A avaliacao no ensino superior

Araci Asinelli da Luz

O paradigma é a mola mestra de cada época. E a sombra que estd
por tras do mundo que se nos apresenta. Ele ndo é o mundo. E
uma criagdo humana para viver o mundo. Assim, se o paradigma
¢ uma produgcdo humana, entdo é passivel de transformagao.
Mude-se o paradigma e mudamos o mundo, pois que a nossa
forma de ver o mundo estara diferente. (MIGLIORI, 1993)

A questdo da avaliagdo tem sido amplamente discutida no campo
educacional e cada vez mais surgem novos questionamentos. Interessante
lembrar que geralmente ndo se tem dividas para responder ao por que
avaliar. A resposta € quase sempre a mesma: “verificar o que o aluno
aprendeu”. No entanto, esta e tantas outras questdes merecem uma re-
flexao mais profunda.

Quando se coloca a importéncia da verificagio da aprendizagem do
aluno, todo o processo vem a tona e precisa ser desvelado para se entender
a avaliacdo neste contexto.

Neste estudo, vamos nos deter a refletir a avaliagdo no campo uni-
versitdrio, sob a égide de um processo de ensino-aprendizagem significa-
tivo, partindo do pressuposto de que, no dmbito de nossas discussdes, a
concepgdo de avaliagdo enquanto instrumento de poder do professor en-
contra-se superada.

* Professora do Departamento de Teoria e Pritica de Ensino, da Universidade Federal
do Parand.
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Kenski (1994) comenta que o ato de-avaliar é uma atitude perma-
nente no cotidiano das pessoas. Todo objeto de nossa observagio sofre, de
imediato, um julgamento de valor, seja ele relativo a qualidade ou seja um
Juizo de existéncia, que se dd pelos dados empiricos da realidade que se
tem presente.

Na sala de aula o ato permanente de avaliar ocorre pelas relagdes en-
tre posicionamentos diferentes, mas ndo necessariamente contraditérios: o
do professor e o do aluno. O aluno avalia o professor o tempo todo: sua
aparéncia, suas atitudes frente a turma, em relagdo ao mundo, em relagio
ao conhecimento, aos procedimentos frente 2 matéria que ensina etc. E um
comportamento de avaliagdo espontineo, mas que normalmente nio é
compartilhado. O professor, no entanto, deve emitir juizo de valor em re-
lag@o ao aluno, tendo como ponto de partida as suas expectativas frente ao
seu desempenho. Normalmente o que se vé é um comportamento de
avaliagdo, embasado numa concepgio de certo ou errado e de seu sentido
particular de verdade. E justamente este comportamento fragmentado de
avaliag¢do de professor e de aluno que se pretende refletir.

Optar por uma educagdo transformadora significa renunciar aos
posicionamentos tradicionalmente assumidos frente ao ensino. Segundo
Kenski (1994), a avaliagdo efetiva se dd durante todo o processo de
ensino, nas relagbes dindmicas da sala de aula e que deve orientar as
tomadas de decisao frente ao conhecimento. Portanto, o clima de sala de
aula deve ser favordvel a participagdo de todos.

E nas relagdes cotidianas entre professor e aluno que vai se dar a aprendi-
zagem. Dessa interagdo vio surgir condigdes mais efetivas para que ambos
possam ser capazes de se avaliar, de avaliarem o contetido em questio e de
tomarem decisdes quando ao prosseguimento do processo ensino-aprendi-
zagem. (Kenski, 1994, p.140)

E preciso ndo esquecer: professor e aluno sdo parceiros nessa re-
lagdo. Assim, a concepgio de avaliagdo da aprendizagem deve ultrapassar
os limites de explicitar sobre a aprendizagem do aluno, sem ddvida o foco
principal e de exigéncia formal. Pode também responder ao desempenho
do professor no processo de ensinar e a qualidade e operacionalidade do
plano de ensino enquanto diretriz que permite o elo com os objetos insti-
tucionais.

Se assim for, a avaliagdo estara ligada a um contexto que permite a
individualidade do professor, sua relagio com cada aluno em particular e
com a classe como um todo, bem como a percepgio das condigoes histori-
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cas em que se da cada situacdo. Espera-se que, deste modo, a avaliagdo
possa colaborar na visualizagdo da coeréncia do trabalho pedagdgico com
um possivel projeto educativo da escola que deve ter por objeto o atendi-
mento das necessidades e interesses do aluno, garantindo-se o acesso as
informagdes que lhe permitam a sua construgdo do conhecimento, a for-
macdo de consciéncia critica e o exercicio da cidadania. Kenski (1994)
refere-se a possibilidade de libertar-se da “fragilidade e impoténcia diante
do poder e da dominago.” (p. 136).

Machado (1995) chama a atengdo para uma dimensao de natureza
epistemoldgica da avaliagdo que, se ndo considerada, pode frustar as ex-
pectativas dos sujeitos envolvidos no processo. “A avaliacdo € tributdria
de uma concep¢io de conhecimento, irradiada pela escola, e do esta-
belecimento de um novo feixe de relagdes constitutivas entre as nogdes de
avaliagdo, medida e valor” (p. 263).

Sem divida nenhuma, a avaliagdo educacional refere-se a, em algum
momento, verificagdo do conhecimento. Bordenave (1977) utiliza o termo
medida para significar a determinagdo dos aspectos qualitativos e quantita-
tivos do comportamento do aluno, realizada pelo professor. Explicita que
esta tem duas fungdes principais na escola: “fun¢do de acompanhar o
processo de aprendizagem, diagnosticando-a e controlando-a e a fungido de
selecionar e classificar estudantes para aprendizagem” (p. 269).

Autores como Machado, Luckesi, Lima, Nilo, Abramowick, entre
outros, levantam alguns questionamentos ao uso do vocébulo medida para
explicitar a avaliagio. Ressalte-se, por exemplo:

Quando se concebe o conhecimento como um bem que se acumula, um
material que enche um reservatério previamente vazio, avaliar torna-se
uma tarefa relativamente simples, podendo efetivamente ser associada a
uma operagdo de medigdo (...) Hoje, a palavra-chave para discutir-se a con-
cep¢io de conhecimento €, sem divida, “constru¢do” e, em termos
epistemoldgicos, quase ndio existem mais ndo-construtivistas. Ainda que
em sentidos dispares, quase todos entendem que o conhecimento € algo que
se constréi. As miltiplas faces da construtibilidade, no entanto, parecem
revelar uma incompatibilidade congénita com a idéia de medida do conhe-
cimento, ou de avaliagio como medida. (Machado, 1995, p. 265).

Machado propoe a metifora da rede, para explicar o complexo do co-
nhecimento e se contrapor a concepgao cartesiana do mesmo, como elos de
uma cadeia, caracterizada pela hierarquizacéo de informagdes-conhecimentos
que sdo transmitidas no processo de ensino. A idéia de rede traz novas
palavras-chaves para explicitar o processo de constru¢do do conhecimento:
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abertura, metamorfose, acentrismo, fractalidade, heterogeneidade, topolo-
gia... A grande discussdo do momento passa a ser a impossibilidade de
separagdo entre sujeito e objeto, pois esta concepgdo abraga a idéia de que
o conhecimento se da pelas relages. A esséncia da avaliagdo estd, por-
tanto, em se discutir o tipo de relagdes.

De anotagoes de aula (7/11/95), reproduz-se o esquema apresentado
por Machado para representar a fntima relagéo entre a imagem que se tem
do conhecimento e a a¢do docente, no que se refere as manifestagdes do
planejamento, A avaliagdo e & compreensio de disciplina (enquanto drea
do conhecimento).

CONHECIMENTO AGCAO DOCENTE
BALDE vazao PLANEJAMENTO
CADEIA VEIOI' ijetwo AVAL'ACAO

[multjdisciplinariedade]

[ interdisciplinariedade ]

REDE

DISCIPLINAS

transdiciplinar
mapas

Interpretando-se o presente esquema, podemos verificar que a con-
cepgio de avaliagdo estd intimamente relacionada a concepgio de conhe-
cimento que se abraga e estd implicita na propria concepgdo de disciplina
pelo professor e, por conseguinte, deve estar claramente informada ji na
organizagdo do planejamento, fazendo parte de todo o processo e nio
como um momento estanque, indissociado.

Posto isto, verifica-se:

I. Metafora do conhecimento como balde, ou seja, o aluno deve ser
“enchido” com a maior quantidade de informagdes possiveis. Por este
modelo, o curriculo escolar privilegia a idéia de programa, de rol de con-
teidos, que devem ser “vencidos” durante o ano letivo ou médulo discipli-
nar. Neste caso, € possivel a concep¢io de multidisciplinaridade, ou seja, o
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maximo de disciplinas possivel, cada uma contribuindo com um conjunto
de informagdes (conhecimentos transmitidos), mesmo que elas ndo se
comuniquem entre si; o aluno fara ligagdo a posteriori. Para este modelo,
a 1déia de medida, para representar a avaliagcdo, € plenamente vidvel e coe-
rente, pois, por diferentes instrumentos pode-se verificar o quanto de in-
formagdo possui o “balde” e o quanto falta para enché-lo. Os conteddos
sdo organizados segundo a idéia de vazdo: o quanto cabe num determi-
nado tempo.

2. Utilizando-se a metafora do conhecimento como cadeia, ja exige
uma 1dé€ia de planejar os contetidos dentro de uma determinada hierarquia,
de tal forma a garantir os elos desta cadeia. Na década de 70, com os ob-
Jetivos de Bloom, verificou-se fortemente esta concepg¢ido. Antevé uma
idéia de valor ligado aos objetivos que norteiam a avalia¢do, prevendo,
portanto, uma no¢ao de aproximagao entre as diferentes disciplinas cur-
riculares.

3. Na metafora do conhecimento como rede, o planejamento esta
centrado na possibilidade de garantir projetos de vida para cada estudante
e professor, projetos estes que sao construidos em conjunto, a partir do que
se convencionou denominar planejamento participativo. A avalia¢do, neste
contexto, nio tem uma tnica mio e nem um Unico agente de execugdo. E,
portanto, uma a¢do complexa e que se aproxima do real por meio de
indicios fornecidos a cada instante, pelos alunos, por meio de seus desem-
penhos manifestos, comentados sempre pelo professor, como feedback.
Neste modelo, a nogdo de transdiciplinaridade € o que mais explicita a
dindmica que se da entre as diferentes dreas do conhecimento. Desta
forma, a cada indicio de desempenho do aluno, o professor tem o seu
indicio da qualidade de seu ensino e da operacionalizagio do planejamento
que pode ser alterado.

Com esses comentdrios, ndo se estd anulando a validade da medida
como instrumento de avaliagdo. Quer-se, contudo, questiond-la como
unica forma de efetuar a avaliagdo. Vasconcellos (1993) lembra que a nota
ou conceito € uma exigéncia formal do sistema educacional e deve ser en-
carada como elemento de referéncia do trabalho de construgdo do conhe-
cimento. Para ele, ao se perguntar: avaliar para que? As maltiplas
respostas: atribuir nota, registrar, cumprir a lei, mandar a nota para a secre-
taria, mostrar autoridade, constatar, verificar, comprovar, selecionar
alunos, detectar desvios, so tém valor se entendidas como uma questiao
politica. O importante € “sabermos onde queremos ir”.
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Nio existe nada de incorreto ou inadequado na utilizagiio de nimeros nos
processos de avaliagdo: € necessdrio, no entanto, a consciéncia de que eles
resultam de um processo de interpretagiio, de que eles sio indicios valiosos
para o reconhecimento de qualidades e competéncias, de que eles repre-
sentam os avaliados mas ndo se identificam com os mesmos (...) No pro-
cesso de interpretagiio/valoragio, é importante assimilar o cardter subjetivo
dos mecanismos envolvidos, em vez de eludi-los ou mascard-los com pre-
tensoes de absoluta objetividade. (Vasconcellos, p. 271)

Lima (1993), a partir de Franco, apresenta alguns tipos de avaliagio:

a) objetivismo: representando a corrente quantitativa, mensurdvel;

b) subjetivismo: onde hé a predominancia da atividade do sujeito en-
quanto “criador da realidade”. Volta-se a apreensdo das habilidades ji
adquiridas, busca compreender os processos cognitivos, questiona os tes-
tes padronizados, valoriza a auto-avaliagdo e os aspectos que interferem na
aprendizagem e permite questdes abertas;

¢) vinculo individuo/sociedade: pensa a avalia¢ido do individuo con-
siderando-o na dindmica da sociedade, integrado numa dimenséo histdrica.
Considera para a avaliagdo o necessario conhecimento da realidade
brasileira e os processos psiquicos do aluno (percepgdo, pensamento,
emogdo, etc). (p. 74-76)

Sobre o objetivismo e o subjetivismo da avaliacio posiciona-se
Machado:

Na contraposi¢do entre objetivismo e subjetivismo, uma faldcia costuma
viciar as andlises: insinua-se que, nas atribui¢des numéricas valorativas, a
alternativa para um objetivismo absoluto seria o subjetivismo radical, onde
todas as balizas e os parimetros se desvaneceriam, instaurando-se um rela-
tivismo total. E a faldcia do tudo ou nada. (Machado, p. 272)

Se ha controvérsias em como avaliar, hd um ponto comum entre to-
dos os que se encontram envolvidos com o processo ensino-aprendizagem:
a necessidade da avaliagdo e esta com um dimensionamento ético, para
reorientar o caminho do ensino-aprendizagem. E preciso se ter claro que
na avalia¢ao da aprendizagem o objeto ¢ a avaliagdo do aluno e esta deve
ter como fungdo a sua qualificagdo e ndo sua classificagdo. No entanto, o
professor também necessita de resultados da avaliagdo de seu trabalho,
fornecida pelo aluno, devendo para isso, fornecer indicios claros de sua
atuagdo. Portanto, os resultados de uma avaliagio precisam ser comparti-
Ihados por todos, permitindo a anélise critica da realidade educacional,
seus avangos, descobertas de novos problemas, de novas necessidades e de
dimensdes a serem atingidas e/ou valorizadas.
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Abreu e Masetto (1989) afirmam que mais do que concluir, a
avaliagdo deve gerar uma reflexdo sobre a nossa pritica pedagégica, re-
vendo-a. Indicam oito aspectos que permitem uma visdo de conjunto sobre
avaliagao:

l. o processo de avaliagio relacionado com o processo de aprendizagem:
permite ao processo fornecer dados que possibilitem ao professor e ao
aluno acompanharem a evolugio do seu aprender, tomando decisdes per-
manentes sobre ele;

2. processo de avaliagdo pensado: planejado e realizado coerentemente e
conseqiiente com os objetivos propostos para a aprendizagem — objetivos
claros siio critérios definidores da avaliagdo. Este aspecto ressalta a im-
portincia do plano de ensino enquanto instrumento de comunicagiio e lente
permanente do que, de que forma, com que e quando avaliar;

3. processo de avaliagdo continuo: acompanhar a aprendizagem enquanto
processo continuo, cumulativo e evolutivo, fornecendo feedback perma-
nente de tal modo a propiciar revisiio e reformulagdo. A avaliagio como
processo permite desvios e sua corregio;

4. a avaliagfio continua permite um reiniciar continuo até atingir os ob-
Jetivos: prevé permanentes tomadas de decisdo frente aos passos para a
aprendizagem, possibilitando a consecugio dos objetivos pelo aluno e pelo
professor, garantindo ao aluno a aprovagio significativa;

5. avaliagdo em fungdo do aluno: embora toda a avaliag¢do reflita também o
desempenho do professor e, até mesmo, o institucional, sua agfio principal
estd centrada na atividade do aluno, niio s6 sob a ética da realizacio ou nio
mas, também, na qualidade da realizagdo;

6. avaliagio incidindo também sobre a atividade do professor € do plano de
ensino: toda avaliagdo, quando voltada de forma correta ao processo de
ensino, contempla indicadores do desempenho e adequabilidade dos profis-
sionais, das atividades dos alunos e da operacionalidade do plano;

7. avaliagdo comprometida com seu registro e capacidade de observagio
pelos sujeitos: sendo a avaliagdo um processo dindmico, a observagio cui-
dadosa e criteriosa pelo professor e pelo aluno permite uma mais rdpida in-
tervengio, visto que ambos podem trocar idéias permanentes sobre os
desempenhos esperados e obtidos. Os registros devem conter o maior
nimero de informagdes e suas condi¢des de qualidade, evitando que sem
isso as orientagdes se voltem para generalidades. Ampliando-se os refe-
renciais para avaliago, evita-se a énfase na prova final como tinica e obri-
gatoria;

8. hetero e auto-avaliagio: € importante a avaliagdo do professor enquanto
coordenador das atividades, mas € necessdrio que ele auxilie o aluno a
construir 0 seu processo de auto-avaliagfio, podendo ser desenvolvido para
isso. Contempla-se, assim, um conjunto de habilidades importantes: obser-
var-se a si mesmo e ao outro, comparar e relacionar seu desempenho com
os objetivos propostos, honestidade pessoal, reconhecimento de seus suces-
sos e fracassos aprendendo com eles, aumentar a auto-estima, entre outros .
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Os autores em questao também chamam a ateng@o para um aspecto
importante da avaliagdo: como executd-la? Explicitam que, sendo
dinimica e continua, deve ser realizada com variadas e adequadas técni-
cas, de acordo com cada momento preciso. Necessdrio lembrar que a téc-
nica pode ser correta mas inadequada para 0 momento e para o objetivo
proposto. Nao escolher as técnicas pela facilidade de corre¢do ou verifi-
cacdo de resultados mas, pela sua fidedignidade e pela coeréncia com os
objetivos que devem ser verificados. Néo esquecer que diferentes dimen-
soes exigem diferentes formas de avaliagio.

Em fung¢do destas ricas contribuigdes de Abreu e Masetto, vale a
pena retornar as preocupacgdes de Machado em relag@o ao como avaliar:

Quanto a associagdio entre avalia¢do e valor, sem divida, julgamentos de
valor siio mais complexos do que meras operagdes de mediagio, envol-
vendo tanto aspectos objetivos quanto subjetivos, tanto a nitidez do texto
da lei, quanto o discernimento em sua interpretagio. A escolha, no entanto,
nio ¢ nossa: em questoes de Educagio, a complexidade na arquitetura dos
valores nio tem como alternativa tecnicidades de cunho métrico ou meto-
doldgico, sob pena de nos iludirmos com tarefas menores, afastando-nos
das raizes dos verdadeiros problemas relacionais. (Machado. p. 264)

Estas abordagens se fazem necessdrias visto que a avaliagao no
sistema escolar como um todo, e em especial no ensino superior, tem sido
um fator estrangulador e incoerente com o discurso de democratizac¢do que
se apregoa. Infelizmente, historicamente a avaliacdo tem refor¢ado o seu
papel preponderante de instrumento de poder no processo ensino-aprendi-
zagem, enfaticamente com fung¢do repressora e disciplinadora nas relagoes
no interior da e na escola. Sendo um instrumento de controle de tudo e que
tudo pode, reforga as desigualdades.

No entanto, se no ensino fundamental e médio a avaliacdo tem co-
laborado para o amplo quadro de evas@o e repeténcia, por sua inadequag@o
¢ auséncia de um projeto pedagdgico na escola que leve em conta proces-
sos de avalia¢gdo democraticos, no ensino superior tem reforcado o en-
caminhamento para o mercado de trabalho de profissionais despreparados
para a realidade. Ou seja, todo aquele que ingressa no ensino superior, se
quiser, o conclui, independentemente da qualidade que dele se espera. Sem
davida, o modelo empresarial de eficiéncia e produtividade, representado
na escola pelo cumprir tarefas e fazer provas, pode estar contribuindo para
1$80.

E Lima (1 994) quem ressalta:
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O processo avaliativo, como é praticado no Brasil, necessita buscar novos
paradigmas que transformem desde as percepgdes da nossa prépria cultura
até€ o que julgar, para que julgar, como julgar e com que instrumental jul-
gar. Em dltima instincia, retomar os processos escolares como processos
pedagdgicos numa visdo mais ampla e complexa. (p. 94)

E o momento de retomarmos a questdo da coeréncia entre 0 processo
de ensino e a concepgio de aprendizagem do professor, pois o sentido que
o mesmo dd a avaliagiio estd intimamente relacionado ao seu paradigma
educacional.

Em Vasconcellos, encontramos um esquema postural do professor
frente ao ensino que ajuda a esclarecer o encaminhamento da avaliagdo em
acordo com a concepg¢io de ensino que € efetivada.

CONCEPGAO TAREFA
- Transmitir e fiscalizar a

' TRANSMISSOR absorgao do transmitido,
/ - Avaliaggo: controle/coergao
PROFESSOR
- ensinar e fazer tudo para que
EDUCADOR 0 aluno aprenda.
- Avaliagdo como
acompanhamento/ajuda

Para o autor, a “avaliagdo € um processo abrangente da existéncia
humana, que implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de
captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de decis@o sobre o que fazer para superar os obsticulos (Vascon-
cellos, p. 43). Traz claramente a idéia de constru¢do da autonomia e da
solidariedade como forma de superagiio de dificuldades, a necesséria des-
dramatizagio. Relembra a necessidade de, neste novo paradigma educa-
cional, no que € reforgado por Masetto, deslocar o eixo de preocupacio do
ensino para a aprendizagem do professor para o aluno, onde se di a cons-
tru¢ao do conhecimento. O conhecimento nio tem sentido em si mesmo, é
uma forma de compreender e intervir eticamente no mundo do préprio
conhecimento; portanto, na constru¢do de um conhecimento significativo.
Nesta concepgdo de aprendizagem, a avaliag@o deve se preocupar em evi-
denciar e refletir desempenhos em muiltiplas dimensdes: na cognitiva, na
metodologica, na ético-profissional (valores) e na afetivo-social
(emogoes). (Luz, 1992)
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Abramowicz chama a aten¢do, com muita propriedade, para esta di-
mensdo afetiva, tantas vezes negada na escola em nome do cientificismo.
Afirma que o processo de avaliagao vem imbricado “com toda uma gama
de emogdes, sentimentos, aspiragdes, desejos... dos alunos”. Comenta so-
bre pesquisa realizada, fruto de Tese de Doutoramento em Psicologia da
Educa¢do, denominada “Avaliagdo da Aprendizagem! — como trabalha-
dores — estudantes véem o processo. Em busca de um caminho” — revelou
uma “dimensdo emotiva, de afetividade do processo” (p. 91).

Virios autores reforgcam a necessdria revisdo das dimensdes privile-
giadas na avaliagdo. Entendendo que a dialética é que dd a dinimica, o
movimento, € que a relagiio em sala de aula se dd entre sujeitos cognitivos,
que se colocam por inteiro na relag@o, portanto dotados de emocionalidade
¢ afetividade (podendo alunos e professor neste momento, porem-se ¢ ex-
porem-se como pessoas), destacam-se 0s seguintes posicionamentos sobre
a a¢do dos docentes e a questdo da afetividade nas relagdes de construgdo
do conhecimento:

“(...) conhecer a dialética do conhecimento mas néo conseguem in-
tegrd-la na totalidade da dialética do individuo. (...) E extraordindrio
como nossos curriculos escolares estio tratando de tudo, menos da vida,
das coisas essenciais, do viver” (Gadotti apud Abramowicz, 1992, p. 92).

“(...) as emogdes e 0 pensamento se entrelacam de maneira tdo inex-
tricavel, que discuti-los separadamente, se afigura uma falsa dicotomia.
Nao obstante, uma boa parte da literatura trata homem como ele pudesse
pensar sem sentir e sentir sem pensar” (Bermann apud Abramowicz, p. 92)

“Ao conceder espacgo a parte subjetiva da educagdo tentamos resti-
tuir, para além da habilidade e das técnicas pedagdgicas de base cientifica,
toda dignidade ao sentimento e a paixdo” (Marchand apud D’ Antola, p.
93).

“Avaliagdo: o continuo realizar de escolhas do sujeito em interagdo
com o meio, que engloba desde as mais simples relagdes de prazer-
desprazer ou escolhas de meios para atingir fins... até os mais complexos
Julgamentos culturais de valores e.normatiza¢des.” (Lima, 1994, p. 88).

(...) a educagio é um fendmeno cultural. E um produto de determinada cul-
tura, isto €, da interagfio dialética entre homens concretos, perante situagdes
concretas. A avaliagiio, a agiio avaliativa, mais do que a educagfo, é de um
significado cultural profundo: € elo entre a educagiio e a cultura, jd que se
refere - necessariamente -aos valores (axiologia) de uma cultura e a
maneira como esses valores sio aceitos. (Nilo, p. 52)
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Da-se destaque especial, neste momento, a dimensido atitudinal da
avaliagdo, ndo s6 porque geralmente € uma dimensdo esquecida, mas, prin-
cipalmente, porque ndo deve ser traduzida em notas ou conceitos, tornando-
se, por isso, um novo complicador para o professor. “Os valores
institucionalizados que a escola inculca sao valores quantificados. A escola
inicia 0os jovens num mundo onde tudo pode ser medido, inclusive a
imaginagdo e o proprio homem”. (Ilich apud Lima, p. 105)

Retoma-se, aqui, a avaliagdo, ndo como o instrumento que aprova ou
reprova, mas que, antes de tudo, compartilhada, discutida, refletida, torna-
se uma luz para a superagio de problemas especificos da aprendizagem do
aluno, da dindmica do professor e do planejamento enquanto norteador de
uma concepeao de educacao em agao. Partir do cotidiano das relagdes, res-
gatar os dados que saltam aos olhos no espago de convivéncia, “se colocar
na pele”, “calgar suas sandélias”, compreender as rea¢des dos alunos para
melhor perceber e compreender o processo de aprendizagem, sugerido por
Masetto, auxiliam a perceber a avaliagio como uma atividade de com-
promisso ético com a construgo, ndo s6 do conhecimento do aluno, mas
da propria construgio do aluno enquanto homem historicamente situado.

Para o ensino superior, em relagdo ao ensinar com pesquisa, assim se
refere Cunha: “As mudangas paradigmaticas que pressupdem o ensino
com pesquisa terdo que alterar substancialmente o curriculo e as praticas
de sala de aula ou, na classificagdo de Bernstein, o curriculo, a pedagogia
e a avaliacao®™ (p. 9).

Sem esperar ser conclusiva mas, pela reflexao ter procurado levantar
algumas hipoteses sobre a avaliag@o, ndo arrisca-se nem mesmo a dizer o
que a avalia¢@o €, porque correria o risco de fechd-la em um circulo de
compreensdo cultural que, com certeza, responderia somente ao foco pes-
soal e restrito de leitura neste momento, nem sempre podendo ser validado
em outro. Acredita-se que a avaliagdo “estd sendo e pode ser entendida
em toda sua dinamicidade, mesmo quando néo se fala dela.

“Sendo assim, ninguém pode fazer com que outra pessoa mude. Mas
podemos colaborar. E ¢ muito bom percebermos que ndo estamos sozi-
nhos. Esta ¢ a nogdo bdsica de soliedariedade: simplesmente estarmos dis-
poniveis para acompanhar alguém em sua trajetéria. Este pressuposto
coloca o educador como soliddrio ao aluno em seu desenvolvimento e nao
mais como condutor de seu aprendizado.” (Migliori, p. 20).
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RESUMO

A avaliagdo da aprendizagem em todos os niveis de ensino e,
em especial no ensino superior, tem se caracterizado como um
dos processos pedagdgicos mais complexos e de extrema
relevancia. Visto inicialmente como um mecanismo de verifi-
cagao das competéncias desenvolvidas pelo estudante durante
e ao final do processo de ensino-aprendizagem, hoje, mais do
que nunca, € desvelador da competéncia do professor (ensino)
e da adequagdo e compromisso da proposta (planejamento de
ensino) ao projeto pedagégico do aluno (aprendizagem).
Como avaliar € preciso, buscamos refletir e vislumbrar outros
paradigmas postos para tal a luz de obras referenciais diversi-
ficadas e confrontadas.
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