pudemos identificar que sdo coerentes com os contetidos.
O que dizem os critérios de avaliagdo sugeridos? A énfase é na avaliagdo
dos contetidos conceituais e procedimentais. Os atitudinais ndo se
constituem, praticamente, em focos avaliativos. O mesmo sucede nos PCNs
de Ciéncias Naturais relativos ao Primeiro e Segundo Ciclos. A conclusdo
natural é que se ndo sdo considerados importantes para serem
contemplados nos critérios de avaliacdo, os objetivos atitudinais tendem a
ser desprezados na conducdo do processo ensino e aprendizagem,
reforcando, portanto, uma postura que impregna o ambiente educacional
formal: a de relegar a segundo plano a apropriacdo de valores, atitudes e
hébitos, quando ndo de desconsidera-la.

CONSIDERACOES FINAIS

Viérias sdo as perguntas que nos ocorrem ao fazer as constatagdes
explicitadas: como agiréd o professor ao receber a solicitagdo de elaborar seu
plano de trabalho tendo como norte o Referencial da Educacdo Infantil ou
0os PCNs, sejam eles do Ensino Fundamental ou Médio? Até que ponto o
professor se desligard de uma pratica pedagodgica centrada na definigdo de
objetivos operacionais? Qual a diferenga, para ele, entre planejamentos —
utilizando objetivos gerais e especificos — e projetos, ou mesmo planos de
disciplina ou aula, referenciados a competéncias e habilidades? Se o Saeb
avalia os alunos, ao término das 4" e 8" séries, tendo como pardmetros
competéncias e habilidades por que os PCNs do Ensino Fundamental
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referem-se a objetivos? Por que ndo ha uniformidade seméntica e coeréncia
entre os processos de aprendizagem e avaliacdo? Como o professor
conseguird perceber a diferenca entre critérios de avaliagdo e objetivos ao
desenvolver sua prética pedagogica?

Estas sdo questdes cujas respostas dependem de como a
contradicdo, inerente a elas, serd vivenciada no espaco escolar. Exigem,
além disso, por parte dos professores, um olhar critico-compreensivo tanto
das préprias concepgdes e préticas, quanto dos determinantes da Reforma
Educacional Brasileira a fim de que possam, a0 mesmo tempo em que sao
determinados pelas circunstancias, atuarem no sentido de transforma-las.
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