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RESUMO

O presente trabalho busca observar e compreender a formacdo das
representagdes dos processos avaliativos dos discentes frente aos processos de
aprendizagem, as praticas pedagodgicas e aos processos avaliativos. Mais precisamente,
buscou-se compreender como os discentes vao construindo suas representacdes, que
fatores podem contribuir direta ou indiretamente para a formacao das representacgdes, se
as representacdes sdo imutaveis e se podem influenciar nos processos de aprendizagem.
Por se tratar de uma revisdo bibliografica, fez-se um estudo geral sobre o tema, tendo
como abordagem tedrica os estudos de: Zabala (1999), Haiad (2003), Flavell (1999),
Pozo (2002), Jonnaert (2001). Apresenta-se no primeiro capitulo a formagéo cognitiva
dos processos de aprendizagem e possiveis classificacdes e em seguida os processos de
formacdo das representacGes. No segundo capitulo sdo discutidos 0s processos
avaliativos e os fatores que podem contribuir para a formacdo para a formacéo das
representacdes dos processos avaliativos. As analises e interpretacfes trazem algumas
consideracdes que devem ser destacadas: a influéncia das teorias da aprendizagem e das
praticas pedagogicas na formacdo das representacdes e, conseqlientemente, nos
processos avaliativos, os fatores que contribuem diretamente para a formacdo das
representacdes. As avaliacBes constituem um processo gque se inicia no momento da
aprendizagem e que tem repercussdes dentro e fora da comunidade escolar. Além disso,
as representacOes sdo processos que sofrem modificacdes ao longo da vida do
individuo, sendo influenciados pelo valor conferido a avaliacdo, pelas praticas
pedagdgicas, pelos momentos de avaliacdo, pelos tipos de avaliacdo e pela formulacao
da avaliagéo.



INTRODUCAO

A escolha do tema, objeto de estudo desse trabalho, é fruto de uma pesquisa
realizada ainda na graduacdo, que observou as representacfes que os alunos faziam das
atividades de avaliacdo. O interesse pelo objeto de estudo emergiu da curiosidade de
saber como os alunos formulam as representacdes dos processos avaliativos e se essas
representacdes influenciam nas aprendizagens.

Ao longo da historia da educacdo no Brasil, a avaliacdo assumiu diversas
dimens6es, modificando seu foco de acordo com as mudancas instituidas pelas politicas
educacionais e pelas praticas pedagogicas adotadas pelas escolas.

No entanto, apds a publicacdo da nova LDB (lei de diretrizes e bases da
educacdo) 9394/96, iniciaram-se acaloradas discussdes sobre as formas de avaliar, para
que avaliar e quem avaliar, resultando em uma analise profunda de todo o sistema
escolar e de seus sujeitos.

Para fazermos avaliacdo das aprendizagens dos alunos, temos que compreender
que a avaliacdo é um processo ambiguo, onde os resultados e 0s sujeitos estdo a todo
instante se confundindo. Nesse contexto, a avaliacdo é um processo que sofre influéncia
de varios fatores que podem influenciar em seus resultados.

Poderemos compreender como sdo formadas as representacGes através do
conhecimento dos caminhos percorridos pelos individuos durante suas aprendizagens,
como se d& cognitivamente o tratamento e o armazenamento das informagdes, em que
situacOes as representacGes podem emergir e se estas influenciam nos resultados das
aprendizagens.

Em assim sendo, a partir das consideragdes apresentadas e da relevancia do

tema, elegeu-se como objetivo de estudo compreender como sdo formadas as



representacdes dos processos avaliativos, que fatores podem influenciar para o resultado
dessas representacfes e se as representacdes influenciam o processo ensino-
apredizagem.

Com vistas a fundamentacao teorica, buscou-se estudo de diversos autores para
caracterizar os processos avaliativos e 0s de aprendizagens e 0s sistemas cognitivos, tais
como: Zabala (1999), Haydt (2003), Flavell (1999), Pozo (2002) e Jonnaert (2001).

O presente trabalho esta estruturado da seguinte forma. No capitulo I, faz-se
menc¢do aos processos cognitivos de tratamento das informacdes, a forma como através
das quais as informac@es sao estruturadas e descreve as teorias de aprendizagens. No 1l
capitulo descreve-se a avaliacdo, o processo pelo qual as representacdes desses
processos avaliativos emergem no curso dos processos de aprendizagem e os fatores que

contribuem para a formacéo das representacdes dos processos avaliativos.



1. COMO OS ALUNOS APRENDEM

As aprendizagens estéo presentes na vida dos individuos desde o nascimento até
seus Ultimos momentos de vida e acontecem mesmo que ndo tenhamos consciéncia de
todos os processos envolvidos. Na busca para melhor compreender o funcionamento da
mente humana e a formacgdo dos conhecimentos, dividimos este estudo em trés partes.
Na primeira parte abordaremos 0s processos cognitivos da mente humana, os tipos de
aprendizagens, e as principais teorias desenvolvidas ao longo da histéria da psicologia.
Na segunda parte séo discutidos a representacdo dos processos avaliativos, a avaliagdo e
os tipos de avaliagdo. Na terceira, os fatores que contribuem para a formacgdo das
representacdes dos processos avaliativos séo apresentados como o valor da avaliagéo, as
préticas pedagogicas, os momentos de avaliacdo, os tipos de avaliacdo e a formulagdo

da avaliagéo.

1.1 O processo cognitivo

Poderiamos adotar uma definicéo estatica e definitiva para o processo cognitivo
tal como: o estudo dos processos mentais superiores, ou ainda o sistema inter-
relacionado de componentes em interacdo da mente humana. No entanto, 0 presente
trabalho ndo pretende dar uma definicdo para um processo tdo complexo, mas busca
compreender 0s mecanismos cognitivos e a evolugdo da mente humana, para assim
explicar como se ddo os processos de formacgdo das representacbes dos processos

avaliativos.



Pois atraves do estudo dos componentes da mente humana, sua estruturacao,
seus processos de formacéo e sua melhor forma de funcionamento, os profissionais da
area educacional puderam modificar suas praticas escolares, contribuindo para uma
otimizacdo das aprendizagens e compreensao de como sdo formadas as representacoes.

Em meados da década de 20, os primeiros estudos realizados na busca de
compreender o funcionamento da mente humana consideravam-na como um reflexo da
realidade, sem conter estruturas intermediarias capazes de processar informacdes, uma
vez que se considerava as mudancgas comportamentais como reflexo da manipulacéo do
ambiente.

Com a revolucdo tecnoldgica, mais precisamente com a analise aprofundada das
estruturas necessarias para o funcionamento dos equipamentos, percebeu-se que a mente
humana também poderia ter estruturas capazes de codificar e transmitir informacdes.

Durante muitos anos, a mente humana foi a Unica forma de transmissao cultural.
No entanto, depois da invencdo da imprensa, a memoria perdeu sua principal funcéo
utilitaria para as comunidades, impulsionando novos estudos e descobertas
extraordinarias sobre as varias funcfes da mente humana e da sua capacidade ilimitada.

O sistema cognitivo comeca despertar interesse nos cientistas. Partindo da
analise do sistema cognitivo, foram formuladas algumas teorias que tratam da sua
formacdo, funcdo, estruturacdo, capacidade, etc. Pozo (2002) defende que a mente
humana poderia ser analisada sob varios aspectos: o fisioldgico, o psicolédgico, o
quimico. Assim, a teoria adotada nesse estudo € a cléassica, que versa sobre a aquisicao e
a recuperacdo das representagdes da memoria e sobre o funcionamento do sistema

cognitivo humano.



De acordo com a teoria classica, a mente humana é formada por trés processos
de relevante importancia para um bom funcionamento: o primeiro conhecido como
memoria de trabalho, o segundo definido como memoria permanente e o terceiro mais
rudimentar ligado ao sistema sensorial. Diante do objetivo deste trabalho, nos deteremos
apenas em dois, conhecidos como memdria de trabalho, ou de curto prazo, e memdria
permanente, ou de longo prazo.

O primeiro, denominado como memoria de trabalho, constitui um sistema
limitado, com baixa capacidade de armazenamento e que aumenta sua amplitude com a
idade e com o desenvolvimento cognitivo. Quando uma atividade requer operacdes
complexas e estranhas aos conhecimentos prévios do individuo, a memdria de trabalho
fica sobrecarregada e o seu desempenho diminui.

Este tipo de memdria é dividido em trés subsistemas com funcgdes especificas.
Seus subsistemas sdo: o lago articulatério que processa as informacdes fonoldgicas
(leitura, vocabulario), o executivo central que se encarrega de administrar e distribuir os
recursos cognitivos disponiveis e também de buscar as informagbes na memoria
permanente, e finalmente, a agenda visoespacial (geografia, graficos) que esta
relacionada ao processamento de informacGes de natureza espacial.

A capacidade de aprendizagem e a memoria de trabalho estabelecem interacdes
cujas funcionalidades influenciam as aprendizagens e reorganizam 0S espacos da
memoria de trabalho. As milhares de informacdo que sdo fornecidas a mente humana
através do ambiente sdo captadas pela memdria de trabalho e dependendo da forma
como sdo organizadas e da natureza da informacdo podem ser transferidas para a

mem@ria permanentes ou podem ser perdidas em apenas alguns minutos. Segundo Pozo



(2002, p. 105), “praticamente tudo que aprendemos passa por nossa memoria de
trabalho, mas nem tudo o que passa por nossa memdria de trabalho acaba sendo
aprendido de modo duradouro e transferivel”.

O segundo tipo de memoria € a memdria permanente. A memaria permanente é
um sistema ilimitado em capacidade e duragdo, dinamico, que opera juntamente com a
memoria de trabalho. Contudo, as informacdes precisam passar por processos para que
possam ser retidas na memaria permanente e assim compor nossas representacdes sobre
0 mundo.

A memoria permanente tem como funcdo seletiva o esquecimento de algumas
informacBes necessarias para o seu funcionamento, visto que se guardasse todas as
informacdes, jamais teria espaco para novos conhecimentos, limitando a capacidade de
aprendizagem significativa. O esquecimento, além de um processo seletivo, é também
um processo adaptativo da memoria permanente que acontece por meio de dois
mecanismos definidos por Pozo (2002): “desvanecimento do rastro” e “interferéncia”. O
desvanecimento do rastro compreende a acdo do tempo sobre as nossas lembrancas e
aprendizagens, e 0 mecanismo de interferéncia compreende as interferéncias sofridas
das novas aprendizagens nas aprendizagens anteriores.

Assim como a memdria de trabalho, a memoria permanente quando realiza a
funcdo de recuperacdo das aprendizagens acaba modificando informacgbes através de
processos de selecdo, interpretacdo e integracdo. Ela possui uma organizagao
hierdrquica dos conceitos que se inter relacionam formando uma ‘“rede semantica”

(POZO, 2002)



Devido ao grande poder de organizacdo da memoria permanente, 0S Novos
conhecimentos adquiridos pelo individuo sdo integrados aos conhecimentos ja
existentes. Com isso, quanto maior o nivel de conhecimento, mais facilmente novos
conhecimentos serdo ajustados aos ja existentes.

As aprendizagens funcionam como reorganizadores e amplificadores da
memoOria permanente e contribuem para a dindmica entre a memdria de trabalho e a
memOria permanente, tornando-a um sistema potente e eficaz.

Com os avangos tecnoldgicos e o uso de instrumentos facilitadores da
aprendizagem, a mente humana aumenta sua capacidade de processar e armazenar
informacBes, uma vez que a memdria canaliza sua atencdo para a parte essencial da
atividade.

Partindo dos estudos feitos por Pozo (2002), podemos concluir que 0s processos
de aprendizagem acontecem sobre um emaranhado complexo sistema de informacdes
que o individuo desenvolve ao longo de sua existéncia e que vao sendo reorganizados a

medida que novas aprendizagens acontecem.

1.2 Os tipos de aprendizagens

As aprendizagens amplificam a nossa capacidade de memoria e se ddo através
de um sistema mecéanico (memorizador) que serve de alicerce para um sistema mais
complexo. Elas s@o divididas entre aprendizagens associativas e constitutivas. Essa

divisdo se encontra presente em diversas correntes tedricas que vao desde a gestalt,



passando pelos estudos de Vygotsky com o interacionismo, até o desenvolvimento da
psicologia de instrucdo.

Um psicologo norte-americano que exerceu forte influencia sobre os processos
de aprendizagem foi Skinner (1938). Em seus estudos, desenvolveu um programa
chamado de ‘“Programa Intermitente de Refor¢camento”, que consistia em reforcar
ocasionalmente a resposta correta através de recompensas. Em seus experimentos
utilizando animais, Skinner desenvolveu uma técnica de aprendizagem rapida de
comportamentos que seriam modificados.

Skinner concebeu os primeiros programas de aprendizagem para uso em
maquinas gerando uma vasta tecnologia de estudos experimentais da aprendizagem.
Durante muitos anos, os programas de aprendizagens foram fonte de varias pesquisas e
experimentos, uma vez que colocou em discussdo a natureza da aprendizagem, as
praticas pedagogicas e as avaliacdes adotadas pelas escolas.

Somente apos os estudos desenvolvidos pelo psicdlogo norte-americano Pribam,
com macacos, que derruba a tese de Skinner, abriu-se caminhos para novos
experimentos e para a teoria de Jean Piaget. Assim, 0s processos de aprendizagem
deixaram ser puramente baseados na busca de estimulos vindos somente do ambiente e
passaram a assumir carater interno e de significados.

Pozo (2002) explica que as aprendizagens associativas e constitutivas, além de
suporte uma para outra, estabelecem relagdes de continuidade entre ambas, uma vez que
0S processos de condensacdo e automatizagdo do conhecimento acontecem nas duas

formas de aprendizagem, diferenciando-se apenas no carater instrumental da



recuperacdo das aprendizagens da memoria permanente realizadas pela aprendizagem
associativa.

A aprendizagem associativa € uma capacidade evolutiva presente em outros
mamiferos que se potencializa nos seres humanos por meio da reorganizacdo dos
processos constitutivos, da mediacdo cultural e da nossa capacidade de estabelecer
relacBes entre fatos, comportamentos e informacGes.

Os processos de aquisicdo de regularidades, condensacdo de informacdes e
automacdo do conhecimento explicam como a memoria associativa relaciona as
informacdes fornecidas pelo meio, como elas sdo reativadas no momento das
aprendizagens e como elas sdo ineficazes para aprendizagem dos conteudos. Esses
processos sao importantes, ja que muitas vezes sdo informacgdes desconexas,
encapsuladas e que somente reproduzem conhecimentos prontos, alheios ao individuo
(POZO, 2002).

No entanto, seria impossivel um sistema cognitivo tdo potente quanto dos seres
humanos sem o trabalho desenvolvido pelas aprendizagens associativas, visto que ela,
na presenca de indicios, rapidamente recupera informacdes ja existentes, diminuindo o
tempo de execucdo da aprendizagem. Pozo (2002, p. 121) ratifica, “as pessoas que
automatizam habilidades consomem menos tempo ao executa-las que os aprendizes que
realizam essas mesmas tarefas de modo controlado”.

Atuando de forma contraria as aprendizagens associativas, temos as
aprendizagens constitutivas ou significativas, cujo processo resulta da juncdo de vérias
informagdes organizadas, reconstruidas e refletidas que modificam os conhecimentos ja

existentes.
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As aprendizagens constitutivas contribuem para uma nova visdo de mundo. Cada
individuo possui uma maneira Unica de aprender, de estabelecer relacbes com seus
conhecimentos prévios e de analisar a realidade, dando origem as suas representacdes
(JONNAERT, 2001). No entanto, para que a aprendizagem constitutiva aconteca é
imprescindivel que o individuo compreenda a atividade que estd desenvolvendo e
estabeleca relagdes com uma estrutura de significados ja existentes. Para Pozo (2002, p.
128),

a aprendizagem constitutiva esta mais ligada a uma aprendizagem
autbnoma cuja meta fundamental é o desejo ou interesse por
compreender [...] Compreender alguma coisa requer um envolvimento
pessoal, que signifique maior compromisso na aprendizagem do que
seguir alguns passos marcados, obedecendo ao ditado de algumas
instrucdes. Compreender implica, em maior ou menor medida, uma
construcdo pessoal do significado da tarefa.

Quando estamos aprendendo um novo conteudo ou quando estamos ampliando
nossa visdo de mundo, precisamos levar em consideracdo algumas caracteristicas
relacionadas ao material utilizado e a aprendizagem propriamente dita. A organizagdo
l6gica desse material deve estar relacionada a uma estrutura interna ja existente do
individuo, onde o professor deve usar vocabulério e terminologia apropriados. Quanto a
aprendizagem, os conhecimentos prévios do individuo, a predisposicdo para aprender e
a busca de sentido e significado no que se aprende facilitam a aprendizagem

significativa.
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1.3. A formacéo das representacoes

A palavra representacédo, ao longo da historia e do desenvolvimento das teorias e
de varias ideologias, foi sendo utilizada para designar fatos especificos, tomando
diversos significados e criando alguns equivocos quanto ao significado do termo. No
entanto, Jonnaert (2001) a define como resultado de experiéncias e de formacdo de
conceitos vividos pelos individuos ao longo da vida, que interagem entre si,
estabelecendo relagdes de significado.

Das vérias teorias que se utilizam do termo representacdo, duas delas
(tratamento de informacdes e construtivista) se aproximam bastante do significado deste
estudo. Embora inicialmente elas parecam conflitantes, ao longo do estudo elas servirdo
de complemento para melhor compreender os processos de formacao das representacdes
dos discentes quanto aos processos avaliativos.

A formacdo das representacBes de um individuo ndo se da através do nada,
precisando de estimulos e de elementos do ambiente para compor suas representacoes.
Segundo Jonnaert (2001, p.231), “as atividades cognitivas sdo realizadas por meio da
manipulacdo de representagdes mentais e de simbolos”. O aprendiz recebe informagdes
externas que ele trata de forma ativa, ndo sendo apenas um receptor passivo das
informac@es externas. Ele constrdi para si representacdes sobre 0 mundo.

As aprendizagens funcionam como constru¢do de representacdes que precisam
de significante e significado, pois cada individuo tem uma forma Unica de aprender e de
construir sua representac6es. Jonnaert (2001, p.255) esclarece que

as representagdes ndo sdo um fac-simile de uma realidade ontoldgica,
nem uma estrutura mental que corresponderia, ponto por ponto, a um
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objeto exterior a pessoa. Trata-se de uma estrutura mental complexa,
feita de diferentes niveis de relacdes, unindo o significante e o
significado em um componente cognitivo Unico, especifico ao que o
construiu.

Vérios individuos, diante de uma mesma situacdo, constrdem representagdes
diferentes que irdo compor seu repertorio de experiéncias e de conhecimentos para a
aprendizagem. No entanto, as representacbes ndo sdo estaticas. Elas sofrem
modificagfes ao longo da existéncia do individuo, visto que o ambiente, o
amadurecimento cognitivo, as experiéncias e novas aprendizagens contribuem para sua

modificacéo.



2. REPRESENTACAO DOS PROCESSOS AVALIATIVOS

2.1 Avaliacgéo do processo de aprendizagem

Ao longo da histéria da educacdo e da existéncia humana, passamos por
situacOes que colocam & prova nossos conhecimentos. Com a invencédo da escola e dos
chamados “conhecimentos institucionais”, a avaliagdo tornou-se centro do processo de
ensino e aprendizagem que compreende uma gama inesgotavel de fatores que
influenciardo no resultado deste processo.

A avaliacdo dos processos de aprendizagem vem sofrendo vérias modificagdes
ao longo da histdria da educacéo, tendo seu foco e sua abordagem diferenciados a cada
momento da educacdo. Inicialmente, no inicio do século XX até meados da década de
20, a avaliagdo tinha como foco o desempenho individual através dos testes de QI que
foram bastante difundidos e que tinham como abordagem central a mensuragdo das
habilidades cognitivas do individuo.

J& a partir da década de 40, até aproximadamente a década de 50, a avaliacdo
assume abordagem mais descritiva, tendo seu foco direcionado para 0 ensino e a
aprendizagem. As politicas educacionais, os programas e os curriculos tornaram-se o
foco principal da avaliacdo nos anos 60, tendo critérios e julgamentos como abordagem
principal dos processos avaliativos.

As reformas politicas educacionais sofridas em ambito internacional, visando
ajustar os sistemas educacionais as demandas do capitalismo e ao neoliberalismo,

influenciam a educacdo brasileira a realizar ajustes para se adequar & nova ordem
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econémica. Agora, a avaliacdo tem seu foco direcionado para os sistemas de ensino e
para as instituices escolares. Sua abordagem baseia-se na negociacao e no julgamento
dos resultados das diversas instituicdes.

Com a formulacdo e a divulgacao do Plano Decenal de Educacédo e da nova LDB
na década de 90, a avaliacdo tem como foco a efetividade das aprendizagens, trazendo
uma nova abordagem de flexibilidade, ampliando seu conceito e possibilitando a
desmistificacdo dos processos avaliativos (LIBANEO, 2001).

Quando falamos em avaliacdo, a primeira concep¢do que nos reportamos é de
um teste ou prova aplicada num horario determinado, com contetddo especifico, com
disposicdo das cadeiras em filas separadas e com um fiscal para controlar os alunos.
Esta forma de avaliacédo reflete 0 modelo tradicional que vigorava no Brasil e até hoje
ainda esta presente em muitas escolas brasileiras.

A evolucdo das teorias psicologicas, as pesquisas desenvolvidas no campo
educacional e a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394,
publicada em 1996, contribuiram para modificacdes importantes no campo da avaliacao.

Poderiamos citar algumas importantes teorias psicolégicas que exerceram e
exercem influencias sobre as préaticas pedagogicas e sobre as instituicdes escolares,
como a teoria genética, as abordagens do processamento de informacéo, neopiagetiana e
a contextual. Contudo, nos deteremos a teoria genética de Piaget, pois esta concede um
novo paradigma para o processo de ensino e aprendizagem e para a avaliagdo, uma vez
que ela passa a ser vista como um processo capaz de orientar e cooperar com o0 alcance

dos objetivos propostos no processo de ensino e aprendizagem (FLAVELL, 1999).
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A LDB 9394/96 constitui marco importante para a educacao brasileira, pois traz
pela primeira vez a flexibilizacdo dos processos avaliativos, dando mais liberdade as
escolas para elaborar suas formas de avaliacdo. Em seu artigo 24, inciso V, a lei amplia
0 conceito de avaliacao:

avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
possibilidade de aceleracdo dos estudos para alunos com atraso
escolar; possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante
verificacdo do aprendizado; aproveitamento dos estudos concluidos
com éxito; obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo.

Haydt (2003) demonstra que a avaliacdo passa a ser considerada um
processo de extrema importancia dentro do processo de ensino e aprendizagem,
funcionando como um instrumento de diagnostico das aprendizagens dos alunos e
propiciando mudancas nas praticas escolares dos docentes.

A avaliacdo ndo deveria ter um fim em si mesma, como € comum observarmos
em muitas escolas. Ela ndo pode ser reduzida a uma nota ou a um momento de
verificacdo dos conhecimentos através de um momento de prova. Luckesi (1995, p.93)
conceitua a avaliagdo como um processo amplo que envolve

[...] coleta, analise e sintese dos dados que configuram o objeto da
avaliagdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se
processa a partir da comparagdo da configuracdo do objeto avaliado
com um determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido
para aquele tipo de objeto. O valor ou qualidade atribuidos ao objeto
conduzem a uma tomada de posicdo a seu favor ou contra ele, [...]
com uma consequente decisdo de acéo.

Juntos, professores, alunos e comunidade escolar devem elaborar um modelo de

avaliacdo que melhor exprima a filosofia da escola e que seja encarada pelos alunos
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como um processo que os ajudardo a vencer as dificuldades de aprendizagem e néo

como instrumento de repressao, medo, aflicdo e de evaséo escolar.

2.2 Tipos de avaliacdo

Quando falamos de avaliacdo, muitas vezes nos reportamos ao processo sofrido
pelos alunos durante o periodo escolar, ndo tendo em mente que a avaliacdo é um dos
fins do ensino, onde professores e alunos sdo sujeitos desse processo. Para Zabala
(1998), a avaliacdo é um processo ambiguo onde se mistura os resultados com o0s
sujeitos, ndo sendo, muitas vezes, possivel distinguir os resultados dos sujeitos. Devido
a complexidade entre resultados e atores, varios tipos de avaliacbes se fazem
necessarios para melhor compreender o papel de cada sujeito e para interferir na
avaliacdo, buscando atingir o principal objetivo do ensino: o desenvolvimento de todas
as capacidades do individuo.

Os tipos de avaliacGes adotadas pelas instituicdes de ensino refletem as
aprendizagens alcancadas em relacdo as necessidades futuras que estdo estabelecidas.
Perrenoud (1999, p.18) ratifica esse preceito defendendo que “o éxito e o fracasso sdo
partes de uma mesma moeda que reflete a hierarquia de exceléncia das instituicoes
escolares contribuindo para as desigualdades de acesso as habilitacbes secundaristas ou
aos diplomas”.

Nesse contexto, a avaliagdo pode assumir diversas fungdes.

A avaliagdo assume funcdo sancionadora de qualificar e sancionar desde

pequenos aqueles que podem triunfar, este tipo de avaliagéo adota testes e provas como
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melhor forma de avaliacdo das aprendizagens, sendo bastante utilizadas por escolas que
se preocupam em colocar 0 maior nimero possivel de alunos nas universidades. A
avaliacdo descrita acima é classificada de tradicional.

Na avaliacdo tradicional, as aprendizagens tém lugar secundario no processo
ensino-aprendizagem. Os conhecimentos prévios, as experiéncias vividas e as atividades
desenvolvidas ao longo do periodo escolar sao menosprezadas em funcao de “padroes
estabelecidos” que tentam refletir as aprendizagens adquiridas. Segundo Perrenoud
(1999, p.18), “a avaliagdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracassos, empobrece as
aprendizagens e induz, nos professores, didaticas conservadoras e, nos alunos,
estratégias utilitaristas”. Nesse contexto, a avaliacdo esti mais a servico dos resultados e
do fracasso do que das aprendizagens.

No entanto, ao longo dos anos, as provas e testes aplicados foram se mostrando
ineficazes, visto que a finalidade principal do ensino € a formacéo integral do individuo
e a aplicacdo de provas jamais conseguird quantificar ou qualificar essa formacao.
Assim, um novo tipo de avaliacdo se fez necessario.

A avaliacdo classificada de formativa tem como objetivo identificar as
deficiéncias dos processos de ensino-aprendizagem com o intuito de corrigi-los. Dessa
forma, esse tipo de avaliacdo se caracteriza como um processo, onde alunos e
professores intervém, tendo consciéncia sobre as diversas formas de aprendizagens.
Nesse contexto, é dificil propor um modelo Unico de ensino, visto que as aprendizagens
se dado sobre as experiéncias vividas.

Assim, os processos de ensino e de avaliagdo serdo eixos condutores das

aprendizagens. O que os alunos sabem, 0 que sdo capazes de aprender, quais Seus
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interesses, quais os estilos de aprendizagens servirdo para definir as intervencbes
pedagdgicas e o0 melhor tipo de avaliacdo adotada pela escola.

A avaliacdo formativa que representa todo o processo de avaliagdo pode ser
inicial, reguladora, final, integradora, estando de acordo com os tipos de contetudos
trabalhados. Zabala (1998) classifica a avaliacdo formativa em inicial, quando serve de
ponto de partida para investigar o que os alunos ja sabem para fornecer aos docentes
subsidios que norteardo pratica pedagogica. A avaliacdo € reguladora quando esta
baseada na forma como cada aluno aprende ao longo do processo ensino-aprendizagem,
sendo um processo sistematizado que serve de alicerce para introducdo de novos
conhecimentos, buscando se adaptar as novas necessidades. A avaliacdo é integradora
quando “tem como proposito a modificacdo ¢ a melhora continua do aluno que se
avalia” (ZABALA, p.200). Por fim, a avaliacdo é classificada como final quando se
avalia os resultados obtidos e que caminhos foram percorridos pelo aluno.

A avaliacdo formativa assume diversas denominac@es ao longo do processo de
avaliar, demonstrando que todo o processo de aprendizagem passa necessariamente por

um momento de avaliagéo.

2.3 Fatores que contribuem para a formacdo das representacdes dos

processos avaliativos

As representacdes que temos do mundo ndo séo copias feitas pelo individuo do
ambiente e das experiéncias vivenciadas. Estas representacfes influenciam e séo

influenciadas pelos esquemas mentais flexiveis e evolutivos que compdem o saber
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organizado de cada ser humano. Estes esquemas mentais organizam-se como idéias,
nexos afetivos, imagens e proposicOes abstratas, podendo ser mobilizados de modo
intencional ou ativados espontaneamente a consciéncia para o estabelecimento de uma
hipdtese perceptual. Em cada hipdtese concorrem o0s processos afetivo-emocionais e 0s
cognitivos, porém em cada caso, um destes processos prevalece sobre os demais.

As representacdes constituem interacGes entre 0 ambiente e 0 que o individuo
possui em seu interior, sendo mobilizadas em fun¢do de “indicios” externos
selecionados ativamente através dos sentidos. No processo de formacdo das
representacdes dos processos avaliativos, podemos identificar varios fatores que
funcionam como “indicios” para a formagdo das representagdes e que podem a Vvir
influenciar os resultados das aprendizagens e do desempenho do aluno (JONNAERT,
2001).

Dentre os muitos fatores podemos destacar o valor da avaliacdo, as praticas
pedagdgicas, os momentos de avaliacdo, os tipos de avaliacdo e a formulacdo da
avaliacdo que ao longo do estudo se mostraram de extrema importancia para a formacéo

dos processos avaliativos.

2.3.1 Valor da avaliacdo

N&o existe um modelo perfeito de avaliagdo ou uma formula que pode ser
adaptada a todos os estudantes em qualquer etapa ou fase do ensino. Contudo, podemos
pensar a avaliagdo como um processo que perpassa 0 ensino e a aprendizagem e que se

solidifica na aquisi¢do de novos conhecimentos.
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Quando a avaliacdo oferece ao aluno oportunidade de desenvolver todas as suas
capacidades, de reconhecer suas dificuldades e de modificar seus processos de
aprendizagem, o processo avaliativo atinge seu fim precipuo, o conhecimento.

E dificil falar em educacdo e em aprendizagem sem nos reportar para a
avaliacdo, uma vez que os modelos tradicionais de ensino adotados pelas nossas
instituicOes escolares estdo totalmente voltados para a avaliacdo, seja ela tradicional ou
reguladora, ou ainda, se possivel, uma mistura das duas, se € que podemos unificar duas
concepcdes tdo distintas e tdo conflitantes.

Baseada nessa premissa, 0 valor da avaliacdo se sobrepde a todos 0s processos
de aprendizagem, sendo mais valorizada pelos alunos, professores, familiares e pares. A
avaliacdo esta sempre no centro do debate educacional e da forma como vem sendo
trabalhada nas escolas tem provocado conflitos, mexendo com as relacGes escolares e
familiares (PERRENOUD, 2000).

A avaliacdo tem sido considerada o objetivo final do ensino, causando sempre
bastante expectativa quanto ao éxito ou fracasso das aprendizagens entre 0s alunos,
professores, comunidade escolar e familia. Devido a essa grande expectativa, muitas
vezes, as representacdes que os alunos tém dos processos avaliativos ndo sao positivas.

A avaliacdo envia mensagens que vado além das relacdes entre comunidade
escolar e alunos. Ela tem o poder de influenciar a auto-imagem do aluno, de servir de
controle disciplinar dos alunos pelo professor, de ascensao social para as familias ou de
manutencdo dos privilégios jd conquistados e de menosprezar os conhecimentos em
detrimento de uma nota satisfatoria. Para Perrenoud (1999, p.33), “a avalia¢ao inscreve-

se sempre em uma relagdo social, uma translacdo mais ou menos tensa entre, de um
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lado, o professor, de outro, o aluno e sua familia”, pois muitas vezes uma boa nota
significa privilégios, atencéo, carinho, prestigio, amizade, reconhecimento.

Cada vez mais nossos modelos educacionais voltados para o sucesso escolar
provocam desigualdades que perpassam toda a vida escolar. Varios casos citados em
pesquisas, como: presentes dos pais para o filho que tirar as melhores notas, privilégios,
prémios, rotulacdo de alunos com menor desempenho; relatam relacbes prejudiciais
formadas entre alunos, professores e familiares, tendo como principal fator “as boas
notas” adquiridas (PERRENOUD, 2000).

A énfase na mensuracdo do resultado final através da nota em detrimento do
conhecimento e das aprendizagens tem prejudicado bastante 0s processos de
aprendizagem e seus resultados, pois muitas vezes o aluno e o professor dedicam muito
do seu tempo em pensar nas avaliacdes e nos seus resultados e esquecem o verdadeiro

valor da avaliacdo: as aprendizagens.

2.3.2 Pratica pedagogica

Outro fator importante que influencia a formacdo das representacfes sdo as
praticas pedagdgicas adotadas pela escola. As avaliacBes praticadas tém que seguir
principios norteadores e estdo sempre pautadas pela pratica adotada pela escola.
Contudo, muitas vezes a escola pratica uma pedagogia libertadora, mas mantém
avaliacOes tradicionais, empobrecendo as atividades adotadas, visto que muitas vezes

essas aprendizagens ndo podem ser mensuradas através de uma nota ou “medida”.
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Quando o aluno esta inserido num contexto democratico, com aprendizagens
constitutivas, e é submetido a um teste com contetdo e dia determinados como forma de
avaliar cria-se uma contradicdo. Essa contradi¢do entre pratica pedagogica e avaliagdo
se reflete na formacdo das representacbes dos processos avaliativos, pois a pratica
pedagdgica adotada vai de encontro a avaliacdo praticada, contribuindo negativamente
para a formacéo das representacdes dos processos avaliativos.

Outras vezes, a escola adota praticas tradicionais e divide os momentos de
avaliacdo entre tradicionais e progressistas, deixando os alunos confusos quanto a real
importancia entre um momento de prova e um relato de um passeio, sobretudo quando
esse relato serve apenas como componente de uma avaliacdo maior, que sera seu
desempenho na prova.

A prética pedagdgica e a avaliacdo sdo componentes que juntos podem estar a
servico dos professores ou dos alunos. Pois, quando as avaliagcdes estdo de acordo com
as praticas pedagdgicas e com o0s objetivos pré-estabelecidos pela escola, beneficiam
professores e alunos, visto que praticas pedagdgicas e avaliagdes antagbnicas deixam 0s
alunos confusos sobre o real valor das aprendizagens significativas e da necessidade do

processo da avaliagéo.

2.3.3 Momentos de avaliagdo

As avaliagdes sejam tradicionais ou integradoras sdo sempre acompanhadas de
um momento especial para alunos e professores. O momento de avaliar as

aprendizagens construidas deve ser inserido durante todo o processo de ensino-
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aprendizagem. Segundo Zabala (1998), as escolas devem levar em consideracdo 0s
objetivos e conteudos, a forma de ensinar e a forma como os alunos aprendem para
assim sistematizar o processo de avaliacdo, possibilitando varios momentos de
avaliacdo.

O momento de avaliagdo ndo deve ser negligenciado, reduzido ou transformado
em um instrumento de ameaca e de disciplinamento do comportamento do aluno, mas
deve auxiliar alunos e professores na concretizacdo das aprendizagens propostas.

Quando as praticas adotadas sdo tradicionais, 0 momento da avaliacdo
representa para 0s alunos ansiedade, medo, medida, duvida. Para os professores
representa 0 momento de verificacdo das praticas adotadas, do alcance dos objetivos
estabelecidos, da manutencdo do emprego e do reconhecimento dos pares pelo trabalho
realizado.

As avaliacOes estdo estabelecidas no calendario escolar mesmo antes dos alunos
comecarem a interagir em sala de aula. E um momento t&o valorizado pela escola, que
marca profundamente a vida dos discentes, sendo mais lembrado do que as
aprendizagens adquiridas ao longo do ano escolar. E um ritual que o aluno, ao longo da
vida escolar, aprende a temer e a ansiar, pois 0s resultados obtidos conduzem a vida do
aluno dentro e fora da comunidade escolar. Perrenoud (1999, p. 43) define bem esse
momento, afirmando que “as situagdes de avaliacio formal s3o, em geral,
suficientemente dramatizadas para que mesmo alunos bem jovens tenham consciéncia

disso”.
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2.3.4 Tipos de avaliacdo

Os tipos de avaliacdo também influenciam a formacédo das representacdes dos
processos avaliativos, sobretudo quando a escola adota praticas pedagogicas
extremamente tradicionais, usando provas (PERRENOUD, 1999). Testes padronizados
sdo usados para medir a quantidade de contetdos adquiridos numa etapa delimitada,
através de uma escala hierarquizada de notas, que muitas vezes sdo arbitrarias e que ndo
representam a verdade sobre as aprendizagens.

As avaliacdes praticadas pelas escolas devem estar de acordo com o0s objetivos
propostos pela escola e devem perpassar todo o processo de ensino e aprendizagem,
servindo de alicerce para novas aprendizagens.

E raro encontrarmos um estabelecimento de ensino que n&o pratique, pelo menos
uma vez no bimestre, uma avaliacdo mais tradicional. Até mesmo os estabelecimentos
que adotam préaticas pedagdgicas progressistas adotam tipos de avaliacdo consideradas
tradicionais, estabelecendo conflitos na relacdo entre aprendizagem e avalia¢do, uma
vez que a avaliacdo integradora € participativa e cooperativa e a tradicional €
individualizante e competitiva.

As avaliacOes tradicionais funcionam como pontos de referencia para os pais,
sendo consideradas valores seguros, enquanto outros tipos sdo consideradas “pouco
sérias” e estranhas as escolas.

Assim, é possivel observar que os tipos de avaliagdes interferem e contribuem
para que os alunos desenvolvam representaches negativas quanto 0S processos

avaliativos.
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2.3.5 Formulacéo da avaliacéo

Quando os professores vao elaborar as avaliacdes que serdo ministradas ao longo
do ano, eles estabelecem critérios e padrdes que norteardo seu trabalho, como
programas, conteudos e atividades mais importantes realizadas durante o semestre.
Luckesi (1995, p.84) ratifica que a avaliacdo precisa seguir principios e

esses principios implicam um planejamento técnico adequado dos
instrumentos de avaliagdo, assim como uma elaboracéo clara, objetiva
e conseqliente das questdes. Implica também clareza de comunicagé&o,
bem como evitar todo e qualquer subterfigio que dificulte, para o
aluno, tanto a compreensdo do que se solicita, quanto a resposta ao
gue se pede.

No entanto, muitas vezes esses critérios ndo sdo suficientes para aferir-se 0s
objetivos estabelecidos pela escola foram alcancados, como também os resultados
alcancados ndo refletem as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos.

Dentre os critérios citados, podemos observar que a delimitacdo dos conteudos e,
sobretudo, a linguagem inadequada utilizadas nas avaliagdes funcionam como
obstaculos que interferem na obtencdo dos resultados da aprendizagem. Quando 0s
conteddos cobrados nas avaliagcbes ndo foram trabalhados e a linguagem adotada é
incompativel com o vocabulario dos alunos, a avaliacdo torna-se invélida, uma vez
acaba por confundir os alunos e leva-los ao erro, mesmo dominando o contetdo
cobrado.

A formulacdo da avaliacdo deve propiciar ao professor diversas informacoes
sobre as aprendizagens adquiridas, sobre os objetivos estabelecidos e sobre as

habilidades adquiridas.
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Formular uma avaliacdo ndo é simplesmente verificar o dominio do contetdo
trabalhado, mas é sobretudo observar uma relativa unidade do campo focado, quer na
globalidade do grupo, quer sob o angulo de uma dimensdo particular.

A formulacdo da avaliacdo ndo deve se preocupar somente com o produto do
ensino, mas também com 0 processo, pois somente através da andlise dos indicios
fornecidos pelos discentes sobre os caminhos que percorrem durante as aprendizagens,
os professores poderdo formular avaliacGes significativas e obter informacgdes sobre
possiveis déficits nas aprendizagens.

A formulacdo das representacdes dos processos avaliativos pelos discentes é
influenciada pela formulacdo da avaliacdo, visto que as representacfes que os discentes

possuem sobre as avaliagOes sdo construidas pelas avaliagbes que vivenciam



CONCLUSOES

Ao longo da histéria e da revolucéo tecnoldgica, o estudo mais aprofundado da
mente humana possibilitou o desenvolvimento das teorias da aprendizagem, das préaticas
educativas e, conseqiientemente, dos tipos de representacfes formuladas pelos alunos.

Através do estudo das teorias da aprendizagem e das praticas pedagogicas
adotadas pelas instituicdes escolares podemos concluir que elas contribuem diretamente
para a formacao das representacGes dos processos avaliativos, pois através dos tipos de
aprendizagens propostas e das praticas pedagdgicas adotadas, os discentes podem
formular representacdes positivas ou negativas. Quando os discentes sdo submetidos a
aprendizagens significativas e a processos avaliativos, apresentam representacdes
positivas sobre as avaliagdes. Mas quando sdo submetidos a aprendizagens
descontextualizadas e memoristicas e avaliaces pontuais que vao de encontro as
praticas pedagdgicas, os alunos se sentem perdidos e confusos, formulando
representacdes negativas sobre a avaliacdo e atribuindo-lhe culpa pelo mau
desempenho.

Os alunos quando formulam suas proprias idéias sobre as avalia¢fes baseiam-se,
sobremaneira, nas experiéncias avaliativas que vivenciam e no significado que lhes
conferem. Quando, ao longo de suas vivéncias escolares, o aluno tem experiéncias
positivas nos momentos de avaliagéo, quando as aprendizagens assumem o centro das
praticas pedagogicas e quando a avaliagdo se constitui como um processo que 0 ajudara
a diagnosticar suas deficiéncias, a avaliacdo deixa de ser um momento sofrido e temido,

passando a ser um momento prazeroso e sindbnimo de melhoramento.
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No entanto, podemos observar que as formacBes de representacdes nao sao
imutaveis, estando sempre sofrendo modificagfes. O individuo estd sempre conferindo
novos significados a suas representacdes, estando de acordo com as novas experiéncias
e com as novas aprendizagens, possibilitando aos professores inserir mudancas nas
representacdes formuladas pelos alunos ao longo de sua vida escolar.

Através desse estudo, podemos perceber que as representacbes podem ser
modificadas e que sdo influenciadas pelas vivéncias que os alunos tém dos processos
avaliativos dos discentes.

A promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases de 1996 possibilitou alguns
avancos na area da avaliacdo, dando mais liberdade as institui¢fes escolares brasileiras
de realizar avaliacBes significativas, de modificar as relacGes entre aprendizagens e
resultados e de construir um novo valor para a avaliacdo, ampliando as possibilidades
de avaliar e ocasionando repercussdes nos processos de formacdo das representacdes
dos discentes.

Algumas instituicdes ja adotam aprendizagens significativas que tém como
ponto de partida o que os alunos ja sabem, valorizando seus conhecimentos prévios e
praticando avaliacGes processuais. As representacdes dos processos avaliativos desses
alunos sdo diferentes da dos alunos que freqlientam instituicbes com praticas
tradicionais. Suas representacGes refletem a importadncia da avaliacdo dentro da
aprendizagem, através do reconhecimento de suas dificuldades e da busca de recursos
junto ao professor para atingir os objetivos propostos, permitindo ao professor a analise

e modificagdo de sua pratica.
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Outros fatores sdo de extrema relevancia para a formacdo dos processos
avaliativos, como a forma de avaliar, 0 momento de avaliar e o valor conferido a
avaliacdo pela comunidade escolar, pelos pais e pela sociedade. Cada fator pode ser
observado em maior ou menor grau; contudo, a preponderancia de cada fator se da pelo
valor que cada escola adota como mais importante, definindo os objetivos que deseja
alcancar.

Diante do mencionado, podemos concluir que a formacéo das representacfes dos
processos avaliativos se da durante as experiéncias vivenciadas antes, durante e apos 0s
momentos de avaliacao, pois 0s processos de ensino-aprendizagem e de avaliacdo fazem
parte do ensino e ndo podem ser vistos e trabalhados como partes separadas. A
formacdo das representacdes acontece ndao sé quando o aluno é submetido a avaliacédo
propriamente dita, mas quando a escola propicia aos alunos momentos de aprendizagens
significativas, avaliacbes processuais, praticas pedagogicas coerentes com o0s objetivos

estabelecidos previamente, valorizacdo dos saberes e do grupo escolar.
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