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APRESENTACAO

A publica¢do que ora apresentamos aos docentes da PUCRS procura expandir
os temas que tém sido objeto de estudos da Pro-Reitoria de Graduag¢iao — PRO-
GRAD, incluindo aqueles abordados nas diferentes edicdes do Programa de Ca-
pacitacio Docente. Foi assim com as primeiras producoes: Educacdo superior: vi-
véncias e visdes de futuro (2005); A gestdo da aula universitaria na PUCRS (2008);
Inovagdo curricular nos cursos de Graduagdo (2009); Capacitagdo docente: um

movimento que se faz compromisso (2010).

Esta obra, que leva o nome Por que falar ainda em avaliacdo?, nao foge a
natureza das anteriores. O proprio titulo ja encaminha multiplas respostas, sina-
lizando que os estudos empreendidos, longe de esgotarem tema tio importante
e até mesmo polémico, abrem perspectivas para novas reflexdes, que possam
responder — talvez ainda que de modo provisorio — as continuas mudangas no
cendrio em que se concretizam as atividades de ensino e de aprendizagem.

Nessa medida, os temas abordados sio uma possibilidade de compartilhamen-
to de ideias que ensejam priticas avaliativas em consondncia com os principios de
gestao da aula universitaria da PUCRS.

E exatamente ai que reside o desafio deste livro: a partir das reflexodes aqui
apresentadas, fica a esperanc¢a de que avancemos na dire¢ao de tornar a avaliacio
um processo mais aberto e coerente com as exigéncias dos novos tempos da for-

macio profissional e humana.

Solange Medina Ketzer
Pro-Reitora de Graduag¢ao da PUCRS
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INTRODUCAO

Animou-nos 2a elaboracdo desta coletinea a boa acolhida que as publicacoes
da PROGRAD tém recebido da comunidade docente, bem como a expectativa,
manifesta por muitos docentes da PUCRS, de transformar as reflexdes nelas ex-
pressas em referéncias pedagogicas para as areas especificas de suas praticas,
utilizando-as em cursos de Graduacao e de Pdés-Graduacio e ainda divulgando

sua acessibilidade por endereco eletronico a todos os interessados pelo tema.

Os textos que constituem esta publicacao nao tém origem aleatéria; pelo con-
trario, pretendem constituir um todo organico — ainda que se fundamentem em
questionamentos e duvidas suscitadas na relacio dialdgica com docentes sobre
a problematica da avaliacao em diferentes oportunidades. Essa unidade objetiva
ampliar fronteiras e criar novas relagcoes; fortalecer a tensio entre teoria e pratica;
e consolidar a articulacdo entre o cotidiano da sala de aula e as pulsoes de distin-

tas naturezas que transcendem esse €espaco.

Procuramos evitar o carater prescritivo das formulas prontas, das solucdes tor-
nadas anacronicas pelos novos principios da ciéncia de educar e formar. Tomadas
como certezas, especialmente pelo conforto aparente que conferem a docente e
discente, a rigidez da tradi¢ao pedagdgica por vezes fere o cardter de provisorie-
dade das questoes especificas e atuais de avaliacao — circunstanciais por natureza
e concretizadas na pritica e na experiéncia.

Pretendemos que a cautela em apresentar respostas conclusivas as questoes
que a avaliacio propde impulsione o professor a realizar tanto novas reflexdes
quanto implementar novas praticas, iluminadas pelos enfoques teéricos apresen-
tados. E, ainda, nossa preocupacio, a compreensio pelos leitores da func¢io diag-

néstica da avaliaco, cujas palavras de Luckesi' (1996, p.180) ajudam a esclarecer:

1 LUCKESI, C. C. Avaliacio da aprendizagem escolar. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 1996.



Introdugao

O ato de avaliar ndo se destina a um julgamento definitivo, pois nao é um ato
seletivo. Ele se destina ao diagndstico e, por isso mesmo, 2 inclusao; destina-

se 2 melhoria do ciclo de vida. Por isso, ¢ um ato amoroso. (grifos nossos)

Esperamos que este conjunto de textos ajude a diminuir o estranhamento
dessas palavras e aumente a sua compreensio e a sua concretizacao nas praticas
avaliativas. H4 um convite para seguirmos a caminhada, que s6 se tornara reali-
dade se nos integrarmos a esse movimento. Somos todos responsaveis e capazes

de realiza-la.

As Organizadoras

Porto Alegre, julho de 2010.
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|. ESPECIFICIDADES DA AVALIACAO
QUE CONVEM CONHECER

Marlene Correro Grillo
Valderez Marina do Rosdrio Lima

A abrangéncia da concepcao de avaliacao amplia-se permanentemente, assu-
mindo dimensoes diversas na area da educacao. Tratar deste tema implica revisitar
antigas questoes que, com algumas modificacdes, permanecem contemporineas
pelas interfaces estabelecidas com novos questionamentos. Isso di a avaliacao
carater de atualidade e de dinamicidade, pois, no movimento de expansdo de sua
abrangéncia, ela acolhe outras indagacdes e compoe novos quadros caleidosco-
picos, constituindo terreno fértil para a continuidade ou o aprofundamento de

estudos.

Luckesi (1996, p.33) definiu a “(...) avaliacio como um juizo de qualidade so-
bre dados relevantes para uma tomada de decisdes”. Nesta definicao, a tomada de
decisées marca a avaliacdo com a func¢ao precipua de diagnostico, um momento
dialético de conhecimento do estigio em que se encontra a aprendizagem do
aluno em relacdo a novos conhecimentos, ao desenvolvimento da autonomia e
de competéncias.

Buscando explicitar o carater diagnéstico, Remido (2007) explica que fazemos
julgamentos de qualidade para tomar decisdes sobre nossos posicionamentos em
relacio a fatos, pessoas e fendmenos avaliados. Mas o que caracteriza a avaliacao
diagnéstica, em se tratando de educagio, € a intencao prévia do professor de
providenciar acdes reorientadoras da pritica educativa. O julgamento de valor e

a tomada de decisao sao os componentes mais relevantes da avaliacao na pratica
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escolar, pois eles podem se revestir de compreensao, parceria e acolhimento entre
avaliador e avaliados, dando continuidade ao processo de avaliacio, ou podem
ser um elemento autoritario, quando a decisiao se constituir no encerramento do
processo avaliativo. Em ambos os casos ocorreu avaliagdo.

E recorrente um equivoco conceitual na atual pritica avaliativa: o julgamen-
to de valor, que deveria levar a uma nova tomada de decisiao, passa a ter uma
funcio classificatoria, tornando-se uma avaliacao estatica sobre o rendimento do
aluno. O ato de avaliar resulta em julgamento definitivo, caracterizando-se como
ato seletivo e finalista. Trabalha-se uma unidade de ensino, faz-se verificacdo,
atribuem-se conceitos ou notas e encerra-se ai o ato de avaliar. Esse deixa de ser
uma pausa para repensar a pratica e retoma-la, em nada auxiliando para o avango
e o crescimento da aprendizagem do aluno. Com a fun¢do diagndstica, ao con-
trario, a avaliacdo fortalece o esforco para a retomada do estudo da forma mais
adequada e nio se torna um ponto definitivo de chegada, uma vez que o objeto
da avaliacao é dinamico.

Outra peculiaridade da avaliacdo que a torna mais complexa é sua incidéncia
sobre diferentes sujeitos/objetos do processo educativo: professores, alunos, fami-
liares, administradores, Ministério da Educacio, que se faz presente por meio de
avaliacoes nacionais de cursos e de institui¢cdes. A avaliacdo, ao envolver-se com
o processo educativo formal, tem compromisso com definicoes epistemoldgicas,
éticas, técnicas, metodoldgicas e interacdes grupais, que constituem referencial
pedagdgico nem sempre conhecido, apesar do forte impacto desses elementos na
avaliacao do ensino e da aprendizagem.

Confronta-se ainda com a questio da diversidade de avaliadores e avaliados
e suas respectivas especificidades, diferencas e subjetividades, com fortes signifi-
cados para a avaliacio, o que torna esse processo mais complexo e multidimen-
sional.

As consideracdes apresentadas podem parecer detalhes secundarios pelas
inter-relagdes que mantém com concepgoes de avaliacio, porém reforcam a ne-
cessidade de rigor quando se pretende estudar um recorte especifico do extenso
e complexo conteddo de avaliacio, como no caso deste texto. A guisa de introdu-
¢io, pretende-se sintetizar os principios norteadores da avaliacdo, uma vez que
eles constituem o pano de fundo de qualquer estudo sobre ensino, aprendizagem

e sobre a propria avaliacao.
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PRINCIPIOS NORTEADORES DA AVALIACAO

A avaliacio da aprendizagem € uma das dimensoes mais exigentes do com-
plexo processo educativo. Como exemplo, a titulo de provocacio, pode-se apre-
sentar um questionamento que, apesar de simples e aparentemente ingénuo, da
uma ideia do que ji foi comentado anteriormente: Que tipo de avaliacio estamos
praticando? Avaliacio diagnéstica ou avaliacio classificatoria? Ha todo um refe-
rencial também ja mencionado que precisa ser explicitado e tornar-se familiar ao
docente, pois a pritica pedagogica tem como fundamento um referencial tedrico
que serve de pano de fundo de qualquer pratica avaliativa. Deixa-se de responder
a essa questao para que os proprios leitores o facam e avaliem, desde o inicio da
leitura, as consequéncias de uma indefinicio dessa natureza.

Acrescente-se ainda que formular juizos de valor como exigéncia da avaliacio
€ assumir compromisso politico e ético (RIOS, 2008). Como compromisso politi-
co, a avaliacdo constitui um instrumento a servico da aprendizagem, auxiliando
o educando no desenvolvimento da cidadania. Impdem-se para tanto atividades
sistematicas com temas socioculturais e metodologias ativas que possibilitem a
formacio de um cidadao responsavel, autbnomo e com iniciativas voltadas para
uma pratica aberta para o contexto social. O compromisso ético ganha visibilidade
na vivéncia de uma avaliacio fundada no principio do respeito, da solidariedade
e do bem coletivo. Respeitar o aluno € evitar qualificacdbes como bom ou mau es-
tudante, fazer comparacdes entre desempenhos, fazer comentirios depreciativos,
pois os resultados das avaliacdes formais causam forte impacto na autoimagem e

na autoestima do estudante.

As informacdes que a avaliacdo fornece, e aqui se esta tratando de uma
avaliacao diagnéstica, tém forte impacto tanto para o professor como para o
aluno. E por meio dos resultados da avaliacio que o aluno toma conhecimento
do estagio em que se encontra sua aprendizagem, do significado do esforco
realizado e do que deixou de realizar e das consequéncias que tais fatos acar-
retam.

Igualmente para o professor, a avaliacio da aprendizagem ¢ de reconhecida uti-
lidade, na medida em que permite a reflexao sobre a pratica — o exame da coeréncia
entre os objetivos buscados, os procedimentos de ensino utilizados e os resultados

obtidos — e orienta a tomada de decisdes pertinentes para a continuidade do ensino.
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Uma reflexo inicial remete para o entendimento da conjuncio dos trés gran-
des constituintes da acao pedagdégica: ensino, aprendizagem e avaliacio, o que
leva a considerd-los como uma totalidade. Nessa perspectiva, o ensino € consi-
derado como a organizacao de situacdes capazes de contribuir para a producio
do conhecimento pelo aluno; a aprendizagem, como um processo de constru¢io
pelo aluno de significados proprios, mediante sinteses sobre o que ele vivencia
e o que busca conhecer; e avaliacio, como um componente de diagndstico e de
reorientacao do ensino e da aprendizagem pela compreensio da pratica docente
e da trajetéria académica do aluno.

Aprofundando a reflexao, vém a tona concepgoes, crencas e conhecimentos
que traduzem modelos tedricos de homem e de sociedade, pois a pratica pedago-
gica nao ocorre num vazio a-histérico; antes, responde a uma proposta politico-
pedagdgica de educacgiao. Os conteddos constituintes de uma matriz curricular e
apresentados num programa de ensino sao selecionados a partir de um projeto
de homem concreto, coerente com o seu tempo, que responda as demandas da
sociedade. Os aspectos operacionais da avaliacao, em consequéncia, exigem dos
avaliadores crenca nas concepcoes propostas em referencial tedrico para a ocor-

réncia de uma avaliacdo a servico da aprendizagem.

Nesse texto, tal referencial estd sintetizado nos trés principios que seguem,
destacados por Grillo (2003).

A avaliagdo configura todo o cendrio pedagogico e explicita a prdtica de-
senvolvida.

A avaliacdo traduz um referencial teérico-metodologico, resultado de posi¢io
epistemologica assumida criticamente pelo docente, as vezes incorporada pelo
senso comum, outras por experiéncias anteriores, ou mesmo herdada por imita-
¢ao de um professor mais experiente. Independentemente do significado atribui-
do a avaliagao pelo professor, ela condiciona os processos de ensino e de apren-
dizagem e, reciprocamente, a concepcao de ensino e de aprendizagem determina
a forma de avaliar. A famosa frase de Novoa (1997, p.30) “Dize-me como ensinas e
eu te direi quem ¢€s, e vice-versa” poderia aqui ser substituida por “Dize-me como
avalias e eu te direi como ensinas”.

O aluno tende a se ajustar 2 modalidade de avaliacao do professor, a qual é

representativa da acdo docente desenvolvida. Ele estudard apenas para a prova se
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perceber ser essa a forma preferida pelo professor, uma perspectiva de produto,
ou procurara apropriar-se do contetido analisado e debatido a cada aula, assumin-
do uma atitude participativa se o professor valorizar o processo de aprendizagem
e buscar outras formas de avaliacio além da prova. Mostra-se, assim, a forca da
avaliacio no contexto educacional, em qualquer nivel de ensino, capaz de gerar
um curriculo oculto que leva o aluno a se preparar conforme o professor ensina

e principalmente avalia.

A avaliagdo estd presente em toda acdo pedagogica.

A avaliacio faz parte de toda acdo pedagodgica que, por sua vez, é realizada
sobre avaliagdes. Ao planejar sua aula, num processo proativo, o professor estabe-
lece um julgamento sobre o contetido a ser estudado e a forma de fazé-lo, sobre
o aluno, sobre o tempo disponivel, e sobre os melhores procedimentos a partir de
critérios de tempo, economia, adequacio, entre outros. Posteriormente, no desen-
volvimento das aulas, entao numa fase interativa, estard avaliando concomitante-
mente 2 realizacao do ensino. Talvez faca alguns ajustes no planejado, se perceber
necessidade. Uma avaliacao ainda ocorrerd na fase pos-ativa, quando o professor,
refletindo sobre a pritica realizada, toma decisoes, replaneja, modifica a forma de
trabalhar e reinicia um novo ciclo de planejamento, execucao e avaliacdo. A ava-
liacao €, pois, uma constante na acio educativa, entendida como base para a acio
do professor e como fonte de informacodes sobre a aprendizagem do aluno. Embo-
ra se reconheca na avaliacdo a necessidade de informar sobre o desempenho do
aluno, ela ndo se reduz a isso. Em qualquer momento do processo sio necessarias
informacdes claras sobre aspectos relevantes do objeto da avaliacio, de forma que
tais aspectos sejam compreendidos em suas causas. Esse esforco terd significado
se gerar um diagnostico que possibilite a tomada de consciéncia do ponto em que
se encontra a aprendizagem do aluno e do que falta para chegar ao pretendido,

encaminhando a realizacio de intervencdes mediadoras do professor.

Ensinar, aprender e avaliar formam um continuo em interacdo perma-
nente.

Ensinar, aprender e avaliar sao fendmenos distintos, mas pertencentes a uma
mesma atividade pedagdgica, por isso a avaliacdo nao pode ser tratada de forma
estranha ou esporadica; pelo contririo, deve ser entendida como uma atividade

rotineira e intrinseca a acao educativa.
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O professor aprende com as aprendizagens dos alunos: a forma como eles
compreendem ou nido as explicagoes, a 16gica dos seus acertos ou erros, o que
nao ficou claro e o que é preciso melhorar ou reformular; os alunos aprendem
com os resultados da avaliacdo: compreendendo seus erros, buscando acertos,
assumindo-se como protagonistas da sua aprendizagem.

Para que tal ocorra, é necessirio um clima de confianca entre professor
e alunos, fundada num acordo de trabalho em parceria entre aqueles que se
empenham em realmente aprender. A avaliacio deixa de ser um instrumento
de controle e passa a ser um instrumento a servico do aluno para diagnosti-
car e qualificar a aprendizagem, o que exige o entendimento de que ensinar,
aprender e avaliar sio momentos interligados em constante dinamismo. Como
recurso a servico da aprendizagem, a avaliacdo nao exige interrup¢ao do anda-
mento normal da aula. Qualquer atividade habitual de aprendizagem pode ser
avaliada: um estudo de texto, a andlise de um filme, uma visita a um museu,
uma discussao de um tema, desde que essas atividades sejam sustentadas por
objetivos e critérios claros. Por que estd sendo realizada tal tarefa e como serd
avaliada sao indagacdes que devem acompanhar a atividade. A avaliacio &,
pois, imprescindivel a aprendizagem, porque aponta para revisio de programas,
propde novas indagacoes, mostra incompletudes e indica novos caminhos. Deve
estar presente ao longo do processo, nio podendo reduzir-se a um momento
final de uma pratica.

Os principios aqui apresentados deixam clara a necessidade de coeréncia e
de consisténcia entre os trés elementos que se destacam, quais sejam, ensino,
aprendizagem e avaliacio. Mostram, portanto, que tanto o professor quanto o
aluno tém participacdo no processo avaliativo e sio responsaveis pelo éxito

alcancado.
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2. QUESTOES SOBRE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
a voz dos professores'

Valderez Marina do Rosdrio Lima
Marlene Correro Grillo

Apesar de muitos e rigorosos estudos sobre avaliacio, persistem inquietacoes
sobre a pratica avaliativa. Talvez seja oportuno questionar se tais inquietacoes se de-
vem menos aos estudos tedricos sobre o tema do que a sua pratica, pois a avaliacio
continua sendo ponto vulneravel, exigindo, consequentemente, maiores reflexoes.

Abordar a questdo da avaliacio implica envolver-se com temas educativos con-
dicionados a aspectos institucionais, sociais, culturais, entre outros. Além disso,
incide sobre diferentes instancias envolvidas no processo educativo, varidveis e
dinamicas.

Trata-se, portanto, de um tema que propde novos e constantes desafios, o
que faz concordar com Cardinet (1998, p.5), quando afirma: “(...) quanto mais se
penetra no dominio da avaliacdo, mais se pdem em questao nossas certezas, ou
seja, cada interrogacdo colocada leva a outra. Cada arvore se enlaca em outra e a
floresta aparece como imensa”.

Sem pretender esgotar o assunto, o conjunto de questionamentos que segue,

recolhidos no constante didlogo com professores, busca minimizar as inquieta-

' Versio revisada e ampliada de GRILLO, M. C.; LIMA, V. M. do R. Dimensoes conceituais e
operacionais da avaliagdo. In: LIMA, V. M. do R. (Org.). A gestdo da aula universitdria na PUCRS.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.
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¢oes e contribuir para a reflexao que se faz necessaria quando o tema abordado

¢ avaliacdo da aprendizagem.

O que traduz melbor o resultado da avaliacdo da aprendizagem: notas ou
conceitos?

Notas e conceitos sio formas de expressao de resultados da aprendizagem. No
entanto, uma letra ou um numeral, isoladamente, € apenas um simbolo conven-

cional que reduz a comunicacio e nio expressa claramente resultados complexos.

Mais importante do que a forma pela qual o resultado € expresso, conceito
ou nota, € o conteido que essa comunicacao necessita veicular e o alcance dos
objetivos pretendidos, informando sobre a aprendizagem do aluno. E, pois, indi-
ferente a utilizacio de nota ou conceito, desde que comuniquem o seu significa-
do. Uma nota 6 ou um conceito C € apenas uma constatacdo e a avaliacio ndo
se reduz a isso. Isoladamente, nio explica ao aluno o que faltou nesses quatro
pontos relativamente ao 10 ou o que estaria incluido nas letras A e B, uma vez
que ele recebeu um C; nesses casos, ao ser omitida tal explicacao, torna-se dificil
a reorientacao pelo aluno, o qual, por nao compreender a origem da nota que lhe
foi atribuida, exime-se de sua responsabilidade e passa a afirmar que o professor
lhe deu tal nota.

Ha professores que até mesmo somam conceitos e chegam a uma média ar-
bitraria de letras, o que ndo é entendido pelo estudante. Nao é diferente no caso
da soma de numerais. Qualquer expressao de resultado necessita ter um sentido
diagndstico, indicar o que o aluno sabe e o que ele nao sabe e assim possibilitar-
lhe a reorientacao da aprendizagem. O significado do diagnostico da avaliacao
¢ semelhante ao diagnéstico realizado pelo médico, pelo engenheiro, pelo agro-
nomo ou por outro profissional para informar resultados aos interessados e reco-

mendar procedimentos pertinentes 2 situacao avaliada.

Pouco ou nada adiantaria dar continuidade ao ensino se nenhuma decisao
fosse tomada pelo professor, pelo aluno, ou por ambos, a partir da andlise dos
resultados e preferentemente discutidos pelos dois. E um esforco no sentido de
tornar a avaliacdo uma atividade que necessita ser compreendida também pelo
aluno.

Hi quem defenda a utilizacio de notas por entender que a autoestima do alu-

no fica mais comprometida se ele receber um conceito B do que uma nota 7,5 ou

24



POR QUE FALAR AINDA EM AVALIAGCAO?

8, pois o conceito parece marcar mais o aluno do que a nota e, quando esta ¢é uti-
lizada, o aluno suporta melhor até mesmo as mais baixas. No entanto, em ambos
os casos, a descricao qualitativa do desempenho e a explicitacao da relacio com
critérios esperados podem ajudar na compreensiao dos resultados.

Contudo, o mais importante, quando se trata desta questdo, € evitarem-se
qualificacdes como aluno conceito A, aluno conceito C, ou ainda aluno nota
10, para que nido constituam marcas definitivas na histéria da vida escolar dos
alunos como bons ou maus estudantes, acompanhadas de sentimentos de éxi-
to ou de fracasso; antes faca-se referéncia a tais situacdes, afirmando-se que o
aluno ainda ndo alcangcou ou estda em processo de, pois os resultados decor-
rentes das avaliacoes tém muito reconhecimento na academia, no ambiente
escolar, na sociedade e mesmo entre os alunos, influindo na autoestima e na

autoimagem.

Como conciliar a avaliagdo como processo com a avaliagcdo como produto?
No momento de avaliacdo-produto, o professor ndo assume novos critérios
de avaliacdo?

A avaliacio de processo e a avaliacio de produto sio instincias distintas de
um mesmo processo e, portanto, devem coexistir. Ambas sdo coerentes entre si
em termos de objetivo geral — fornecer informacodes sobre a aprendizagem do
aluno e auxiliar na reorientacdo do processo —, mas diferenciam-se pelas funcées
que desempenham na pritica.

A funcio da avaliacio de processo € fornecer ao aluno e, a0 mesmo tempo ao
professor, evidéncias de como estd sendo realizada a aprendizagem, o que precisa
ser feito para melhora-la, onde se constatam lacunas, qual a logica do aluno ao
emitir uma resposta. Objetiva, também, diagnosticar e orientar a tomada de deci-
soes durante a realizacdo do ensino e da aprendizagem.

Essas evidéncias tém repercussoes ainda sobre as condi¢des de ensino: que
procedimentos estio sendo desenvolvidos pelo professor? Sao adaptados aos ob-
jetivos, aos contelidos ou aos alunos? A avaliacio de processo busca também
evidéncias que auxiliam na identificacao de fragilidades em aprendizagens neces-
sarias a realizacao de novas aprendizagens, orienta na reorganizacio do ensino e
da aprendizagem, possibilita a reflexdo sobre possiveis causas, sugerindo ainda

novas fontes de obtencio de dados para a avaliacao.
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No entanto, dependendo da modalidade de organizacio curricular, num deter-
minado momento, exigéncias administrativas ou pedagogicas especificas do curso
ou da disciplina e a propria logica do processo exigem que se identifique de forma
mais ampla o estigio em que se encontra a aprendizagem do aluno, e que se to-
mem decisdes sobre a sua promo¢ao a niveis mais avancados ou se informe sobre a
insuficiéncia de sua aprendizagem em relacio aos objetivos propostos. Trata-se da
avaliacao de produto, que tem uma funcio classificatoria, objetiva o julgamento do
rendimento do aluno ao final de uma determinada etapa — unidade, semestre, ano
ou curso —, segundo o aproveitamento expresso em graus, notas ou conceitos. Iden-
tifica, numa avaliacao geral, o grau em que os resultados foram ou nao alcancados.
E af que reside a diferenca entre as duas modalidades da avaliacio.

E um momento em que se reflete sobre o processo para um melhor conhe-
cimento de um resultado final, mas que nem por isso deixa de ter continuidade.
Ha uma avaliacdo do produto sem que se invalide a funciao diagnostica da ava-
liacao. Também na avaliacao de produto ocorre a identificacio de sucessos e de
fragilidades na aprendizagem do aluno. De acordo com um sistema de promog¢ao
preestabelecido, o professor se vé na contingéncia de emitir um conceito ou uma
nota final, mantendo coeréncia com os critérios que orientaram o ensino e a

aprendizagem ao longo do processo.

O que confunde o entendimento das duas modalidades de avaliacao é que ha
casos em que professores, mesmo dizendo-se favoraveis a avaliacao de processo,
omitem a comunicacio dos resultados ao aluno em tempo habil, impedindo que
ele participe da reorientacao de sua aprendizagem, restringindo-se ao conheci-
mento de um resultado final obtido pela média de varias provas. Outros limitam-
se a avaliacao de produto e realizam uma Unica prova final, o que impede que o
aluno conheca sua situacio ao longo do processo.

Ha que se ter cuidado, ainda, para ndo se penalizar um aluno que, numa
primeira avaliacao, apresentou deficiéncias, mas, posteriormente, mostrou ter-se
recuperado. Nesse sentido € que a avaliacio é compreensiva. Se a aprendizagem
¢ cumulativa, igualmente devera ser a avaliacio. Cabe ao professor criar meca-
nismos em que o aluno possa revelar essa recuperacao: atividades de avaliacao
mais abrangentes, verificacdes cumulativas de conteddos, atividades especificas
de recuperacao sio algumas recomendagoes sugeridas para ampliar o leque de

possibilidades de conhecimento do progresso do aluno.
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Entretanto, como a ultima decisao sobre as vdrias atividades que constituem as
notas ou conceitos ¢ sempre do professor, € necessirio que ele se empenhe na

expressao da aprendizagem do aluno de forma justa e responsavel.

Qual ou quais sdo os mais recomendados tipos de instrumentos para ava-
liacdo da aprendizagem? Até que ponto é necessario diversificd-los? O que
é mais recomendado: trabalbos ou provas?

O reconhecimento da avaliacdo como processo continuo e cumulativo e a con-
sequente recomendacio de se utilizarem instrumentos variados para se ampliarem
as possibilidades de o aluno expressar sua aprendizagem nao eliminam o questio-
namento frequente dos professores sobre o melhor tipo de prova para a avaliagio.
No entanto, a prova € somente um entre os varios instrumentos disponiveis aos
docentes, os quais, ao conjugarem atividades diversificadas, tém condicdes de

realizar uma avaliacio mais ampla e mais abrangente.

Entre os procedimentos recomendados destacam-se: apresentacao oral ou
escrita de conclusdes de semindrios, relatorios de trabalhos de campo, relatos
de experiéncias, resenhas, fichamento de leituras, resumos, diarios de aula e
muitas outras atividades que podem ser criadas pelo professor com tal obje-
tivo.

Em relacio a provas, sejam objetivas ou dissertativas, de resposta breve ou
longa, elas apresentam caracteristicas que as tornam mais recomendadas para uma
situacdo do que para outras. Embora ndo haja um tipo mais recomendado do que
outro, existem situacoes diferentes de aprendizagem que demandam, por sua vez,
diferentes instrumentos para avalid-las. A quantidade e o tipo de questdes que
constituem uma prova dependem dos objetivos e dos contetdos; no entanto, ¢ re-
comendavel variar, pois cada uma exige uma modalidade diferente de raciocinio.
Uma prova pode constituir-se integralmente por um mesmo tipo de questoes, ou
por mais de um tipo. O que define essa possibilidade ¢ a natureza do objeto da
avaliacio. Recomenda-se, neste particular, que se evite incluir questdes de varios
tipos num mesmo conjunto de questoes, pois cada vez que se inserem questoes
de diferentes modalidades, é indispensavel que elas sejam precedidas por uma
explicacao da légica que as orienta. O importante € que nido se reduza o processo
avaliativo unicamente a provas, mas se oportunizem outras modalidades de ex-

pressao da aprendizagem dos alunos.
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No que se refere a preferéncia dos alunos por determinados instrumentos, pa-
rece nao haver consenso. Alguns se manifestam favoraveis a trabalhos de carater
monografico em substituicao a prova; outros dividem-se entre provas tradicionais
e provas que permitem consulta, as chamadas provas de livro aberto.

A despeito dessas consideracoes, o fundamental é que tanto a prova como
as outras modalidades de avaliacdo referidas anteriormente sejam consideradas

como uma decorréncia natural do processo de aprendizagem.

Como considerar o dominio afetivo na avaliagdo do rendimento? Deve-se
atribuir nota a dimensoes da drea afetiva?

A atribuicio de nota ou conceito a resultados de aprendizagem na area afetiva
¢ uma questao bastante controvertida e exige ser tratada com cautela. Sabe-se que
todas as aprendizagens, sejam de natureza cognitiva, afetiva ou social, necessitam
ser avaliadas pelo professor, e seus resultados comunicados aos alunos através de
expressoes adequadas. Entretanto nem todas essas aprendizagens sao passiveis de
traducdo em nota ou conceito.

Ha determinadas aprendizagens mais visiveis e concretas que permitem a iden-
tificacdo de aspectos considerados relevantes e a explicitacao de critérios de de-
sempenho esperado do aluno, como, por exemplo, propriedade de linguagem,
explicacao de um conceito, resolu¢io de um problema matematico, realizacio
de uma experiéncia em laboratorio. A dificuldade surge quando se trata da drea
afetiva ou social.

Entretanto, ha uma forte inclinacio entre os professores para atribuirem nota
a comprometimento, interesse ou participacdo em aula. Argumentam que a con-
sideracao desses aspectos € um fator motivacional que nao pode ser desprezado.
Porém, isso pode caracterizar uma avaliacdo determinada pela impressao que o
aluno causa ao professor, mascarando os verdadeiros resultados. O aluno tem sua

nota aumentada por ser assiduo, pontual ou interessado.

No que diz respeito a assiduidade, por exemplo, o aluno tem amparo legal que
lhe da direito a um percentual de faltas. Se a auséncia do aluno acarretar prejuizo
a sua aprendizagem, ele compreenderd a importancia de sua presenga na aula.
No caso da participaciao, ¢ mais prudente que ela seja considerada como condi-
¢io favoravel a aprendizagem ou como um indicador de empenho e de interesse,

porque os alunos nem sempre participam da mesma maneira. Ha aqueles que
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falam muito, embora nem sempre tragam contribuicdes relevantes; outros, mais
timidos, contribuem menos e talvez estejam bastante presentes sem, no entanto,

evidenciarem-no abertamente.

Um objetivo de aprendizagem pode, ainda, estar classificado ao mesmo tempo
nas areas afetiva e cognitiva, por conta da especificidade do curso ou da disci-
plina formadora de profissionais que exigem competéncias especificas, como En-
fermagem, Psicologia, Medicina, Servico Social, bem como estigios e disciplinas
tedrico-priticas. Apresentam-se como exemplos situacdes em que o aluno precisa
desempenhar-se adequadamente num trabalho comunitario, numa relacio espe-
cifica com os alunos, no atendimento a pacientes, numa atividade de estagio,
entre outras. Nesse raciocinio, a atribuicio de notas a participacio, ao respeito ao
outro, a solidariedade, ao saber escutar terd sentido, ja que essas dimensoes, nes-
sas situacdes, sao objeto da aprendizagem. Os alunos, nesses casos, deverdo ser
informados que tais aprendizagens atitudinais fazem parte do contetdo especifico
e, como tal, sio passiveis de avaliacio. Na auséncia de um sistema de avaliacao
que considere separadamente as duas dimensdes, cabe ao professor, em enten-
dimento com os alunos, estabelecer critérios que permitam avaliar as dimensoes

cognitiva e afetiva, constituindo uma nota Gnica.

Tal procedimento, no entanto, nao exclui a utilizacio de aconselhamentos
orais ou escritos, recomendacdes que, numa linguagem coloquial, podem auxiliar

o aluno a melhor entender o significado da nota a que fez jus.

Como envolver todos os alunos quando apenas um grupo é responsdvel pela
apresentagdo de um trabalbo? O que avaliar nessas ocasioes?

A participacio de todos os alunos, numa determinada data, quando apenas um
grupo € responsavel pela apresentacio de um trabalho, exige definicio clara pelo
professor sobre o objetivo da atividade. O foco da avaliacio deve estar voltado tanto
para a aprendizagem do grande grupo quanto para a dos alunos apresentadores, cha-
mados geralmente de professores do dia. O tipo de tarefa proposta para o pequeno
grupo serd também estendida em oportunidades subsequentes aos outros grupos da
aula. E uma experiéncia que todos, sucessivamente, realizardo. Por conseguinte, é
indispensavel que todos sejam orientados a ouvir os colegas apresentadores e a res-
peita-los, que participem, se comprometam com a aula e, o que € o mais importante,
atribuam significado ao trabalho apresentado. Essa ¢ uma importante aprendizagem

que se realiza concomitantemente 2 aprendizagem do contetdo especifico.
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Nio ¢ raro que, nessas oportunidades, apés a apresentacao do trabalho, o gru-
po responsavel se considere descomprometido, se aliene das demais atividades,
considerando ter realizado “sua parte”, o que prejudica aprendizagens posteriores.

Uma experiéncia que se tem mostrado efetiva nessas situacodes € a proposicao
pelo professor de uma tarefa sucinta a partir de cada apresentacio dos professores
do dia, sobre o conteido desenvolvido, a qual deve ser entregue por escrito ao
professor sempre na aula subsequente. Por que se recomenda que a tarefa seja
sucinta? E pensando no professor que toda semana terd a leitura da producio dos
alunos, por isso ndo deve ser uma atividade exaustiva. Sugere-se uma atividade
que, para ser realizada, exija a presenca e a participagdo dos alunos. O grupo
apresentador podera ficar dispensado desse trabalho apenas no dia de sua apre-
sentacdo.

Como sugestao de tarefa, podem ser solicitados ao grande grupo:

e a descricao resumida do contetido desenvolvido;

e o relacionamento desse conteido com algum aspecto ja estudado ou com
algum aspecto pratico, ou outro qualquer, de acordo com a especificidade
da disciplina;

e a apreciacdo sobre os trabalhos do grupo em termos de aproveitamento
do tempo disponivel, seguranca no conteido ou na utilizacio de recursos

tecnologicos.

O processo se torna mais completo se a resposta dos alunos for entregue em
duas vias, uma para o professor e outra para os apresentadores, professores do
dia, na aula subsequente a apresentaciao. Essa é uma atividade que possibilita
o desenvolvimento do espirito critico, da autoria, da responsabilidade, da co-
laboracao, avalia a aprendizagem dos colegas e envolve a aula num processo
de avaliacio continua e formativa, preparando a apresentacio dos proximos

professores do dia.

E bastante frequente a realizacdo de semindrios e outros tipos de trabalho
em grupo, que sao usados pelos professores como instrumentos de avalia-
cdo. Como devem ser feitas a avaliagcdo e a atribuicdo de graus?

Os semindrios sao procedimentos didaticos de grande utilidade pela ampla

gama de aprendizagens cognitivas, afetivas, sociais que podem proporcionar. Ne-
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cessitam ser bem planejados pelo professor para evitar que se tornem aula exposi-
tiva ministrada pelos alunos, quando um grupo responsavel pelo seminario expoe
aos demais colegas o contetido de um texto ou de um capitulo de livro didatico.
E muito dificil que tal atividade nao leve a apatia e ao desinteresse dos demais
colegas, que reservam entao esse tempo para atualizar cadernos ou outras tarefas
atrasadas, isso se permanecerem em aula. Embora seja comum atribuir-se a um
grupo de alunos a responsabilidade da organizacao de um seminario, o professor
pode, ele mesmo, organizar toda a dinimica, propondo questoes, orientando
estudos e pesquisas que possam levar além do que estd sendo estudado no am-
biente da aula.

Entretanto, hd sempre um contetido cognitivo a ser estudado num semindrio,
constituindo o pano de fundo da atividade, a partir da qual se desenvolvem outras
dimensoes de aprendizagens, como a afetiva e a social. E isso ocorre num espaco
de trabalho cooperativo que exige cumprimento de tarefas com responsabilidade
e participacio de cada um e de todos. E neste momento que aflora a dificuldade

do professor: o que avaliar, como avaliar, a que atribuir nota ou conceito?

Alguns docentes ensaiam a atribuicao da mesma nota a todos os participantes
de um mesmo grupo, ja que trabalharam juntos. Mas diante do questionamento
se todos trabalharam igualmente, a possibilidade de nota tnica nao se sustenta e
nao responde ao docente de forma satisfatoria. Outros professores preferem nio
atribuir nota, mas entendem que, se o trabalho “nio valer nota”, os alunos nio se

comprometem, havendo desinteresse e mesmo evasao da sala de aula.

A solugdo mais recomendada nesses casos € que, apds a conclusio do semi-
nario, seja proposta alguma atividade como uma producio textual, a resposta a
uma questdo integradora, a elaboracio de afirmacoes sobre o contetido estudado,
a formulacio de novas questoes que o estudo sugira, entre varias outras ativida-
des que efetivamente necessitem da presenca qualitativa do aluno para serem
realizadas. Se os alunos forem previamente comunicados, certamente nio havera
desinteresse nem auséncias.

O professor poderd complementar a solicitacdo, estimulando a responsabilida-
de ao propor a cada aluno ou grupo uma ficha de autoavaliacao para ser realizada

junto aos colegas de trabalho sobre:
e participac¢io nas atividades preparatorias e nas discussoes;

e contribuicio com textos complementares;
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e atendimento a aspectos estabelecidos pelo e no grupo como prepara¢io
de leituras, realizacao de tarefas, apresentacao de questionamentos, de
andlise e de sintese, ou outras atividades adequadas aos objetivos e as

caracteristicas do trabalho.

Outra sugestido ainda é o professor propor aos alunos o estabelecimento de
relacao de causa e efeito entre o resultado obtido no seminario, que ja teria sido
avaliado, e a efetiva participacio do aluno. A esta atividade n2o se atribuiria nota;
seria uma oportunidade de o aluno aprender a refletir sobre sua propria pritica,

através de um exercicio de metacognicao.

Como promover, na prdtica, a recuperacdo do aluno?

A recuperacio do aluno consiste num conjunto de acdes didaticas propostas
pelo professor com o intuito de reorientar a trajetéria de aprendizagem do aluno,
suprir lacunas em conhecimentos, referenciando-se nos objetivos e nas especifici-
dades de determinada disciplina ou curso. Segundo Firme (1996), é um compro-

misso bastante sério cujo objetivo maior € alcancar com sucesso a aprendizagem.

Professor e aluno estio mutuamente implicados na tarefa de recuperacio: o
professor revendo continuamente o que e como ensinar, e o aluno, dando mos-
tras do que e como aprendeu. Este aprende de forma ativa e demonstra sua
aprendizagem auxiliado pela acao mediadora do professor que propoe situacoes
desafiadoras: prelecoes, demonstracoes, questionamentos, exercicios tedrico-pra-
ticos, orientacdes de estudo individuais ou em grupo, provas e muitas outras
modalidades.

Cabe perguntar para que sao propostas tais atividades aos alunos durante o se-
mestre. A resposta € imediata: para que se obtenham informacoes precisas sobre
a aprendizagem e, a partir dai, sejam tomadas decisoes e realizadas acdes media-
doras — atividades de recuperacio — ainda durante o processo de aprendizagem.
Vale lembrar que toda aprendizagem € processual e a recuperacio nio tem um
tempo fixo; varia na medida em que o aluno revela auséncia de determinados co-
nhecimentos. Por isso, quanto mais cedo iniciarem-se atividades de recuperacio,
maiores serlo as possibilidades de sucesso do aluno e do professor. E preciso ser
proativo neste particular, evitando-se que o aluno continue o percurso de apren-
dizagem necessitando de conhecimento ou competéncias. Que niao se espere o

final do periodo letivo para se tomarem providéncias quando, entdo, ha escassas
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possibilidades de se realizarem a¢des que auxiliam na reorientacio da trajetoria
e na construcido do conhecimento do aluno e, também, da pritica docente. A re-
cuperacio precisa ser concomitante 2 aprendizagem. Se o professor esperar pelo
resultado da prova tradicional para obter o diagnostico, estara permitindo que

aumente a defasagem entre o que o aluno sabe e o que precisa saber.

Poderao alguns professores objetar que a extensiao do contetdo a ser ensinado
e a preméncia de tempo ndo permitem a insercio de atividades de recuperacio.
Convém, no entanto, analisar se as provas realizadas em periodos esporadicos, de
acordo com um cronograma, dio inteira conta da funcio diagnéstica da avaliacio.
Pouco adianta o professor cumprir um programa, “vencer os conteudos”, como &

frequente se ouvir, se ha um grande nimero de reprovacoes.

Além das provas, o professor pode se utilizar de outros mecanismos para obter
um diagnéstico, sem onerar de forma demasiada o seu tempo livre. E um inves-
timento que vale a pena, pois reduz futuros problemas. Pequenas e frequentes
tarefas bem elaboradas, claras, de rapida correcio, ao final de umas poucas aulas,
realizadas individualmente ou em grupos, corrigidas pelo professor ou pelos pro-
prios alunos, podem servir para que o docente identifique o progresso na apren-
dizagem. O aluno tem possibilidade de recuperar o conteddo em que apresentava
deficiéncias e, por consequéncia, a nota, o que € positivo, pois tem implicacoes
diretas no seu interesse em novos estudos, bem como na promog¢io e até mesmo

em sua permanéncia no curso.

CONSIDERACOES FINAIS

As respostas as questdes dos professores nio dirimem todas as suas dividas
e as preocupacgdes que surgem nas situacoes praticas. Esta afirmaco, entretanto,
antes de ser uma constatacio desanimadora, reitera a aceitacio da insuficiéncia
do conhecimento exclusivamente tedrico para orientar a acio docente, pois a
instabilidade e o singular estao presentes nos acontecimentos que se sucedem no
cotidiano da aula.

Tais questdes podem ser paulatinamente respondidas pela ampliacao do co-
nhecimento originado na reflexao do professor sobre a pratica apoiada na teoria

que a sustenta, o que nos leva a valorizar a teoria nascida da pratica real e iden-
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tificada na experiéncia concreta. Trata-se de um conhecimento pratico que nao
ocorre de imediato; demanda tempo para a realizacio de experiéncias docentes

em didlogo com a reflexdo e com estudos continuados.
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3. CRITERIOS DE AVALIACAO A
SERVICO DA APRENDIZAGEM

Rosana Maria Gessinger
Marlene Correro Grillo
Ana Liicia Souza de Freitas

ACAO REGULADORA DA AVALIACAO

Um processo avaliativo que considere a necessaria relacdo entre ensino, apren-
dizagem e avaliacio apresenta-se, de imediato, como instrumento de orientacio
ou de reorientacao dos processos de ensinar e de aprender. A exigéncia primeira
para a ocorréncia de uma avaliacio dessa natureza € a clareza dos objetivos pe-
dagdgicos, das atividades propostas pelo professor e das aprendizagens que se
pretende realizar. Igualmente os critérios precisam estar explicitos de maneira
compreensivel e suficiente para que se torne visivel a coeréncia entre as situagoes
de ensino, de aprendizagem e de avaliacio.

Dessa forma, o processo avaliativo se torna transparente e entendido por todos
os que dele participam, firmando-se a servico do ensino e da aprendizagem como
instrumento de regulacio de ambos, a eles integrado, recolhendo informacoes e
visando a orienta¢ao, ao mesmo tempo, da pritica docente e da aprendizagem do
aluno. A avaliacio, nessa perspectiva, assume a dimensio formativa, assistindo a
aprendizagem que se realiza (HADJI, 1992).

O diciondrio Novo Aurélio Século XXI (FERREIRA, 1999, p.582) define
critério como “aquilo que serve de base para comparacido, julgamento ou

apreciacao”, ou, ainda, “modos de apreciar coisas ou pessoas”. Os critérios
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avaliativos, coerentes com essa definicio, representam o que € julgado essen-
cial numa determinada area de conhecimento e tornam claras as referéncias
utilizadas para a avaliacdo. Traduzem um julgamento relativo a uma forma de
entender determinado aspecto da realidade e podem variar de acordo com a
natureza das dreas de conhecimento, com os objetivos, com os conteidos e a
logica interna de cada disciplina, com a modalidade de avaliacao e, mesmo,
com a concepcao de avaliacao de cada professor. Servem de base para a ava-
liacao de trabalhos, provas, testes, relatérios, constituindo fontes mais seguras
de informacdes sobre o ponto em que estd a aprendizagem avaliada e o que
falta para chegar ao desejado.

Da mesma forma que as situacdes de ensino, de aprendizagem e os procedi-
mentos de avaliagdo, os critérios sdo dindmicos. Ha sempre a possibilidade de va-
riacdes em razao dos alunos, dos professores e de vivéncias do cotidiano trazidas
para a aula, as quais tornam o ensino e a aprendizagem mais significativos para
o aluno. Os critérios sao também circunstanciais, pois dependem do momento,
dos objetivos, das caracteristicas da disciplina e da turma, entre outros. Para cada
situacido avaliada exige-se coeréncia de critérios.

Entretanto, varios fatores restritivos relacionados a critérios podem comprome-
ter a acdo reguladora da avaliacao: um deles é o desconhecimento pelo aluno dos
critérios a partir dos quais sio avaliadas as aprendizagens; ou os alunos ignoram
tais critérios, ou a informacio fornecida pelo professor sobre eles € insuficiente,
ou mesmo, a apropriacao da informaciao nao ocorre da mesma forma entre os
alunos em razao de diferencas socioculturais, de concep¢oes prévias e de suas
representacdes sobre os conhecimentos; hd situacdes mais extremas ainda em
que tanto o professor como os alunos nio tém claros tais critérios. Neste sentido,
questionamentos como: que aspectos devem ser considerados na proposta de tra-
balho? o que é imprescindivel que esteja presente? que elementos concretos sio
esperados na resposta do aluno? servem de balizadores na formulacio de critérios
(BARBOSA; ALAIZ, 2010).

A simples verbalizacio de critérios pelo professor ou mesmo pelo aluno nio
significa que eles sejam compreendidos. E necessirio que tais critérios estejam
explicitos para alunos e professor, podendo até ser solicitado aos alunos que os
aperfeicoem, incluindo aspectos nao considerados inicialmente. O aluno, assim, é

instigado a assumir a corresponsabilidade no processo avaliativo ao contribuir no
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estabelecimento de novos critérios. O professor pode ainda apresentar aos alunos
trabalhos de semestres anteriores para exemplificar o atendimento ou niao dos cri-
térios estabelecidos. A atividade torna-se mais compreensivel quando o professor,
ao acompanhar a sua realiza¢2o, mostra ao aluno aspectos que ja foram atendidos
e 0s que precisam, ainda, ser buscados.

Outro fator restritivo refere-se a ocorréncia de contradi¢des entre as propos-
tas de aprendizagem e os critérios, com repercussoes diretas na avaliacio: os
alunos siao informados sobre os critérios, mas as tarefas solicitadas nao corres-
pondem aos objetivos ou as aprendizagens esperadas. Pode servir como exem-
plo a proposicao de uma atividade que solicita reproducio de contetidos de
aprendizagem ja estudados, e o professor pretende avaliar desempenhos mais
complexos, como andlises e sinteses que niao foram indicadas na proposta. Nes-
sas condicoes, os docentes utilizam outros critérios que nao coincidem com os
explicitados, anulando-se a possibilidade de o aluno compreender a avaliaciao
realizada, comprometendo-se o valor diagnéstico e a possibilidade de autor-
regulacio da aprendizagem. E insuficiente o professor apresentar aos alunos
0s objetivos e os critérios, se nao houver coeréncia entre os demais elementos
definidores da sua pratica pedagogica, ou seja, os conteudos e as atividades, e
isso de forma clara, para si e para os alunos.

Embora possa haver diferencas entre os critérios estabelecidos pelos profes-
sores, respeitadas tais diferencas, € fundamental que, na sua esséncia, eles sejam
reconhecidos da forma mais consensual possivel entre os docentes de uma mes-
ma disciplina, curso ou area, e que os alunos tenham pleno conhecimento dos
mesmos, para que a avaliacio se apresente sem reservas nem arbitrariedades, seja
transparente e justa e, assim, cumpra suas finalidades.

A titulo de ilustracao, a seguir é apresentada uma questao de resposta livre
trazida por uma colega em um curso de capacitacio docente para promover a
discussio. A auséncia de uma proposta clara encaminhando a questao gerou difi-
culdade a professora na avaliacao, uma vez que, do modo como estava formulada
a questdo, a professora precisaria aceitar qualquer reflexdo realizada pelo aluno,

comprometendo a func¢ao diagnéstica da avaliacao.
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A partir dos textos trabalhados em aula sobre avaliacdo e do texto abai-
x0, faca uma reflexao sobre a func¢io da avaliacio.

“Para que serve a nola na escola? Obvio — responderdo muitos — a nota
serve parva indicar o quanto o aluno aprendeu! Desta forma, promoverd
aqueles que estiverem preparados para exercer sua profissao e reterd os que
ndo estiverem aptos. (...) esta obviedade, porém, é contestada diariamente
pela prdatica escolar em que os alunos aprovados demonstram, a seguir, que

ndo aprenderam o que sua nota_faz pressupor” (Vasconcellos, 2000).

Uma andlise da questio permitiu constatar que a dificuldade estava no enun-
ciado, que nido permitia o estabelecimento de critérios para a correcio, exigindo

a reformulacio da proposta, conforme segue.

Realize uma analise critica do conteudo do texto abaixo, assumindo
uma posi¢cdo favordvel ou contriria as ideias apresentadas. Fundamente
sua resposta em conceitos estudados sobre a pratica avaliativa. Organize
sua resposta sob a forma de argumentacio. A natureza da posicao assu-
mida nao compromete a avaliacao, desde que haja correcao conceitual e

coeréncia na argumentacio.

“Para que serve a nota na escola? Obvio — responderdo muitos — a nota
serve para indicar o quanto o aluno aprendeu! Desta forma, promoverd
aqueles que estiverem preparados para exercer sua profissao e reterd os que
ndo estiverem aptos. (...) esta obviedade, porém, é contestada diariamente
pela pratica escolar em que os alunos aprovados demonstram, a seguir, que

ndo aprenderam o que sua nota faz pressupor” (Vasconcellos, 2000).

Sua resposta serd avaliada tomando como referéncia os seguintes cri-
térios:

® posicionamento critico;

e fundamentacio em contetdos estudados;

e correcio conceitual;

e coeréncia na argumentagao.
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CRITERIOS DE REALIZACAO E DE RESULTADOS

Embora nem sempre exista concordancia plena a respeito da nomenclatura uti-
lizada para definir critérios, as vezes nominados como dimensoes, outras como in-
dicadores, € apresentada, neste texto, a tipologia de Nunziati (1990), que classifica
os critérios em dois grupos: critérios de realizacdo e critérios de resultado, o que
pode tornar mais clara a sua utilizacio. Esta categorizacio € apresentada apenas
para fins didaticos, uma vez que ha situagdes de aprendizagens que demandam,
pelas suas especificidades, a utiliza¢ao simultinea de ambas as classificacoes.

a) Os critérios de realizagdo apresentam uma relaciao direta com o processo
de aprendizagem e tornam explicitas as condi¢des de aceitabilidade dessa apren-
dizagem. Indicam as acdes concretas que se espera dos alunos para alcancarem
objetivos relacionados a atividades como trabalhos realizados em aula, estudos de
texto, producdes textuais, estudos de casos, solucdes de problema, entre outros.
Os critérios incluidos nessa categoria sao especificos, detalhados e estabelecidos
pelo professor para avaliar atividades de uma ou de algumas aulas, sendo, por
isso, de alcance mais préximo e imediato. E frequente o professor inserir um novo
material relacionado 2 drea, como um filme, uma pesquisa ou um assunto mo-
mentineo que mobiliza a comunidade e é do interesse dos alunos, para explora-
lo didaticamente, numa exemplificacio da relacio teoria e pratica. Os alunos,
conhecendo os critérios, podem toma-los como referéncia para realizar o trabalho

proposto € melhor entender a avaliacao.
Como exemplo, sdo apresentados alguns critérios de realiza¢io:
Clareza — expressiao de fatos ou de ideias de forma simples e inteligivel;
Concisido — apresentacio do essencial, sem omissdoes nem redundancias;
Organizacido — atendimento a um plano definido, com ordenacdo de informa-
coes, fatos, datas, etc.

Para ilustrar, € apresentado a seguir um exemplo de questao.

A partir da leitura de um texto, € proposta a seguinte tarefa:

Selecione uma ou mais ideias apresentadas no texto e desenvolva-a(as)

numa producao baseada em sua propria experiéncia e nas ideias do autor.
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Sua resposta pode ser organizada numa perspectiva de aceitacio ou de
refutacio das ideias do autor e deve evidenciar o relacionamento dessas
mesmas ideias com sua experiéncia pessoal, utilizando, para isso, argu-

mentos consistentes e claros.
Critérios de avaliacao:
e atendimento a proposicao;
e conhecimento do conteudo;
e consisténcia na argumentacio;

e clareza e organizaciao das ideias.

O estabelecimento de critérios contribui para a atribuicao de grau, conceito ou
mesmo de um parecer descritivo, reduzindo a subjetividade e facilitando a com-
preensao da avaliacdo por parte do aluno.

b) Os critérios de resultado, diferentemente dos critérios de realizaco, rela-
cionam-se a produtos alcancados e indicam as condi¢oes de aceitabilidade de
desempenhos esperados do aluno em tarefas mais abrangentes, conclusivas e a
mais longo prazo. Por esta razio, costumam ser apresentados em planos de cursos
e de unidades. Nessas oportunidades, interessam mais os produtos obtidos do que
0s processos. Esses critérios sao os grandes balizadores de situacodes de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo mais complexas, e sao constituidos por sequéncias
de critérios de realiza¢io. Por isso, cabe destacar que ambos os tipos de critérios
precisam manter coeréncia entre si.

Exemplos de critérios de resultado sdo citados a seguir:

Autonomia — expressio clara na defesa de ideias, opinides ou posicionamen-

tos;

Autoria — busca de caminhos orientadores de suas proprias experiéncias, dan-

do-lhes significados a luz de estudos e reflexdes;

Criticidade — exame minucioso de situa¢des, com apresentacio de questiona-
mentos, de andlises e de sinteses;

Pensamento divergente — apresentacio de mais de uma hipétese ou de va-
rias solugdes para uma mesma situacio;

Completude — presenca dos elementos essenciais esperados.
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Ha aprendizagens ainda que, pelas suas especificidades, sio avaliadas utilizan-
do-se critérios de realizacao e de resultado simultaneamente, como é o caso de
avaliacio de monografias, de trabalhos de conclusio de curso ou de relatorios,
bem como outras previstas pelo professor, conforme apresentam-se alguns exem-
plos:

e relevancia do tema ou do trabalho para a area especifica;

e clareza e correcio de linguagem;

e precisio na apresentacao e na fundamentacio de informacdes, fatos, con-

ceitos, causas, etc;

e organizacio do trabalho atendendo a uma proposta definida;

e expressiao clara de ideias, sem omissio do que deve ser referido, nem

redundancias;

e emprego adequado de terminologia especifica em estreita relacdo com o

tema;

e expressao clara de pontos de vista, contrapondo-os a ideias divergentes;

e exame minucioso de situacdes, apresentacio de questionamentos, de ani-

lises e de sinteses;

e pertinéncia e uso adequado de bibliografia;

e explicacao da metodologia e propriedade de analise;

e atendimento a normas técnicas.

A explicitacao de tais critérios € tanto mais Util quanto melhor indicar o que
deve ser executado pelos alunos enquanto o trabalho esta sendo realizado (di-

mensao formativa) e as caracteristicas que tal trabalho deve apresentar como

resultado dessa aprendizagem (dimensao somativa).

A INTERACAO DAS VARIAS DIMENSOES DA APRENDIZAGEM

A aprendizagem do aluno resulta da convergéncia de uma série de fatores
complexos, como conhecimentos, atitudes, habilidades, relacdes interpessoais,
entre outros, o que pode levar os professores a atribuirem notas aos alunos, consi-

derando comprometimento, interesse, participacio, frequéncia. Isso, porém, pode
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caracterizar uma avaliacio baseada em ilacoes, em simpatias, determinada mais
pela impressao que o aluno causa ao docente, o que pode falsear os verdadeiros
resultados da aprendizagem e impedir o atendimento mais preciso as constatacoes
obtidas (GRILLO, 2003).

Sabe-se, ainda, que a pratica educativa oportuniza atividades diversas ao longo
do processo de ensino, como seminarios, oficinas, trabalhos em grupo, situacoes
em que interagem dimensoes afetivas e sociais, presentes em toda aprendizagem.
Entretanto, essas dimensoes tém constituido problema para os professores na hora
da atribui¢do de grau a aprendizagem do aluno, porque atribuir grau a testes, pro-
vas ou producoes de textos, desde que os critérios estejam claros, nao ¢€ a tarefa
mais dificil. A questio toma corpo quando se pretende avaliar a drea social ou
afetiva. Como traduzir em nota ou conceito uma evidéncia de cooperaciao ou de
responsabilidade? Ao apresentarmos como exemplo o detalhamento desses dois

critérios, cabem algumas consideracoes.

Cooperacao, como um critério de avaliacio pode ser entendido como contri-
buicio efetiva do aluno nas discussdes grupais, através de evidéncias de estudos
tedricos ou contribuicdes pessoais.

Responsabilidade, por sua vez, pode indicar atendimento a aspectos estabele-
cidos pelo grupo e no grupo, como preparagao de leituras, realizacio de tarefas,
planejamento e apresentacao de trabalhos.

Como todas as aprendizagens t€ém um componente afetivo e social, estes de-
vem ser buscados pelo professor e pelo aluno e sio condicoes favoraveis a ocor-
réncia da aprendizagem, o que nio significa nem a obrigatoriedade de atribuicio
de graus separados a cada um desses componentes, nem a possibilidade de au-

mento ou redugao de grau.

Entretanto, outros casos existem em que se faz necessaria, em atendimento as
especificidades das disciplinas, ou mesmo ao sistema de avaliacio da instituicao, a
expressiao do resultado da avaliag¢do de aprendizagens que reinem varias dimen-
soes, através de uma nota ou conceito. E o caso da avaliacio de competéncias, de
disciplinas tedrico-praticas, ou de atividades priticas, como laboratérios, estigios
ou atividades semelhantes, que intencionalmente articulam outras dimensdes com
objetivos de aprendizagem.

Isoladamente, uma letra ou um numeral é apenas um simbolo convencional

que reduz a comunicagdo e nido expressa claramente resultados complexos. Ha
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sempre uma perda de informacio quando se precisa passar das constatacoes ad-
vindas da avaliacao para categorias mais concisas € comunicaveis como notas ou
graus, e que, em parte, nio cabem nessas comunicacoes (GIMENO SACRISTAN;
PEREZ GOMEZ, 1998). H4, entio, um empobrecimento inevitivel da informacao
sobre todo o desempenho do aluno, especialmente se ele faz parte de uma turma
numerosa. Por exemplo, ao comunicar ao aluno um grau cinco sem explicitar
quais critérios foram atendidos ou desatendidos, o professor dificulta a reorienta-
¢ao pelo proprio aluno, o qual, por nio compreender a origem da nota que lhe
foi atribuida, exime-se de sua responsabilidade e passa a afirmar que o professor
“lhe deu” tal grau.

Aconselhamentos, pareceres, recomendacdes realizadas oralmente ou obser-
vacodes escritas nos trabalhos dos alunos, numa linguagem simples e informal,
podem resolver em parte este problema, desde que se minimize a ideia contabi-
lista de avaliacio, segundo a qual esta sempre deve ser concluida com uma nota.
Antes de ser produto, a avaliacao é predominantemente processo € como tal ne-
cessita ser considerada nao s6 pelo professor. O aluno também precisa entender
a necessidade da sua participac¢io, do seu comprometimento, do valor de leituras
constantes e do comparecimento as aulas para a sua formagio, mesmo que isso

ndo valha nota, para usar palavras que estamos acostumados a ouvir.

Cabe chamar a atenc¢io sobre os alunos que recebemos atualmente. Diferencas
marcantes entre eles sempre existiram, talvez hoje mais acentuadas em razao das
condicdes socioecondmicas que todos conhecemos. Entretanto, essas diferencas
nio devem constituir-se como fator de exclusdo. Isso exige compreensao e sen-
sibilidade do professor para buscar alternativas pedagégicas que contemplem as
singularidades, contribuindo para a reduciao das desigualdades na aprendizagem
dos alunos, por meio de a¢des como monitorias ou de outras a serem criadas para

que eles possam apropriar-se do conhecimento.
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4. AUTOAVALIACAO:
por que e como realiza-la?

Marlene Correro Grillo
Ana Liicia Souza de Freitas

O interesse por uma pratica avaliativa que auxilie os alunos a aprender expli-
ca o empenho de muitos educadores em revisar procedimentos didaticos, com
énfase na avaliacdo. Buscando-se, ainda, uma proposta que auxilie na formagiao
de um aluno autdbnomo e protagonista de sua aprendizagem, reconhecemos a
avaliacdo formativa como ponto de partida. Trata-se de uma pritica continua,
realizada durante os processos de ensinar e de aprender, objetivando a melhoria
da aprendizagem enquanto ela se realiza. Tendo como foco especifico o proces-
so e ndo apenas os seus produtos, configura-se como orientacio permanente da
aprendizagem, tanto para o professor como para o aluno, que assumem, solidaria-
mente, compromissos reciprocos. Esta modalidade avaliativa transcende a logica
classificatéria da avaliacio de resultados, que reduz a avaliacao a atribuicao de

uma nota ou conceito ao final de determinado espaco de tempo.

O trabalho pedagogico deixa de ser exclusividade do professor e passa a ser par-
tilhado com o aluno, que vai, aos poucos, consolidando a autoconfianca ao perceber-
se capaz de tomar decisoes sobre a aprendizagem da qual ele é o autor. Levando-se
em conta que a reelaboracio das ideias s6 pode ser realizada pelo proprio aluno, e
que o conhecimento nio se da por acumulacio e sim por reconstrucao dos saberes
adquiridos, a avaliacio formativa evolui necessariamente para a autoavaliacio. Esta
se insere na proposta de avaliacio formativa e pressupde uma relacio baseada na

reciprocidade e na partilha; portanto, nao se reduz a um instrumento e nem se realiza
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em um Unico momento: ¢ processual. Professor e aluno, ao mesmo tempo, ensinam
e aprendem a operacionalizar uma proposta pedagogica nova, adotando uma meto-
dologia de ensino, de aprendizagem e de avaliacio diferenciada.

Nessa medida, a autoavaliacao apresenta-se como uma possibilidade de o aluno
reorientar sua aprendizagem, sob acompanhamento do seu professor, o qual ana-
lisa, corrige, sugere, discute os resultados que estao sendo alcancados. Entretanto,
considera-se que ela s6 tera uma verdadeira dimensao formativa ao tornar-se um
procedimento de reflexdo sistematico, com a mediacao frequente do professor, a
partir de diagnésticos e intervencdes que fortalecam a autoestima do aluno e esti-
mulem seu desejo de aprender. E provivel até que muitas aprendizagens ocorram
sem que se realize tal reflexao, mas € inegavel que as mais substantivas sio as que
apresentam um maior grau de consciéncia. Portanto, a avaliacao formativa tem na
autoavaliacio um procedimento indissociavel da metacognicio.

A metacognicio consiste numa atitude reflexiva pela qual o aluno toma cons-
ciéncia dos proprios processos mentais. Segundo Hadji (2007, p.29), “ela marca a
passagem de uma regulacio puramente espontinea e imediata das suas atividades
a uma regulacio consciente e refletida”. E constituida por habilidades tais como
prestar atenco, esforcar-se para atribuir significado e refletir, compreender e saber
explicar a logica de seu pensamento, perceber as causas de suas dificuldades para
realizar determinada aprendizagem. Essas habilidades diferem em cada aluno, o
que torna a aprendizagem um processo singular. Alguns alunos, por exemplo, pri-
vilegiam o ouvir e conseguem registrar pontos importantes da aula mentalmente;
outros precisam fazer registros por escrito, organizando esquemas. Ha, ainda, os
que necessitam ler, sublinhar frases e destacar palavras-chave. Tais procedimentos
auxiliam o estudante a organizar uma forma util de aprender o conteudo e, ao

mesmo tempo, a tomar consciéncia do processo pelo qual ele aprende.

As estratégias implicadas na metacognicao auxiliam o aluno a compreender o
processo de autoavaliacdo que realiza. Esta € constituida pela andlise critica do
préprio trabalho, que favorece a compreensio das dificuldades encontradas e dos
avancos realizados, a comparacio entre os resultados obtidos e os esperados, e
a selecio de novas estratégias para a continuidade do processo. Tais praticas nio
prescindem do empenho do professor em promover a participacio consciente
e comprometida do aluno, sustentada por um clima favoravel de reciprocidade

e de confianca. A autoavaliacio repercute de forma direta na pratica educativa,
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tornando mais exigente a mediacio pedagdgica'. Além de intervencdes sistema-
ticas, exige-se do professor a utilizacao de procedimentos diferentes dos que re-
aliza no dia a dia, como o registro de observacoes e a revisao mais frequente de
tarefas, com questionamentos e/ou sugestoes de complementaciao das atividades
discentes. A participacio dialdgica do aluno, por seu turno, auxilia o professor
a confirmar ou mesmo reformular orientacdes que ele entende necessdrias para
ajustes ou avancos das aprendizagens, por melhor compreender a logica do aluno
na realizacio da atividade.

Ainda que os docentes reconhecam a importincia da metacognicio e da au-
toavaliacdo, persistem dificuldades quanto a sua operacionalizacao. Entre elas
se reconhece a resisténcia, de docentes e alunos, para romper com a estrutura
estabilizada e até certo ponto confortavel que o sistema tradicional de avaliacdo
proporciona; a exigéncia de avaliacdes periddicas das estratégias metacognitivas
e de comunicacdo dos respectivos resultados em tempo habil; a dificuldade em
conciliar o elevado nimero de alunos por turma e as demandas do permanente

acompanhamento dos trabalhos dos alunos.

Acrescentem-se ainda, as dificuldades acima, as especificidades dos sistemas
de avaliacio definidos pelas diferentes Instituicoes, que nem sempre favorecem
o alinhamento a modalidades alternativas ou inovadoras de avaliar. Entretanto,
muitas Instituicdes viabilizam espacos para o professor propor trabalhos, provas
e outras atividades, a serem orientadas, reorientadas, discutidas com os alunos,
aproximando-se do processo metacognitivo descrito, e que constituem parte do
grau final (o G1% no caso da PUCRS, devendo estar explicito no plano da disci-
plina). Nessa perspectiva, o aluno passa a compreender melhor a origem do grau
obtido e o significado de sua participacio.

Algumas intervencoes podem ser elencadas como possibilidades de promover
a autoavaliaciao, cabendo a cada professor ajusti-las a sua realidade, tendo em

vista o cardter dinimico e circunstancial que a caracteriza:

! Mediagio pedagdgica: competéncia do professor para auxiliar o aluno a relacionar o jé conhecido

a0 novo, para tornar os saberes signiﬁcativos, por meio de revisoes, reorganizagoes de contetidos e
apresentacio de exemplos.
2

De acordo com o Art. 68 do Estatuto e Regimento Geral da PUCRS, “o grau G1 ¢ expressio da
aprendizagem obtida por meio de instrumentos e procedimentos como um conjunto de verificagdes,
exercicios, trabalhos tedrico-priticos, projetos efou atividades, relatérios, de acordo com as
peculiaridades da disciplina”.
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e Oportunizar momentos em aula para refletir conjuntamente sobre os resul-
tados de determinada tarefa, analisando as fragilidades apresentadas pelos
alunos e propondo a participacio destes no planejamento de estratégias
que visem a superacao das dificuldades encontradas. A partir da reflexao
realizada, € possivel, ainda, solicitar que os alunos refacam a tarefa in-
dividualmente ou em pequenos grupos, expressando os conhecimentos

reconstruidos.

e Prever, nas tarefas escritas, um espaco para que o aluno possa avaliar o
seu desempenho na atividade, destacando dificuldades e facilidades en-
contradas, suas possiveis causas, bem como as alternativas que podem ser
construidas para a superaciao de obstaculos.

e Construir, em parceria com o aluno, acdes para superar dificuldades.

e Desafiar o aluno a compreender melhor seu pensamento, através de ques-
tionamentos como “O que fizeste?”, “Por que fizeste desta maneira?”, “O
que pensaste para resolver a questio?”, “Por que pensaste assim?”, “Por
que optaste por tal caminho?”, entre outros. O questionamento sistematico
por parte do professor — oral, individual ou coletivamente — pode con-
tribuir para que o aluno incorpore em sua pritica o habito de formular
questdes a si mesmo. Pode ser realizado por escrito, através de registros
nos materiais produzidos pelos alunos, substituindo observacdes como
“confuso”, “nao atende ao solicitado”, “rever”, entre outras, por questoes
como “o que te levou a resolver a questao desta maneira?”, “por que a
tua solucao nao contempla o que foi solicitado na questio?”, o que pode
contribuir para o desenvolvimento da atitude reflexiva, imprescindivel a

metacognicao.

O nao entendimento do real significado da autoavaliacio pode levar a equi-
vocos com relacao a sua utilizacio. Algumas vezes o professor transfere ao aluno
a responsabilidade de se atribuir uma nota ou conceito, a qual ird compor o grau
final de uma disciplina, sem que tenha sido observado o processo de metacog-
nicio, reduzindo o processo 2 avaliacio de produto, sem a consideracao prévia
do caminho percorrido pelo aluno, nem da 16gica que sustenta suas ideias, o que
contribuiria para reorientar a aprendizagem. Outro equivoco € a proposicio de
autocorrecao de estudos independentes realizados pelo aluno e de atribuicio por

ele de notas e conceitos, ao comparar seus trabalhos com resultados apresentados
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pelo professor. A divisao da responsabilidade pela atribuicao de nota ou conceito
entre professor e aluno constitui, também, equivoco, se nao resultar em orienta-
¢oes compartilhadas para andlise, correcao ou complementacio pelo aluno da
trajetoria de sua aprendizagem (ANASTASIOU, 2003).

Nesses casos, ndo ocorreu a gestao do processo pelo aluno com a mediagao
do professor, nem a utilizagcao de estratégias metacognitivas. Houve apenas a atri-
bui¢io de um grau a um resultado. Com isso, perde-se um dos aspectos mais ricos
da autoavaliacao, que é o desenvolvimento do autoconhecimento e da autocritica,
apoiado na mediacao do professor.

A complexidade do processo de autoavaliacdo, vinculado 2 necessidade de
estratégias metacognitivas, exige cautela por parte do professor na sua opera-
cionalizac¢do. Trata-se de uma proposta que demanda algum tempo, mas merece
ser empreendida; pode mesmo ser iniciada gradualmente, como uma meta a ser
alcangada, quando se pretende qualificar o ensino e a aprendizagem, contribuin-
do para o desenvolvimento da autonomia do aluno, dentro das possibilidades de

cada contexto.
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5. OS DESAFIOS DO PLANEJAMENTO
E DA PRATICA DE AVALIACAO EM
AMBIENTES ON-LINE

Marcia de Borba Campos

Uma vez que se pode observar um maior uso de ambientes virtuais de ensino
e de aprendizagem como suporte as aulas presenciais ou como sala de aula vir-
tual para disciplinas semipresenciais ou a distancia, vale discutir sobre questoes
relacionadas ao uso de ambientes on-lfine para que se possa planejar para avaliar
e, com o resultado da avaliacio, melhor planejar o processo de ensino e de apren-
dizagem mediante o uso de tecnologias de informac¢ao e comunicagio.

Existem variados modelos de educacio a distincia e, consequentemente, de
cursos e de aulas: hd cursos a distancia que direcionam os encontros presenciais
para atividades avaliativas, outros para aulas de recuperacio ou estudo em grupo;
hi os que sao totalmente assincronos e outros que combinam atividades sincro-
nas e assincronas; alguns sio baseados na aprendizagem colaborativa, outros no
ensino individualizado; hd cursos direcionados para poucos e outros para muitos
alunos; alguns utilizam material impresso e outros uma variedade de midias digi-
tais; alguns funcionam baseados exclusivamente na internet, outros em satélites e
videoaulas; etc. Portanto, essa variedade faz com que principios de planejamento
e de avaliacio se diferenciem para além do uso dos recursos tecnologicos, mas se
aproximem da educac¢io presencial enquanto reflexo do fazer pedagdgico e das

concepgoes de aprendizagem.
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A COMPLEXIDADE DA AVALIACAO

O uso que fazemos das tecnologias de informacao e comunicacao revela nossa
aula, nosso fazer pedagégico e, portanto, nao deveria contrariar nosso entendi-
mento do que € ensinar, aprender e avaliar. Entretanto, a dimensio e a variedade
que a educagido on-line pode alcancar em termos de quantidade de alunos e de
estilos de aprendizagem, muitas vezes constituem obsticulos a uma avaliacio
mais formativa, qualitativa e interativa, e até mesmo ao fazer docente.

Avaliar resultados referentes ao processo do aprendizado e a satisfacio do alu-
no em contexto on-line pode se tornar um problema quando a avaliacio se fixa
em técnicas tradicionais constantes da avaliacao classica, que sao facilmente trans-
portadas para ambientes virtuais. Desta forma, vindo ao encontro dessa reducio
da concepcao de avaliacio a aspectos estatisticos, nao € raro encontrar trabalhos
cientificos que centralizam as discussoes sobre avaliacio da aprendizagem on-line
na apresentacio de ferramentas de geracao automatica de relatérios de acesso.
Nesse contexto, descrevem as fungoes de tutores no processo de avalia¢cio, moni-
torando a aprendizagem dos alunos, lendo e categorizando as mensagens, acom-
panhando os acessos ao ambiente, elaborando o registro dos dados semanais ou
mensais e representando esse processo de ensino e de aprendizagem a partir de

grificos, tabelas, etc.

N2o se questionam as facilidades para acompanhamento e monitoramento das
acoes dos alunos trazidas pelo uso de recursos computacionais e o importante
papel administrativo e organizacional dos tutores. Mas se a avaliacdo faz parte da
acao pedagodgica, possibilitando reflexdo sobre a pratica e a orientacio sobre a
tomada de decisoes, em um processo continuo, cumulativo e de compreensao da
trajetoria do aluno na construcao de seu conhecimento, o professor nio pode se
afastar desse processo. Ainda, como o planejamento de ensino e a avaliacdo sdo
acoes construidas no cotidiano, resultantes do didlogo entre a teoria e a pritica e
da interacio com os alunos e seus saberes, ao professor cabe ajudi-los a refletir
sobre o que ja sabem e sobre como um conhecimento pode se relacionar a outro,

devendo ser parte presente e constante dessa relacao.

Concordando com PMBCS (2009), acredita-se que o trabalho em equipe, en-
volvendo trocas de experiéncias, saberes diferenciados no que se refere ao uso de

midias digitais, pode romper fronteiras, ultrapassando certos significados tomados
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como verdadeiros e estiveis. Desta forma, uma vez que o professor nio pode se
fazer representar, devem ser organizadas estratégias de elaborac¢do e atualizacio
do ambiente on-line, bem como de acompanhamento e avaliacio das aprendi-
zagens que nao se limitem a geracio de relatérios numéricos sem o registro das

particularidades do percurso cognitivo dos alunos em formacio.

Nao se deseja a eliminacio dos aspectos quantitativos. Nunes e Vilarinho
(2006) também entendem que quantidade e qualidade nio sdo excludentes, mas,
sim, complementares. Em ambientes on-line, as informacdes quantitativas podem
trazer subsidios aos professores, nao somente no sentido de que um aluno nio
acessou um determinado contetido, mas que determinado forum nao foi acessa-
do, ou que tal atividade nio foi realizada pela maioria dos alunos, por exemplo.
Essas informagoes devem ser consideradas pelo professor como subsidios que
indicam a necessidade de retomadas ao planejamento do ensino e do ambiente
virtual de ensino e de aprendizagem (AVEA) utilizado. Ainda, relatérios de acesso
permitem a elaboracio de estratégias para que sejam resgatados alunos que niao
estdo participando das atividades a distincia. Assim, aliados a outras estratégias
qualitativas, os dados quantitativos também podem auxiliar a minimizar/evitar a

evasao de alunos.

AVALIACAO EM MOVIMENTO

O processo de avaliacao € carregado de aspectos ideologicos presentes nas
concepgoes educacionais, independentemente da modalidade de ensino ser pre-
sencial ou a distancia; mas dependente do modelo de EAD adotado. Polak (2009)
destaca que a estrutura conceitual da avaliacio em educacio a distincia nao se
modifica, mas sao alteradas circunstancias como o momento (quando avaliar), as
fungdes (por que e para que avaliar), os contetidos (o que avaliar), os procedi-
mentos e ferramentas (como avaliar) e os agentes (quem ird avaliar).

A complexidade da avaliacdo requer momentos e modos variados de coleta,
andlise e sintese das informacoes, do processo de ensino e de aprendizagem. Se
no ensino presencial o professor privilegia, por exemplo, a aplicacao de provas
de multipla escolha, ou restringe o resultado final da avaliacao a média de varias

provas, ou ainda somente divulga os resultados da avaliacao no periodo final, no
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AVEA muito possivelmente essa postura sera potencializada. Também, se, no pre-
sencial, o professor pouco considera os resultados da avaliacio como estratégia
para rever seus métodos e materiais, ou se a correcao detalhada nao chega até o
aluno, no ensino a distincia dificilmente serdo consideradas a qualidade das parti-
cipacdes e as formas de realizacdo de avaliacio, que demandam didlogo continuo
com os alunos em formac¢io e com o préprio plano de ensino, no exercicio de ir e
vir do planejamento para a acio. A questdo que permanece ¢ que o planejamento
pode potencializar diferentes formas de ensinar e aprender e que a avaliacio deve
trazer indicativos tanto para o professor quanto para os alunos.

Grillo e Lima (2008) alteram a frase de Novoa “Diz-me como ensinas e dir-te-
ei quem €s e vice-versa” para “Diz-me como avalias e eu te direi como ensinas”.
Seguindo essa corrente, 2 mesma frase poderia ser substituida por “Diz-me como
avalias e eu te direi como sera teu ambiente virtual, e vice-versa”. Justifica-se essa
reescrita a partir de alguns principios de avaliacio também descritos por Grillo e
Lima (idem):

e A avaliacio configura todo o cenirio pedagogico e explicita a pratica de-
senvolvida: se a avaliacao se procede de forma pontual, numa perspectiva
de produto, e nio de processo, o aluno participard somente das atividades
que “valem nota” e dos questionarios apresentados ao final de cada unida-
de tematica e ocorrerao muitos siléncios virtuais nos espacos interativos.
Se a avaliacao se procede como processo, haverd o estabelecimento de
uma rede social, com diferentes formas de avaliacao além de provas e
questiondrios, e também o didlogo como fonte para a avaliacao.

e A avaliagdo estd presente em toda a acio pedagdgica: quando o profes-
sor planeja o ambiente virtual de uma disciplina, ele disponibiliza mate-
riais, define recursos de comunicacio e planeja atividades. Num processo
proativo, faz um julgamento de como espera que as aulas transcorram e
prepara o ambiente virtual. Contudo, como o planejamento e a avaliacdo
sao praticas construidas no cotidiano, deve-se aplicar o planejamento com
plasticidade. Duarte (2007) observa que a atuacio do professor deve ser
flexivel para permitir a adaptacao as necessidades dos alunos em todo o
processo de ensino e de aprendizagem. Entdo, se o professor nio altera
sua pratica e tampouco o ambiente virtual que apoia suas aulas, a avalia-

cao dificilmente fard parte de toda acio docente.
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O uso das tecnologias de informag¢iao e comunicagao pode interferir no modo
como o professor ministra e prepara sua aula, em como se comunica com a turma
e avalia o processo de aprendizagem dos alunos. Concordando com Barilli (2006),
centrar o uso do AVEA, que possui variados recursos de interacdo, para simples-
mente aplicar testes “valendo nota” ao final de cada unidade de aprendizagem
parece ser uma contradicao.

A avaliacio em movimento significa que esta pode ser uma pratica diagnostica,
somativa e formativa, permitindo articulacio entre o real e o possivel, entre os
objetivos previstos e os alcancados, e que deve considerar o contexto atual, que
¢ multidisciplinar, hipertextual e multimidiatico. Portanto, os recursos disponiveis
em ambientes de ensino e de aprendizagem virtuais podem, pelo menos tecnica-

mente, auxiliar nesse processo.

PLANEJAR PARA AVALIAR, AVALIAR PARA MELHOR PLANEJAR

Luis e Santiago (2010) destacam que a pratica da avaliacio da aprendizagem
construida no processo formativo constituiu-se numa referéncia tedrico-pratica,
caracterizando-se como inerente ao ensino, como andlise da pratica escolar. Nesse
cendrio, cabe citar PMBCS (2009, p.21) no que se refere a relagdo entre a teoria

€ a pratica.

(...) Quando optamos por explorar um texto em vez de uma aula expositiva,
fazemos essa escolha baseados em um planejamento e em uma avaliacao.

Nio sao escolhas aleatorias, mas feitas com base em uma concepg¢ao de
aprendizagem, do entendimento do que seja conhecimento, (...), ou seja,

baseamo-nos na teoria, mas ndo em qualquer teoria.

Penna Firme (2010) destaca que a questdo crucial da avaliacao € descobrir o
que ¢ preciso fazer para criar e desenvolver avaliacoes que sejam realmente uti-
lizadas para reduzir incertezas, melhorar a efetividade e tomar decisoes relevan-
tes. Portanto, deve ser vidvel na sua realizacdo e em seus propdsitos, reforcando

potencialidades e sucessos, em vez de somente registrar dificuldades e fracassos.

O uso de ambientes virtuais pode auxiliar na organizacao das aulas, ao repre-

sentar um fluxo organizado/ordenado de ideias, de saberes, de tarefas, predeter-
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minando o que serd ensinado e aprendido. Mas, ao transpor o plano de ensino
para o AVEA, nao se deve engessar as aulas porque as acoes de ensinar, de apren-
der e de avaliar, dependentes da interacio entre professor, aluno e conhecimento,
nio sio todas previsiveis. Da mesma forma, quando se utiliza um ambiente virtual
para apoiar o planejamento de diferentes atividades, a formacao de redes de co-
laborac¢ao e cooperacgio, de integracio e interacdo, enfim, de uma rede social de
aprendentes, ultrapassa-se a mera transposicao do uso do giz e do quadro-negro
para uma apresentacao interativa, participativa e multilateral, que pode atender as
singularidades dos alunos e do grupo.

Sabedores de que, quando se planeja bem, se avalia melhor; e quando se
avalia com qualidade é porque houve um planejamento das acdes didaticas vi-
sando ampliar as aprendizagens, como organizar o espago virtual de um curso?
O professor deve revisitar o plano de ensino, adequando o ambiente virtual para
possibilitar a dinamicidade do processo de ensino, de aprendizagem e de avalia-
cdo. E componente desse movimento a presencialidade virtual, que também se

estende aos alunos.

A presencialidade virtual do professor e dos alunos € fator importante para a
constru¢ao do contexto da aprendizagem e se traduz na qualidade e na intensi-
dade das interacdes estabelecidas no cenario coletivo do ambiente virtual. Dessa
forma, a presencialidade nao decorre simplesmente do estar conectado ao am-
biente: estd condicionada ao efetivo envolvimento com as atividades propostas.
A visibilidade do professor esta relacionada com o tipo de mensagem enviada,
com o efeito que traduz no contexto virtual e com a contribuicio para reduzir o
isolamento e a evasiao dos alunos. Deve, entio, acompanhar as a¢des dos alunos,
sendo um agente ativo na leitura e na andlise das discussoes, possibilitando feed-
back ao longo do curso. Desta forma, para além de uma sequéncia ordenada de
conteudos, o professor modela o curso também por meio da sua presenca, de seu
comportamento e de sua participacio, do retorno dado aos alunos, criando opor-
tunidades de aprendizagem e revendo suas estratégias de ensino e de avaliacio,
sempre que necessario.

A visibilidade do aluno também esta relacionada as respostas, as producoes
e a sua participacdo no ambiente virtual. Envolve habilidades, comportamentos,
elaboracio e aceitacio de criticas, atendimento aos prazos preestabelecidos para

a realizacio das atividades, respeito a coletividade, dentre outros, que gradativa-
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mente vao contribuindo para a consolidacio de sua autonomia. A aprendizagem,
percebida como prépria do sujeito, implica valorizar o papel da interacio com
0 meio social, pois a construcio e reconstrucao do conhecimento dependem da
presenca e da interacdo com o outro.

A escolha das ferramentas e a dinamicidade das atividades fazem com que se
retome a frase “Diz-me como avalias e eu te direi como sera teu ambiente virtual,
e vice-versa”. Se o plano de ensino € estanque e engessa a pritica pedagdgica, se
as aulas sdo centradas na fala do professor, e a avaliacio € baseada em provas e
testes de multipla escolha, possivelmente as unidades temdticas no ambiente vir-
tual estardo baseadas, por exemplo, em textos e videoaulas, fario pouco uso de
recursos de comunicag¢io e maior uso de questionarios, muitos corrigidos automa-
ticamente e divulgados imediatamente pelo ambiente. Essas acoes nio deveriam
se sustentar nos ambientes virtuais devido a riqueza das ferramentas de comuni-
cagio e das muitas possibilidades de didlogos em rede.

Se a avaliacio se processa de forma ininterrupta, permitindo uma regulacio
continua durante o processo, o ambiente virtual muito provavelmente fard uso de
diferentes espacos de interacao e integracao. Poderdo ser utilizados foruns, glos-
sarios, didrios, blogs, editores de textos colaborativos, atividades de autoavaliacio
e portfélios, por exemplo, com feedback constante do professor, mostrando a

dinamicidade do processo de ensino, aprendizagem e avaliacio.

Nessa concepcao de avaliacao, se reconhece a dificuldade do professor de
responder a todas as mensagens, de comentar todos os trabalhos, de fornecer
Jfeedback em tempo habil. Na pritica, quando ha muitos alunos, se sabe que o
retorno individual torna-se trabalhoso. Nesse sentido, conforme PMBCS (2009) e
Pilotto (2005), individualizar nao se constitui em atender, ou enviar uma mensa-
gem a cada aluno isoladamente; mas sim “pela multiplicidade de possibilidades da
intervencao docente considerando os multiplos ritmos de aprendizagem. E justa-
mente essa multiplicidade das capacidades de aprender que representa a riqueza
potencial do feedback” (PMBCS, 2009, p.116). Nos ambientes virtuais, os féruns de
discussio permitem essa acao de comunicacio entre as aprendizagens e o ensino,
podendo se constituir como um processo de retroalimentacio onde as questdes
sdo apresentadas e discutidas com todos os alunos.

A autoavaliacdo € outro instrumento importante para o aluno avaliar seu desem-

penho baseado nos objetivos e indicadores de aprendizagem da disciplina, e nao
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deve ser entendida como atribuicio de uma nota ou conceito. Nunes e Vilarinho
(2006) consideram-na como elemento-chave para alunos e professores conscienti-
zarem-se de suas dificuldades e conquistas. Muitos ambientes virtuais possuem o
recurso de didrio, que sao individuais, que poderiam ser utilizados para a elabora-
¢io e o acompanhamento da autoavaliacio pelos alunos e professor, por exemplo.

Os ambientes virtuais, em sua maioria, disponibilizam recursos e servicos que
permitem coletar informacdes sobre as necessidades e caracteristicas dos alunos,
sobre o processo de aprendizagem dos mesmos como um todo, e também indi-
vidualmente. Cabe aos professores propor diferentes atividades de avaliacio com
criatividade, inovando nos procedimentos de acordo com a turma, os objetivos pe-
dagodgicos, os prazos, a finalidade daquela avaliagcao. Para tanto, as atividades pro-
postas devem estar bem definidas, claras e completas no que se referem, também,
aos recursos on-line que irdo apoia-las. Por exemplo, se uma discussio deve ocorrer
num determinado férum, esse precisa ter sido criado com antecedéncia, bem como
as regras de participacio. Se um trabalho deve ser entregue até dia tal, deve ser
criada uma sala de entrega com essa restricao, por exemplo. Ainda, buscando essa
clara apresentacao, deve-se determinar se os alunos podem entregar trabalhos além
do prazo definido, se ha alguma limitacao no que refere ao tamanho e formato do
arquivo, se € para ser feito individualmente ou em grupos, se hd decréscimo na
nota, etc. Portanto, além de definir se € para citar, exemplificar, descrever, discutir,
analisar, etc., devem-se explicitar os critérios e procedimentos avaliativos.

Moore (2007) explica as expectativas de alunos de educacio a distancia a
partir do que eles dizem esperar em termos de avaliacio e feedback das tarefas
propostas (p.150):

e avaliagdo justa e objetiva;

e respeito ao trabalho desenvolvido;

e explicacio e justificativa da nota dada;

e indicacao clara de como podem melhorar em termos de respostas especi-

ficas as perguntas e em geral;

e incentivo e renovagio da confianca a respeito de sua capacidade e progresso;

e criticas e conselhos construtivos;

e oportunidade para responder, se desejado;

e resposta na ocasido certa (isto €, antes da proxima tarefa a ser entregue).
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Satisfazer a esses critérios requer tempo e dedica¢io por parte do professor.
Portanto, o planejamento do tipo, variedade e quantidade de atividades no am-

biente virtual deve estar de acordo com a proposta de avaliacio.

CONSIDERACOES FINAIS

A Educacao a Distancia ¢ a modalidade educacional na qual a mediacdo di-
datico-pedagogica nos processos de ensino e de aprendizagem ocorre com a
utilizacio de meios e tecnologias da informac¢ao e comunicagio, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(Decreto n2 5.622/05). Devendo ser concebida no contexto mais amplo de Edu-
caclo, requer elementos fundamentais também exigidos na educac¢iao presencial,
tais como: concepcao pedagogica, metodologia, conteudo, infraestrutura fisica,
tecnoldgica e de pessoal, entre outros, pautados pela constru¢cao da autonomia,
pela inclusao social e pelo respeito a diversidade.

Os diferentes modelos de EAD ditam regras no que se refere ao nimero de
alunos por curso, a equipe de apoio, a formagiao docente para uso das tecnolo-
gias, a inclusao digital dos alunos, que afetam, consequentemente, a decisio pela
quantidade, variedade e tipos de procedimentos avaliativos. Assim sendo, deve-se
estruturar uma metodologia de avaliacao do fazer pedagdgico e da aprendizagem
dos alunos, de acordo com o modelo de EAD adotado.

No que se refere também a modalidade presencial, o uso das tecnologias nio
deveria alterar a percepcio de professores e de alunos sobre o processo de ensi-
nar, de aprender e de avaliar. Entretanto, o que se observa em cursos de forma-
¢ao docente € um certo encantamento pelas possibilidades de uso dos variados
recursos de ambientes virtuais, e nao pelas diferentes possibilidades de uso de
cada recurso. O resultado é que o ambiente fica parecendo um simples mostrudrio
de recursos on-line, e nio efetivamente um ambiente de interacao onde tanto o

professor quanto seus alunos podem perceber suas trajetorias de aprendizagem.
Dize-me como avalias e eu te direi como serd teu ambiente virtual.

Dize-me como é teu ambiente virtual e eu te direi como avalias.

59



CAMPOS, M. B. —  Os desafios do planejamento e da pritica de avaliagdo em ambientes on-line

REFERENCIAS

BARILLI, Elomar Christina Vieira Castilho. Avaliacao: acima de tudo uma questio
de op¢io. In: SILVA, Marcos; SANTOS, Edméa. (Org.). Avaliacdo da aprendizagem
em educagdo online. Sao Paulo: Loyola, 2006, p.153-170.

DUARTE, Rosangela de Abreu Amadei. Monitoria em educacdo a distancia: apoio
e interlocuc¢do no processo ensino-aprendizagem. In: SCHOLZE, Lia et al. (Org.).
Escola de gestores da educacdo bdsica: relato de uma experiéncia. Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2007, p.171-183.

GONCALVES, Maria Ilse Rodrigues. Avaliacao no contexto educacional online. In:
SILVA, Marcos; SANTOS, Edmeéa. (Org.). Avaliacdo da aprendizagem em educacdo
online. Sio Paulo: Loyola, 2000, p.171-181.

GRILLO, Marlene Correro; LIMA, Valderez Marina do Rosario. Dimensoes
conceituais e operacionais da avaliacdo. In: GRILLO, Marlene et al. (Org.). A
gestdo da aula universitdria na PUCRS. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, p.67-82.

LUIS, Suzana Barrios; SANTIAGO, Maria Eliete. Formacao docente e avaliagao: um
olhar sobre a pratica profissional de professores e suas experiéncias formativas. In:
SIMPOSIO SOBRE AVALIACAO EDUCACIONAL: UMA REFLEXAO CRITICA, 1993,
Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: Fundaciao Cesgranrio, 1993. Disponivel em
<http://www.anped.org.br/reunioes/24/T0885589165170.doc>. Acesso em: 03 mar.
2010.

MOORE, Michael G. Educacdo a distdncia: uma visido integrada. Sao Paulo:
Thomson Learning, 2007.

NUNES, Lina Cardoso; VILARINHO, Lacia Regina Goulart. Avaliacao da
aprendizagem no ensino online: em busca de novas praticas. In: SILVA, Marcos;
SANTOS, Edméa. (Org). Avaliacdo da aprendizagem em educac¢do online. Sao
Paulo: Loyola, 2006, p.109-121.

PENNA FIRME, Thereza. Os Avancos da Avaliacao no Século XXI. Disponivel em
<http://www.cenpec.org.br/modules/editor/arquivos/c8a0633f-4d01-eae6.pdf>.
Acesso em: 03 mar. 2010.

PILOTTO, Fernando G. Ensino, avaliaciao e educacio a distancia. In: OLIVEIRA,
Celmar Corréa de; PILOTTO, Fernando Gongalves. Educacdo a distancia em
processo. Porto Alegre: C. C. O / F. G. P/ Evangraf, 2005, p.85-94.

60



POR QUE FALAR AINDA EM AVALIAGCAO?

PMBCS, Provincia Marista Brasil Centro-Sul; SANDI, Flavio Antonio; CHIQUITO,
Ricardo Santos. Projeto Marista para Planejamento e Avaliagdo. 1. ed. Sao Paulo:
FTD, 2009. (Colecao curriculo em movimento; v. 5)

POLAK, Ymiracy Nascimento de Souza. A avaliacdo do aprendiz em EAD. In:
LITTO, Fredric Michael; FORMIGA, Manuel Marcos Maciel. Educagdo a distancia:
o estado da arte. Sao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009, p.153-160.

61






6. O USO PEDAGOGICO DO CINEMA:
estratégias para explorar e avaliar filmes
em sala de aula

Helena Sporleder Cortes

Cada canal de comunicacdo codifica a realidade de ma-
neira diferente e influi de forma surpreendente no contetido da
mensagem comunicada. Um meio ndo é somente um envelope
que contém uma caria: €, em si mesmo, uma importantissima

parte da mensagem.

(CARPENTER, E. Los nuevos lenguagens en el aula sin
muros. Barcelona: Laia, 1974)

O ‘fantasma’ da avaliacio da aprendizagem costuma rondar o planejamento de
ensino dos professores, desde que se passou a perceber a importincia da edu-
cacio escolar — para ‘bem ensinar’ é preciso avaliar o que o aluno efetivamente
‘aprendeu’... Como nao ha receitas prontas que se apliquem a vida real que pro-
fessores e alunos vivem na sala de aula, garantindo o sucesso do ensino e, por via
de consequéncia, da aprendizagem, a questio cresce de importancia, constituindo
um permanente foco de debate na drea educacional.

Como avaliar o desempenho do aluno, portanto, ¢ matéria basica de preocu-
pacio na escola, qualquer que seja o nivel ou modalidade de ensino, em todas as

areas do conhecimento. Quando pensamos em avaliagio escolar, no entanto, ge-
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ralmente selecionamos os conteudos de ensino a serem avaliados — especialmente
os conteudos conceituais (COLL, 1998), isto € “o que se deve saber” — a partir de
uma lista variada de materiais que tenham sido objeto de estudo e reflexao anterior:
livros, apostilas, pesquisas, textos retirados da internet ou reprografados, anotacoes
de aula, enfim, materiais “escritos”. Mesmo os chamados conteddos procedimen-
tais (idem), que envolvem modos de operar em relacao a algo, ou seja, “como se
deve fazer”, e que também habitam o cotidiano da sala de aula, sao, via de regra,
igualmente orientados por materiais graficos/escritos que antecedem ou sucedem a

proposta de ensino dos procedimentos e/ou operacdes correspondentes.

Assim, apesar da gama de recursos e instrumentos audiovisuais disponiveis
hoje para apoio ao ensino, na web, na TV, no cinema, no video, a observacio
parece indicar que raramente os professores os utilizam, mesmo quando a inten-
¢do seja o trabalho com os contetdos atitudinais, que sinalizam “como se deve
ser” (ibidem), e que envolvem a construcio de valores e atitudes. E essa, talvez,
constitua a 4rea de maior complexidade, na tarefa da educacio escolar, desde
que, ja ha muito tempo, Bloom et al. (1974) a chamaram de ‘dominio afetivo’ do

comportamento humano...

Dessa forma, o uso didético das tecnologias audiovisuais contemporianeas vem
sendo também desconsiderado sob a perspectiva de que tais elementos devam,
por conta de integrarem o processo de ensino, integrar igualmente sua proposta
de avaliacao da aprendizagem. Como se a leitura da imagem nao necessitasse ser
avaliada, tal como se avalia a leitura da palavra escrita, costumamos avaliar nossos
alunos em termos de sua competéncia de compreensio de um texto, mas negli-
genciamos a avaliacido de sua competéncia de compreensio de uma pintura, de

um programa de TV ou de um filme...

Ainda que reconhecamos a forca da tradiciao cultural de base oral e escrita
que caracteriza ha séculos a educac¢io escolar ocidental, a riqueza audiovisual do
mundo de hoje exige cada vez mais enfaticamente da escola a ampliacio de seus
padroes conceituais: se € fato que a base sobre a qual se organizam os curriculos
escolares se define a partir da habilidade de ler e escrever na lingua patria, junta-
mente com a capacidade de lidar com os nimeros e cilculos matematicos, tam-
bém & verdade que o acesso a outras linguagens e formas de expressao favorece
ao aluno as condi¢coes de desenvolvimento de uma maior abertura perceptual e,

por via de consequéncia, de uma formacao culturalmente mais qualificada.
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Segundo sugere Machado (2006), o propésito da utilizacao de filmes, programas
de TV ou outros produtos culturais no ensino — musicas, pecas teatrais, pinturas, es-
culturas — €, nio s6 sensibilizar, tematizar e discutir questdes associadas ao curriculo
escolar, mas ampliar os horizontes dos alunos, colocando-os em sintonia com essas
outras linguagens e formas de expressiao. Desse modo, os estudantes podem per-
ceber a complexidade das manifestacoes artisticas, na producao cultural humana,
compreendendo igualmente suas multiplas possibilidades de expressao e leitura.

A possibilidade de encaminhamento da leitura de imagens, particularmente, é

reveladora deste potencial, pois

(...) as imagens sao mediadoras de valores culturais e contém metdforas nascidas
da necessidade social de construir significados. Reconhecer essas metiforas e
seu valor em diferentes culturas, assim como estabelecer as possibilidades de
produzir outras, ¢ uma das finalidades da educa¢io para a compreensio da
cultura visual (HERNANDEZ, 2000, p.133).

Se, como destacam Penharbel e Alves (2009), as imagens invadem intensa-
mente o cotidiano de todos os alunos, sob diferentes formas, as vezes estranhas
e ousadas, despertando-lhes o olhar e os sentidos, causando-lhes inquietacdes e

levando-os a busca do desconhecido, é necessario

promover a capacidade de compreensiao do aluno, para que ele, diante deste
universo de imagens, possa saber cada vez mais, sentir, ver, olhar, agucar a
percepcao, ter vontade de descobrir, de falar com o outro sobre o que viu;
saber fazer associacoes com o que esta vendo e vivendo; enfim, encontrar
na leitura da imagem um elemento revitalizador de sua aprendizagem.
(PENHARBEL; ALVES, 2009, p.794).

Trabalhar o cinema na sala de aula, explorando com o aluno, este outro uni-
verso de conhecimento e emocdes que pode expandir sua capacidade de perce-
ber e compreender o mundo em que vive, implica, portanto, a necessidade de
avaliar se esta percepcio se desenvolveu e encaminhou a compreensio preten-
dida, o que demanda o estabelecimento de um plano de acio pedagdgica capaz
de sustentar a exploracio didatica e a correspondente avaliacio das atividades de
aprendizagem decorrentes da ‘leitura’ do filme assistido.

Todavia, tanto quanto um texto nio ¢ um amontoado de frases ou palavras

desconectadas, pois que tem uma estrutura formal que lhe garante sentido, uma
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imagem (estatica ou em movimento) igualmente ¢ estruturada com base nos ele-
mentos que a compoem (a cor, a luz, por exemplo), e nos principios que a fun-
damentam (o movimento, o equilibrio, o ritmo, entre outros), o que permite que,

tal como o texto, a imagem também possa ser ‘lida’.

Assim, como ensina Pillar (1999), a leitura depende do que estd em frente e
atrds dos nossos olhos, pois, no ato de ler, entrelacam-se as informag¢des do ob-
jeto (suas caracteristicas de forma, cor, localizacao), com as informacdes do leitor
(seu conhecimento prévio do objeto, sua capacidade de imaginagio, suas infe-
réncias). Em outras palavras, ler corretamente e interpretar adequadamente sao
atividades que mantém relacdo direta com a qualidade do objeto de leitura e com

as competéncias do sujeito leitor.

Na medida em que o exercicio frequente do contato com filmes diversos (em
especial, aqueles que nao seriam ‘escolhidos’ voluntariamente) pode desenvol-
ver nos alunos novas/mais amplas competéncias criticas e reflexivas, igualmente
ampliando-lhes o background cultural, a escola deve estimular o seu uso, uma vez
que desse modo estara expandindo os horizontes da leitura do mundo que lhe
cabe ajudar a construir junto aos estudantes. Assim, hd que incorporar o cinema/o
video/a televisio ao trabalho docente, mas, para tanto, ha que necessariamente
compreender a ‘gramdtica’ da linguagem audiovisual para poder dela fazer uso
pedagdgico, num processo de ‘alfabetizacao imagética’ que permita explord-la a
contento, nesse sentido.

Por conta disso (e pensando também na necessidade de abarcar como re-
cursos educativos todas as tecnologias hoje disponiveis), Sampaio e Leite (2000)
defendem a necessidade de uma ‘alfabetizacio tecnolégica’ do professor con-
temporaneo, a fim de que esteja preparado para lidar com os novos recursos de

comunica¢ido e informacao em seu cotidiano profissional:

Assim como, durante séculos, a alfabetizacio tem sido fator de socializacio,
insercao no mundo e interpretacao deste, hoje, torna-se cada vez mais importante
uma alfabetizag¢ao audiovisual (Demartini, 1993), uma educacao para a midia
(Belloni, 1991), enfim, uma alfabetizacao tecnologica para interpretacio e acao
critica junto as novas tecnologias e formas de comunicacao. (SAMPAIO; LEITE,
2000, p.14).

Este novo e necessario processo de alfabetizacio, segundo as autoras, refe-

re-se, n2o s6 a capacidade de os professores lidarem com as novas tecnologias
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e interpretarem adequadamente sua linguagem, como distinguirem ‘como’,
‘quando’ e ‘por que’ sao importantes e devem ser usadas. Estar ‘tecnologica-
mente alfabetizado’; portanto, envolve “o dominio continuo e crescente das
tecnologias que estao na escola e na sociedade, mediante o relacionamento
critico com elas” (idem, p.75), o que significa que o professor deve apro-
ximar-se das varias midias, conhecé-las em suas caracteristicas e modos de
funcionamento, para ter, assim, condi¢coes de inseri-las criticamente no fazer
pedagdgico.

Entre as midias audiovisuais contemporineas, o cinema ¢ um velho conhe-
cido de alunos e professores: ‘novas’, hoje em dia, seriam consideradas as pos-
sibilidades de acesso e reproducio aos materiais filmicos, ja que, por um lado,
a programacao das emissoras de TV (em especial, a cabo e/ou satélite, que
geralmente os transmitem até sem interrupc¢io), a profusio de locadoras de
DVDs e as comodas salas de cinema que se localizam nos sempre movimenta-
dos shopping centers tém ampliado decisivamente o contato do publico com o
cinema. Por outro lado, o barateamento e a democratizacio dos aparelhos de
producio, gravacao e edicio desses materiais (e sua interface cada vez mais
‘amigavel’) vém trazendo maior facilidade a seu uso e operacio — cameras,
gravadores e DVD players, softwares especificos ‘baixados’ da internet, quase
todos esses recursos estao presentes na maioria das residéncias e das escolas

urbanas.

Filmes, nesse sentido, sio parte da experiéncia de quase todo mundo, porém,
abrir o ambiente escolar para o uso de materiais provenientes de outras areas de
producio cultural envolve algumas dificuldades, sendo, talvez, a primeira delas
justamente a exigéncia de o professor familiarizar-se com o modo de operacio
das linguagens envolvidas, para poder explorar didaticamente estes produtos: é
necessario nio s6 conhecer suas caracteristicas intrinsecas — o contetdo especifico
do filme, video ou programa de TV selecionado — mas compreender seu modo de
producio e operacio, a fim de melhor estabelecer suas condicdes de funciona-
mento como recurso educativo/de ensino.

Mas a complexidade inerente a forma de expressio audiovisual deve ser con-
siderada, se o que se pretende é empreender uma andlise do contetido e/ou da
estrutura de materiais dessa natureza. Narrativas visuais, no cinema ou na TV,

propdem uma interface diferenciada, em relacao as narrativas literdrias:
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O que se capta, em primeiro lugar, ¢ o contexto demonstrativo, em vez de um
contexto verbal: percebe-se pela vestimenta, caracterizacio e comportamento
dos personagens, pelo lugar onde estio, por seus gestos e expressoes faciais,
se se trata de um drama ou comédia, em que época se desenvolve o enredo,
enfim, de que modo o espectador estd sendo convidado a fruir aquele conjunto
de significados visuais componentes de uma trama. Cada cena comporta
um peso visual e auditivo, este dado pela trilha sonora, que se comunica
imediatamente, sem necessidade de palavras. A imagem tem, portanto, seus
proprios codigos de interacio com o espectador, diversos daqueles que a
palavra escrita estabelece com seu leitor. (PELLEGRINI, 2003, p.15-16).

Nessa perspectiva, a autora destaca a necessidade de entendimento das pro-
fundas transformac¢oes que se fizeram sentir nos modos de producio e repro-
ducio cultural, desde a invencio da fotografia e do cinema, trazendo alteracoes
decisivas sobre os modos de olhar e perceber o mundo, a ponto de influenciarem
também o préprio texto literario — no texto ficcional, por exemplo, as nocodes
de tempo, espaco, personagens e narrador, elementos que estruturam a forma
narrativa, hoje estariam reorganizadas dentro de novos parametros ritmicos e esti-
listicos, ‘incorporando’, de certo modo, algumas das caracteristicas da linguagem
audiovisual: certas narrativas contemporineas parecem descrever apenas uma se-
quéncia de ‘tomadas’, enumerando caoticamente “fragmentos de objetos, vestigios
de paisagens, tracos de corpos e rostos humanos: flasbes, takes, shots; trata-se de
um estilo imagético, digamos assim, visceralmente ligado 2 linguagem cinemato-
grafica e televisiva” (idem, p.29).

Narrativas audiovisuais geralmente se impoem sobre as literarias, no gosto dos
jovens e adolescentes, pois as caracteristicas da linguagem mididtica tém potencial
mobilizador mais expressivo, até porque sio produzidas para operar de forma
muito peculiar, e é exatamente nesse seu modus operandi que reside a forca da
linguagem audiovisual, jd que ela “seduz, mais que convence; aciona mecanismos
mentais e emocionais, muito mais que racionais e logicos; seu apelo primario é
dirigido 2 emotividade, nio 2 razao” (CORTES, 2003, p.63).

Fazendo ‘sentir’, mais (ou antes) do que ‘entender’, a linguagem imagética
pode ampliar também as condicdes de mobilizaciao para aprender. Sob essa 6tica,
Ferrés (1998, p.16) destaca o fato de que a linguagem televisiva (ou cinemato-
grafica) “é dirigida a determinados esquemas mentais, capacidades cognitivas,

estruturas perceptivas e sensibilidades previamente existentes no individuo”, mas,
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ao mesmo tempo, tem o poder de potencializar e modificar tais esquemas, capaci-
dades, estruturas e sensibilidades, o que revela sua for¢a para formar/transformar

eventualmente a percep¢ao dos valores imbricados nas narrativas audiovisuais.

Considerando, assim, o amplo acervo do material cinematografico existente,
o facil acesso hoje disponivel aos instrumentos de reproducio dos filmes e o
expressivo potencial mobilizador da linguagem audiovisual, o professor passa a
contar com um recurso didatico impar, e pode incorporar o cinema a lista dos
seus materiais de ensino. Independente de sua area de atuacio, em especial no
Ensino Superior, o docente tem 2 mdo um poderoso aliado, desde que se dispo-
nha a selecionar adequadamente o material a utilizar e explorar: o critério essen-
cial da escolha deste ou daquele filme € pautado pelas finalidades pedagogicas
que balizam a organizacao de seu plano de ensino — “o qué” usar depende, assim,

AN

essencialmente, de “para qué” serd usado...

Filmes que discutem questoes diretamente relacionadas aos conteidos concei-
tuais da disciplina ou drea de estudo, e/ou que descrevem operacdes envolvidas
entre as competéncias procedimentais necessarias, e/ou, ainda, que envolvem va-
lores definidos como desejaveis, em termos atitudinais, devem ser os selecionados,
independente do género a que pertencam ou da época de sua producio. Assim,
documentarios cientificos ou jornalisticos, filmes antigos ou blockbusters, curtas ou
longas metragens, produgdes nacionais ou estrangeiras, todos tém seu lugar garan-
tido, se o principio da adequacio aos objetivos de ensino for obedecido.

Ampliando o raio de visio dos alunos e colocando-os em sintonia com a pro-
ducao cinematografica, € possivel sensibilizar, apresentar, tematizar, argumentar
e discutir questdes previstas nos projetos curriculares de praticamente todos os
cursos, pois que ‘a matéria do cinema € a vida’, em todas as suas manifestacoes —
dificilmente alguém poderia afirmar nio usar o cinema como recurso pela inexis-
téncia de um filme apropriado para o seu campo de conhecimento... Vale lembrar,
aqui, talvez antes de tudo, que os conteidos do ensino, em todas as areas, nio
5340 apenas os conceitos e principios cientificos que as sustentam, mas também (e

principalmente!) os valores que dio sentido 2 a¢ado humana... Por isso,

trabalhar com o cinema em sala de aula € ajudar a escola a reencontrar a
cultura ao mesmo tempo cotidiana e elevada, pois o cinema é o campo no qual
a estética, o lazer, a ideologia e os valores sociais mais amplos sao sintetizados

numa mesma obra de arte. Assim, dos mais comerciais e descomprometidos,
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aos mais sofisticados e ‘dificeis’, os filmes tém sempre algum possibilidade
para o trabalho escolar (NAPOLITANO, 2003, p 12).

Sob esse prisma, se ¢ fato que ‘no hi texto sem contexto’, a contextualiza-
¢do da proposta € o primeiro passo a empreender: a mensagem filmica aborda
um determinado conteido que € fonte de informacao (e formacao), mas, dada a
linguagem especifica dos materiais audiovisuais, tal conteido se expde/propoe a
recepcio e discussio sempre de maneira socialmente situada. A relagcao entre o
texto cinematografico e suas condigoes de existéncia e uso acontece numa situ-
acao comunicativa que € definida por diferentes contextos, como explica Casetti
(In CHAGAS, s/d, p.2), quais sejam:

o texto comunicativo (constituido por uma série de discursos); o contexto
circunstancial de um texto (constituido por sua colocac¢io espago-temporal); o
contexto existencial de um texto (constituido por horizontes, saberes e praticas
sociais); o contexto institucional de um texto (Ambito institucional); o contexto
transtextual (os referentes textuais); e o contexto de acdo (atores, estados

psicolégicos e acoes).

A natureza plural do texto € composta de discursos que constituem a situacao
comunicativa, e o contexto também comunica. Assim, o texto filmico e os varios
contextos apontados se entrecruzam, numa rede de saberes que pode enrique-
cer, nao apenas a experiéncia de fruicdo da obra (a construcio individual de
significados e o seu compartilhamento), mas também sua exploragio didatica
(a discussao/reflexao coletiva capaz de reconstruir o sentido da experiéncia de
aprendizagem vivenciada). Usado na instituicio escolar, o filme vai ser mediado
por todos estes fatores contextuais, ressalta ainda o autor; por isso, um filme pro-
duzido para o cinema comercial e consumido como recurso didatico, tal como um
mesmo objeto que mudasse de pele, pode transformar uma producio comercial
exitosa num documento de reflexdo critica, pois, ja ressaltava Jacquinot (1999, In
CHAGAS, s/d), € o dispositivo de uso pedagogico que lhe confere valor formativo.
Ha materiais audiovisuais especificamente concebidos para a func¢ao de ensinar, e
ha os que nao foram produzidos para esse fim, integrantes do chamado ‘circuito
comercial’, geralmente, os mais utilizados/utilizaveis, quando se pretende ampliar
o grau de intimidade do estudante com outras formas de expressio da cultura — e,
nestes casos, volta-se a ressaltar que as finalidades educacionais sao as definidoras

da escolha do material a utilizar.
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Isso posto, cresce de relevancia a necessidade de discutir a articulacao do
inegavel potencial motivador representado pela linguagem cinematografica, as
condi¢oes de avaliacio da aprendizagem que ela pode encaminhar, nas diferentes
disciplinas e situacdes em que for utilizada, em especial, na Educacio Superior.

Talvez, para tanto, em primeiro lugar, devamos delinear didaticamente o fio
condutor do uso de recurso de ensino tio atraente, a partir da premissa de que o
ato de avaliar é uma atividade complexa. Luckesi (1996) ja o definia, grosso modo,
como o indicativo da atribuicao de um determinado valor ou qualidade a um ob-
jeto, com vistas a tomada de uma posi¢ao a seu favor ou contra ele, o que conduz

a uma decisdo: manter o objeto como estd ou atuar sobre ele. Por isso,

a avaliacao, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencao da configuracao do objeto, exigindo decisao do que fazer ante ou
com ele. A verificacao é uma acio que ‘congela’ o objeto; a avaliagio, por sua
vez, direciona o objeto numa trilha dinidmica de acdo. (LUCKESI, 1996, p.93).

A utilizacao do cinema como recurso em sala de aula deve, sob essa perspec-
tiva, ser ‘avaliada’ e, ndo, apenas ‘verificada’, em termos da presenca macica dos
alunos ou das suas superficiais indica¢coes de ‘gostei’ ou ‘nao gostei’ da atividade.
Para efetivamente avaliar a (provavel) aprendizagem decorrente de uma situagio
de uso do cinema no ensino, € preciso planejar cuidadosamente as estratégias de
agdo pedagogica que, em seu conjunto, deverdo encaminhi-la, sendo o filme ‘um’
dos recursos selecionados para tanto. Assistir a um filme, entdo, serd ‘uma’ entre
as variadas e desafiadoras atividades que o professor deve definir para organizar

seu trabalho docente, sempre buscando

criar situacdes-problema que estimulem a mobilizacio dos saberes trabalhados
e que, por sua crescente complexidade, exijam a interlocuc¢ao do aluno com os
colegas, com a realidade, com demais professores e especialistas, com outras
fontes. (DE SORDI, 2001, p.179).

Definidas essas questdes, o professor se depara com a operacionalizacao do
trabalho, o que demanda organizi-lo na perspectiva de toda atividade pedago-
gica, isto €, pressupondo um planejamento criterioso dos passos a serem empre-
endidos. A busca do aproveitamento adequado e competente de um filme como

recurso de ensino envolve — depois da observacio de alguns cuidados sob o

71



CORTES,H.S. — Ouso pedagégico do cinema: estratégias para explorar e avaliar filmes em sala de aula

aspecto pratico, como o0 exame e a testagem dos equipamentos e a organizacio
prévia das condicoes de infraestrutura da sala de projecio — a preparacdo do ‘cli-
ma favoravel’ para a exibicao da obra, de modo que se estimule a curiosidade em
conhecer e/ou o interesse em participar.

Nesse sentido, € importante responder a perguntas essenciais a identificacio e
contextualizacio da obra, buscando situd-la no tempo/espaco de sua producio,
além de articuld-la 2 proposta pedagogica da disciplina/area de estudo: qual o
titulo (original e ‘traduzido’) do filme selecionado? E um documentario? Um filme
de ficcao? Qual o seu pais de origem? Qual o ano de sua producao? Quem € o
diretor? Quem € o roteirista? Quem sao os produtores? Quais sdo os principais
atores? O filme participou de algum festival da drea? Recebeu alguma indica¢io
ou prémio? Esta (ou esteve) em cartaz, atualmente (recentemente)? Por que vamos
assisti-lo? Em que medida ele se relaciona com nossos estudos? Estas perguntas
podem ser respondidas pela leitura prévia da ficha técnica do filme escolhido
(obtida na propria embalagem do DVD) e/ou em multiplos sites e blogs de cine-
ma (os quais, inclusive, apresentam sugestdes e comentarios criticos que muitas
vezes ampliam as possibilidades de identificacio, contextualizacio e exploracio
da obra). E fundamental que se registre, no entanto, que tais informacdes sao
de carater geral — o professor nao pode pré-interpretar ou pré-julgar o filme, ao
fornecé-las, sob pena de esvaziar de sentido a atividade proposta.

O passo metodologico seguinte, talvez o mais importante, € promover a exi-
bi¢io, encaminhando, entio, a ‘leitura’ posterior. Aqui, o professor pode, como
propde Mordan (2000), determinar diferentes atribuicdes aos alunos, quando da
projecao do filme (aqueles que anotardo as cenas mais marcantes, ou as imagens
mais significativas, ou o papel da musica e dos efeitos especiais, ou a caracteri-
zaco fisica e/ou psicolégica dos personagens), definindo-as no sentido estreito
de sua relacio com os obijetivos educativos previstos — e, ai, isso terd que ser
proposto e esclarecido antes do desenvolvimento da atividade, e avaliado nesta
perspectiva, durante e depois da exibicio.

O autor sugere também que o uso didatico do video (ou, no caso, do cinema
com essa finalidade) pode ter funcoes diferentes, dentre as quais destacamos al-
gumas de maior relevancia para os propositos desta reflexio.

Assim, um filme pode ser exibido com vistas a sensibilizacdo dos alunos para

o estudo de determinado tema — ancorados na forca mobilizadora da emocao
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que a linguagem audiovisual utiliza, filmes ‘tocam’ as pessoas, sensibilizando-as
e abrindo-lhes novas perspectivas de percep¢io e aciao sobre as questdes huma-
nas. Valores relevantes (honestidade, honra, integridade, responsabilidade, etc.) e
atitudes positivas correlatas (generosidade, solidariedade, respeito, por exemplo),
sao claramente percebidos por serem abordados através de uma narrativa comple-
ta, uma histéria que € técnica e artisticamente concebida com a intenc¢io precipua

de atingir nossa sensibilidade.

Os filmes se realizam em nosso coracio e em nossa mente, menos COmMoO
histérias abstratas e mais como verdadeiros mundos imaginarios, construidos a
partir de linguagens e técnicas que nao sao meros acessorios comunicativos, e
sim, a verdadeira estrutura comunicativa e estética de um filme, determinando,
muitas vezes, o sentido da histéria filmada. (NAPOLITANO, 2003, p.7).

Tal como real¢a Machado (2006), a Sétima Arte é capaz de ensinar muitas li-
¢oes ‘no escurinho do cinema’ (ou da sala de projecio, na escola), pela forca das
imagens e pela multiplicidade de recursos técnicos de que se utiliza — o roteiro,
a cenografia, a musica, a interpretaciio dos atores, os efeitos sonoros e visuais, os
figurinos, a direcao de arte sao apenas alguns dos tépicos organizados para dar
vida e argumentos que consolidam a proposta de uma obra cinematografica.

Um filme com potencial expressivo para atingir diretamente a sensibilidade
dos alunos em relacio a certos valores/atitudes ou temas relevantes para estudo
pode revelar, talvez, como sugere Morian (2000), o uso mais importante do cine-
ma como recurso de ensino: despertando a curiosidade e a motivacao, facilita o
desejo de aprofundar as questoes levantadas, abala possiveis resisténcias e pre-

conceitos construidos a partir do senso comum e estimula a vontade de aprender.

Outra func¢io capital para a escolha de um filme no ensino € a da ilustracdo
dos contetidos em desenvolvimento — ajudando a compor cenirios desconhecidos
dos alunos, o cinema ¢ um manancial inestimavel de contextualizacao do tempo
e do espaco, no passado, no presente ou no futuro. O trabalho com os fatos e
personagens que compuseram a histéria da humanidade, ou a indica¢io da loca-
lizacao contextualizada de povos e paises distantes, serve nao sé ao ébvio ensino
de Historia e Geografia, como permite a inser¢io de outros e variados elementos
passiveis de exploracio por indmeras disciplinas curriculares, na medida em que
contextualiza, ilustra e ‘dd vida’ ao contetido de ensino — sempre tendo em vista a

necessidade de reconhecer (e, portanto, advertir) que o filme € uma obra autoral,
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sempre baseada na visio parcial de seus realizadores. Dai porque seja importante
lembrar que o professor deve chamar a aten¢io para o fato de que “Todo passo,
no processo de andlise de materiais audiovisuais, envolve transladar. E cada trans-
lado implica decisdes e escolhas. Existirio sempre alternativas vidveis as escolhas
concretas feitas” (ROSE, 2002, p.343). Assim, o que € deixado de fora pode ser
tdo importante quanto o que foi incluido na obra — e essa, provavelmente, seja
uma das caracteristicas que confere tanta forca mobilizadora a discussao reflexiva
deste tipo de material.

Apresentando o registro da realidade em detalhes preciosos (como nos docu-
mentarios), ou (re)construindo essa realidade pela ficcio, o cinema é uma midia
impar para a ilustracio do mundo ja vivido pelos homens e para as possibilidades
de antever sua vida, numa articulacio permanente entre o ‘fato’ e o ‘ficto’, capaz
de (re)dimensionar a percepc¢ao dos alunos e enriquecer o trabalho pedagogico
em todas as areas do conhecimento.

A terceira funcao a destacar, aqui, como sugestio para o uso didatico do
cinema, € a sua possibilidade de ser proposto como recurso de fixacdo e/ou
integracdo do contetido de ensino, isto €, para formar ou fixar conceitos em es-
tudo, e/ou para integra-los sob uma perspectiva mais ampla a questdoes com que
mantenham algum tipo de relacdo. Nesse caso, quando aborda adequadamente
alguns dos conteudos conceituais especificos da disciplina, o filme pode orientar
sua percepc¢ao e interpretacio na direcio desejada: os elementos e modo de ope-
racio proprios da linguagem audiovisual colaboram decisivamente para que cer-
tos conceitos sejam mais compreensiveis, facilitando sua articulacio com outros
contextos e situacoes. A busca de uma abordagem interdisciplinar, tao cara aos
educadores contemporaneos, pode ser estimulada pelo uso criterioso de materiais
filmicos que a encaminhem — o mediador competente incentivard que os varios
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, possivelmente imbricados na
obra selecionada, constituam os ‘fios’ necessarios 2 tessitura de uma compreensio
consistente e plural, desenvolvendo a postura critica dos estudantes. E justamente
na rede de saberes articulados que o caracteriza, “que o cinema, como instru-
mento e objeto da a¢do pedagdgica, pode atuar na construcio da experiéncia da
significacio” (CHAGAS, s/d).

Se associado ao uso do video no ensino (hoje, seu suporte mais comum),

muitas outras fung¢des podem ser atribuidas ao filme com recurso pedagogico.
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As indicadas servem apenas de referéncia inicial para a exploracio didatica do
cinema em termos mais generalizados, isto €, pensando-se em abarcar indiscrimi-
nadamente os multiplos campos de conhecimento que circulam na drea da forma-
¢do académica. Assim, outras fungoes, como as de ‘simulacio’ ou de ‘producao’
(MORAN, 2000) estariam relacionadas especificamente ao uso do video e teriam
maior vez e melhor voz, por exemplo, em aulas que envolvessem experimentos
de Fisica ou Quimica, ou na preparacio profissional de cineastas e jornalistas.

O que ¢ fundamental para o encaminhamento dos procedimentos de avaliacao
a serem selecionados, quando do uso do cinema sob o aspecto didatico, é que o
professor esteja consciente dos fins educativos a perseguir, podendo, a partir dai,
levantar alternativas que, mesclando estas diferentes fun¢des — ou, quem sabe,
criando outras, diferentes — sejam capazes de responder as necessidades de seu
projeto de ensino. Seja para informar, motivar, ilustrar, sensibilizar, fixar ou refor-
car conteudos, facilitar a compreensdo ou aplicar os contetdos trabalhados sob
uma nova perspectiva de expressiao, o filme € um recurso que pode ser didatica-
mente aproveitado e, por isso, sua utilizacao em sala de aula precisa ser avaliada.

A avaliacao da aprendizagem, como ja se indicou, é processo complexo que
se desdobra em variadas estratégias de acio, conforme as caracteristicas e espe-
cificidades correspondentes a area e/ou disciplina em que se desenvolve, e tem
como ‘pedra de toque’ a consciéncia de que o encaminhamento das finalidades
educacionais pretendidas deve ser avaliado ao longo do processo de ensino, tanto

quanto se vai avaliar o produto final que deve ser alcancado.

Sob esse enfoque, Zabala (1998) sugere uma estratégia de avaliacio que seja
inicial/reguladora, desdobrando-a processualmente até uma final/integradora (o
autor usa esses termos, ao invés dos ja convencionais ‘avaliagio diagnostica’,
‘avaliacio formativa’ e ‘avaliacio somativa’, por entender que explicam melhor as
caracteristicas de adaptacao e adequacio inerentes ao processo de acompanha-

mento do progresso do ensino, respondendo melhor ao por que avaliar?).

Assim, ao abordar o que avaliar, quando propde a avaliacao de fatos, con-
ceitos, procedimentos e atitudes, o autor indica que os contetidos conceituais
podem ser mais bem avaliados quando se oportuniza também a expressao verbal,
e nido apenas a escrita (tal como se percebe que, ao falar, as pessoas necessitam
do gestual, das maos, para se explicarem melhor, ‘falar sobre” algo permite maior

organizacio e compreensio da mensagem). Por isso, a exibicio de um filme, com
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qualquer das funcdes que se tenha previamente definido, pode ser mais bem
aproveitada se encaminhar um debate ou discussido posterior.

Para tanto, um bom roteiro de questionamentos, estruturado de modo a fazer
emergir os conceitos envolvidos, pode fazer a diferenca, na boa exploracao di-
datica de materiais filmicos. Respondidas, primeiro, pelo professor, varias dessas
questoes podem integrar um questiondrio a ser entregue aos alunos, preparando
o debate coletivo. Dentre as sugestdes que Mandarino (2002) e Moran (2000)
apontam para o uso do video em sala de aula, alguns tépicos podem ser reconfi-
gurados para o uso do cinema com este proposito, independentemente da funcio

priorizada:

e quanto ao formato: em que se baseia o interesse pelo filme? No tema abor-
dado? Na forma como foi tratado esse tema? O filme tem apelo suficiente
para criar expectativas, despertar o interesse do espectador?

e quanto a mensagem: o tema ¢ apropriado a linguagem audiovisual? O que
a possibilidade de visualizacio acrescenta ao enfoque de estudo deste
conteudo? O tratamento dado ao contetdo € atualizado? A organizaciao da
narrativa audiovisual esta ao alcance do nivel de compreensao dos alunos?
A abordagem do tema estd em consonidncia com o projeto educativo da
disciplina/da instituicio? H4 outros enfoques, tendéncias, abordagens que
devem complementar/aprofundar ou discutit/criticar a proposta apresen-
tada pelo filme? O conteddo do filme permite uma articulacio interdisci-
plinar? As informacoes associadas ao contetido de ensino sdo suficientes
(ou insuficientes), simples (ou complexas), adequadas (ou inadequadas),
precisas (ou vagas), aprofundadas (ou superficiais)?

e quanto 2 /inguagem: a narrativa prioriza as imagens ou a linguagem verbal?
A obra utiliza adequadamente os recursos da linguagem audiovisual? Uti-
liza efeitos especiais para reforcar a proposta? Os elementos da linguagem
audiovisual (imagens, efeitos sonoros e visuais, musica incidental, dialo-
gos, tomadas de cena) sao dosados e se complementam de forma eficaz?
Os didlogos utilizam linguagem coloquial, formal, cientifica, regional? A

estética das imagens atrai e € compreensivel (ou € de dificil interpretacao)?

Ha ainda outros e muitos pontos a considerar, porém, como uma peca au-

diovisual € “um somatdrio de diversos elementos que devem funcionar de forma
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integrada” (MANDARINO, 2002, p.5), ou, dito de outro modo, o significado de um
filme é o seu todo, “amalgama desse conjunto de pequenas partes, em que cada
uma nao é suficiente para explicd-lo, porém todas sao necessirias, e cada uma
s6 tem significacio plena em relacao a todas as outras” (ALMEIDA, 2001, p.29), a
pluralidade de questdes passiveis de exploracio didatica, no uso do cinema, estd
diretamente relacionada as condi¢des de articulagao critica entre este todo e as
partes que o compdem — quanto maijor a familiaridade do professor com o cine-
ma como ‘artefato cultural’, como campo de producio (e reproducio) da cultura,
maiores as possibilidades de reconhecimento do seu valor pedagdgico.

No que respeita especificamente a avaliacio dos contetdos procedimentais,
novamente Zabala (1998) esclarece que os procedimentos s6 podem ser avaliados
enquanto um saber fazer e, por isso, € necessaria uma avaliacao sistematica em
situacdes naturais ou artificialmente criadas — talvez poucas sejam as situacoes em
que um filme comercial possa ser um ‘passo a passo’ para a realizacao de deter-
minada operac¢ao procedimental, mas, de qualquer modo, sempre € possivel fazer
analogias com outras concepgdes, métodos, técnicas e resultados que ja foram
desenvolvidos e/ou obtidos em determinadas areas do campo da ciéncia e da
tecnologia, caso uma peca audiovisual dessa natureza esteja disponivel para o uso
em sala de aula. Mais uma vez, um roteiro objetivo do que deva ser observado, e
uma discussao posterior que articule estes procedimentos aos definidos pelo pro-
jeto curricular, podem auxiliar o encaminhamento da compreensio dos conteidos
procedimentais em questdo.

E fundamental lembrar, aqui, talvez por 6bvia, a consideraciao de que a avalia-
¢ao do uso de materiais audiovisuais estard sempre associada ao uso de materiais
complementares, ji que a variedade de recursos de ensino ¢ um dos pontos de
referéncia essencial de uma pritica docente qualificada — como ressalta também
Mandarino (2002, p.3), o filme “deve ser complementado pela apresentacio dos
conceitos/contetidos na forma textual. O texto pode ser mais linear, detalhado
e acrescido de exercicios de fixacao e aplicacao”, o que significa que sob essa
perspectiva também serd avaliado, num processo de enriquecimento mituo. Com
base na mesma autora, destaque-se que o filme “tem a capacidade de aproximar
o conhecimento cientifico do cotidiano, fazendo com que algumas concepgoes
do senso comum passem a se fundamentar nas ciéncias” (idem) e, nesse sentido,
pesquisas adicionais em materiais escritos — livros, revistas cientificas, pesquisas

publicadas — realizados a partir de conceitos ou procedimentos apresentados por
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um filme vém reforcar a constru¢iao do conhecimento, se a mediacio do professor

encaminhar os procedimentos de avaliacao adequados.

Por fim, quanto a avalia¢ao dos contetdos atitudinais a serem trabalhados com
o uso de filmes como recurso de ensino, vale enfatizar, em primeiro lugar, que
estes implicam basicamente a observacio, pelo professor, das atitudes dos alunos
em diferentes situacdes, dentro e fora da sala de aula, o que confere extraordinaria
complexidade a essa questdo. Zabala (1998) levanta a possibilidade de as pessoas
menosprezarem a percepcao da formacio de atitudes enquanto um ‘contetdo’,
pelo fato de ndo poderem ser quantificadas: nao € possivel traduzir em nimeros
a extensao do interesse por algo ou o respeito conferido a determinado valor.
Utilizando a metifora do médico, que nao possui instrumentos para medir dor,
€njoo ou estresse, mas que, nem por isso, deixa de diagnosticar e medicar, o autor
destaca o papel formador do curriculo escolar, no sentido do trabalho com valo-
res e atitudes. Mesmo dispondo das condi¢coes de observacao direta e constante
do comportamento dos alunos para ‘diagnosticar’ o nivel de internalizacio dos
valores que se dispoe a desenvolver, o professor necessita selecionar atividades
de ensino que lhe permitam ampliar o espectro desta observacio, no intuito de
corrigir possiveis distorcoes, ‘prescrevendo’ as orientacdes correspondentes. E,
como a avaliacado € um processo cumulativo e compreensivo, variar tais ativida-
des, criando situacoes diversificadas que permitam a emergéncia das opinides e
dos posicionamentos dos alunos face aos temas polémicos que inevitavelmente
perpassam o cotidiano da escola, numa abordagem transversal que afeta todas as
areas e disciplinas, passa a ser uma iniciativa necessaria as finalidades formadoras
de uma instituicdo que se denomina ‘educativa’.

Entre as multiplas situacdes de ensino que podem ser organizadas com essa
finalidade, talvez o cinema seja o recurso mais efetivo e eficaz, no trabalho com
conteudos atitudinais: se o filme, em si mesmo, ancorado nos critérios que o
selecionaram, tem na sua configuracio técnica e artistica o poder de mobilizar
emocionalmente, sensibilizando o aluno — e o ‘acolhimento’ ou ‘recep¢io’ é, para
Bloom et al. (1974), o primeiro passo para a internalizacao de um valor — as ativi-
dades de ensino relacionadas a exibicao deste filme tém que estar voltadas para a

reflexdo individual e a discussao coletiva dos valores enfocados pela obra.

Novamente, questdes tais como as apontadas por Moran (2000) e Mandarino

(2002) podem servir de base para um roteiro preliminar de discussao: quais as
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preocupacgdes e praticas sociais que podem ser identificadas no filme? Ha relacio
com a vida cotidiana? As praticas sociais apresentadas sao do conhecimento dos
alunos e devem ser exploradas? De que forma? As priticas sociais sdo enfocadas
de modo preconceituoso? Como siao apresentadas as relacdes interpessoais (de
parentesco, profissionais, de amizade, de amor, de afeto, etc.)? Como sao tratadas
as questdes que envolvem atitudes e valores sociais? Qual a ideologia subjacente
ao programa? Que mensagens nio sio questionadas? Quais 0s pressupostos ou
hipdteses aceitos de antemao, sem discussao? Quais os valores afirmados/negados
pelo filme? Como sao apresentados o trabalho, a justica, o amor, o mundo? Como
cada aluno julga esses valores? Em que medida € possivel concordar com o sis-
tema de valores envolvido e/ou exposto na narrativa? Na esteira dessa proposta,
vale referir que, em especial, no trabalho com alunos adolescentes e jovens, o

professor precisa levar em conta

algumas caracteristicas dessa faixa etdria escolar: aumento da interdependéncia
grupal, maior interesse pelo sexo oposto, redefinicoes identitarias,
questionamento do sentido existencial e social da vida e do mundo, primeiras
exigéncias da vida civil (elementos que variam de intensidade conforme o
grupo socioecondmico em questao). Estas caracteristicas gerais, aliadas a
maior capacidade de abstracio, culminando em raciocinio operatério formal,
podem permitir ao professor uma abordagem mais aprofundada e um maior
adensamento das discussoes possibilitadas pelos filmes. Além disso, a propria
selecao dos filmes pode ser feita com maior ousadia. Certos temas e problemas
de ordem existencial, psicolégica, sociologica e ética podem e devem ser
abordados, pois os alunos desta fase geralmente oscilam entre o tédio mortal
perante a vida e a busca de excitacio e posicionamento radicais perante as
coisas e pessoas do mundo. Normalmente, o cinema mais direcionado ao
publico adulto tem maior capacidade de perturbar o espectador adolescente, e
nao ¢ exagero afirmar que, em alguns casos, ¢ particularmente responsavel por
um processo de formacio de personalidade e valores morais e ideologicos.
Mais um motivo para a escola trabalhar seriamente com esse tipo de fonte.
(NAPOLITANO, 2003, p.27)

Enfim, trabalhar com filmes em sala de aula pode ser extremamente gratifican-
te, pois, se bem planejado e encaminhado, esse trabalho invariavelmente tende a
superar as expectativas dos professores, em relaciao aos resultados alcancados. Fil-

mes exibidos por inteiro, quando o tempo disponibilizado pelos periodos de aula
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for o adequado para permitir a exploracio imediata (o que se revela mais ficil nas
grades curriculares dos cursos de formacao superior), “sao projetados com inicio,
meio e fim, e a construcio de seu sentido depende da construcio individual que
o espectador faz antes, durante e depois de suas projecoes” (CARVALHO, 2007,
p.50-51). Por isso, se o professor necessita planejar cuidadosamente a exibicio
e as atividades de exploracdo diddtica deste material, baseando-se nos objetivos

tracados, a avaliacio dessa estratégia de acio deve ser igualmente criteriosa, pois

a avaliacio ¢ a guardia dos objetivos. Os objetivos estao, em parte, diluidos,
ocultos; mas a avaliacdo € sistemdtica (mesmo quando informal) e age em
estreita relacao com eles. No cotidiano das escolas, os objetivos estio expressos
nas praticas de avaliacao. (FREITAS, 2002, p.58).

Praticas de avaliacao consistentes, portanto, estreitamente vinculadas as finalida-
des educativas, devem ser diversificadas, abrindo-se espaco para o uso articulado
de multiplos recursos de ensino que possam encaminhd-las. A ‘leitura’ e discussio
decorrentes da exibicio de um filme podem ser reconfiguradas numa producio
textual escrita e/ou num semindrio integrador planejados em torno da mesma tema-
tica, e mesmo a famigerada ‘prova’ (objetiva ou dissertativa), nio s6 pode ser um
instrumento de andlise critica dos conteudos desenvolvidos, como pode buscar ins-
piracio nas narrativas audiovisuais que fizeram parte do estudo desses contetdos.

Cinema e educacio se articulam na origem do processo comunicativo que os
engendra, e filmes sao grandes ‘parceiros’ do ensino. Para Carmo (2003, p.25),
“Educar pelo cinema ou utilizar o cinema no processo escolar € ensinar a ver di-
ferente (...) Aprender a ver cinema é realizar esse rito de passagem do espectador
passivo para o espectador critico”. Assim, embora os filmes possam ser muito
diferentes em suas propostas — ja que, como ressalta Napolitano (2003), além de
integrantes do complexo da comunicacio e da cultura de massa, fazem parte da
industria do lazer, podendo ainda constituir obra de arte coletiva e exemplo de

sofisticacdo técnica —, todos representam uma oportunidade educacional, pois

podem incentivar os espectadores a estabelecerem relacoes com recortes da
realidade que os levam a inserir um pouco de ficcao em suas vivéncias ou
a perceber outras possibilidades de percepcio de uma mesma realidade. As
imagens e os sons dos filmes tornam-se vivéncias reais dos espectadores no

momento em que os filmes sio assistidos. (CARVALHO, 2007, p.53).
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Sob esse enfoque, o cinema, hoje, talvez seja uma midia insubstituivel, con-
centrando em si mesmo a riqueza da linguagem audiovisual no auge de suas
possibilidades como arte e técnica de lidar com as imagens. Também por causa

disso, é necessario

ensinar a morfologia das imagens (como elas se estruturam e como podem ser
transformadas); desvendar a sintaxe das imagens (como elas se relacionam e
podem mudar de sentido); ensinar a gramatica da narrativa audiovisual (como
ela fabrica o mais poderoso discurso da histéria da humanidade): estes sio os
desafios. (GERBASE, 1998, p.45)

Vivemos num tempo que € definido por nossa intimidade com as tecnologias e
num mundo que € percebido e editado pelas imagens mididticas. Essa ¢ a realidade
a partir da qual os agentes educacionais tém que organizar sua acio formativa: assim,
se esse € um mundo dominado pela midia, “um mundo ‘midiatizado’, a educac¢io tem
que ser, mais do que nunca, o espaco da ‘mediacio’, isto €, da articulacio reflexiva e
critica entre esse mundo e as finalidades educativas”. (CORTES, 2009, p.52).

Também Carvalho (2007, p.53) enfatiza que “levar o cinema para dentro da
sala de aula significa retirar alguns ‘muros’ que separam as instituicoes de ensino
superior do mundo que as cerca”. Se a projecio de filmes pode estimular a refle-
xao critica e o debate sobre os grandes temas contemporaneos que atravessam a
formacao académica, discutindo os eventos histéricos, politicos, sociais, econdmi-
cos e culturais, e fazé-lo de modo a qualificar a formacao humana que ambiciona-
mos desenvolver através de nossa atuaciao, ha que construir as condi¢oes de uma

mediacio pedagogica a altura deste desafio.
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/. DIFERENTES FORMAS DE
EXPRESSAO DA APRENDIZAGEM

Valderez Marina do Rosdrio Lima
Marlene Correro Grillo
Jodo Batista Siqueira Harres

Muito se tem escrito e estudado sobre a avaliacio da aprendizagem sem, no
entanto, contribuir suficientemente para a redugio de equivocos conceituais ou
operacionais presentes na pratica avaliativa. Um equivoco bastante recorrente é a
reducio da concepg¢io de avaliacao a provas ou descricoes estatisticas, caracteristi-
cas de uma avaliacio quantitativa, ou seja, a modalidade de avaliacio cujo resultado
€ expresso predominantemente pela média dos resultados obtidos pelos alunos
nas provas. Neste sentido, tal modalidade atende a uma tradicao que deixa de lado
outros procedimentos ou recursos com iguais ou melhores possibilidades de se
obterem informacdes sobre a aprendizagem dos alunos. A utilizacao de diferentes
procedimentos que nio apenas as provas, além de melhor atender as singularidades
dos alunos, pode fornecer outros tipos de informagoes, ampliando o quadro repre-
sentativo do desempenho dos alunos, e pode, ainda, suprir eventuais limitacdes de
modalidades avaliativas empregadas. Um tnico tipo de procedimento de avaliacio
ou mesmo varios podem cobrir apenas parcialmente os complexos fendmenos que
caracterizam a avaliacio. Para que os procedimentos, incluidas ai as provas, possi-
bilitem outras formas de expressio da aprendizagem, o professor pode valer-se de

atividades didaticas familiares aos alunos, desenvolvidas no cotidiano da aula.

Nessas situagoes, recomenda-se que tais atividades tenham uma apresentacio

clara e que sejam atrativas para o aluno. Clareza diz respeito ao que € apresen-
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tado; atratividade, ao aspecto emocional do modo como o professor propode a
tarefa. Clareza nio € nada sem a precisao do contetdo, e presume-se que 0s pro-
fessores o dominem adequadamente (LOWMAN, 2004). As tarefas com uma jus-
tificativa clara, coerente com os objetivos da disciplina e os dos préprios alunos,
e ainda familiares a eles (tendo-se o cuidado de nao ser uma mera reproducio
de um trabalho ja vivenciado em aula), serao facilmente acolhidas e, aos poucos,
ajustar-se-a0 aos desejos dos alunos.

Mesmo sendo utilizados procedimentos conhecidos, os alunos precisam ser
informados pelo professor sobre a ocorréncia da atividade avaliativa e sobre os
critérios' levados em considera¢do para a atribuicio de um valor que se tornara
um componente da nota final. Tal informac¢ao € necessaria para evitar a “prova
surpresa”, que distorce a finalidade da avaliacao.

Dessa forma, a atividade avaliativa é entendida pelo aluno como um momento
intrinseco ao processo de aprendizagem e nao algo externo a ela, muitas vezes

acompanhado de ansiedade e de componente aversivos.

As avaliagoes em aula promovem o envolvimento dos estudantes e fornecem
informacodes atualizadas ao professor sobre o que eles ja sabem do contetudo e o
que estio aprendendo. Angelo e Cross (1993) recomendam que os professores
interessados em promover diferentes modalidades de avaliacio sejam criativos e
inovadores: “adapte, nio adote!” Tais professores se tornardo melhores mestres se
prestarem aten¢iao ao comportamento dos alunos, pois, segundo os autores citados,

esse procedimento oferece formas de olhar para dentro da mente dos estudantes.

Numa situac¢io especifica, o professor utiliza procedimentos rotineiros — mas
nio desinteressantes — numa perspectiva de avaliacio formativa, com a finali-
dade precipua de orientar os processos de ensino e de aprendizagem. Significa
dizer que podem ser identificadas modificacdes no desempenho do aluno nos
aspectos tanto cognitivos quanto procedimentais e atitudinais. Tais procedimen-
tos diferem entre si pela adequacio as tarefas propostas, nio havendo entre elas
hierarquia de valor. Cabe ao professor selecionar, entre uma gama de procedi-
mentos disponiveis, aqueles que melhor se ajustam 2 turma de alunos, aos obje-
tivos, a2 natureza da tarefa e 2 finalidade da avaliacio. Entre tais procedimentos,

sao apresentados neste texto, de forma resumida, producao escrita, exposicao

! Maiores esclarecimentos sobre o tema sio encontrados no texto “Critérios de avaliagdo a servico

da aprendizagem” na presente publicacio.
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oral, problematizacio, estudo de caso, mapa conceitual, portfélio e diirio de
aula. Deixa de ser citada a prova individual por ser este tema bastante aprofun-

dado nos capitulos que seguem.

PROCEDIMENTOS ROTINEIROS, MAS INTERESSANTES

A producio escrita em aulas universitarias associa-se, de modo geral, a even-
tos pontuais como redacio de trabalho de conclusio, ou de tarefas especificas
da drea de conhecimento. No entanto, as op¢oes de producio escrita ndo se es-
gotam ai e devem ser incentivadas, pois favorecem a organizacao das ideias dos
alunos em distintos momentos do processo de aprendizagem e fortalecem os ar-
gumentos por eles construidos, num movimento favorecedor da apropriaciao dos
conhecimentos. Dada a importincia desta atividade, Lowman (2004) recomenda
a inclusao de producao textual na rotina das aulas e classifica as tarefas escri-
tas em informais e formais. As primeiras oportunizam ao aluno a sistematizacio
das aprendizagens realizadas sobre os temas trabalhados em aula. Em vez de o
professor apresentar um material pronto, impresso, ele pode solicitar, mediante
orientacoes claras, que os alunos escrevam um texto sobre o que aprenderam a
respeito do assunto abordado. Uma forma de avaliacao dessa atividade é solicitar,
ao final da aula, que os alunos escrevam, em dois ou trés minutos, uma breve
observacio sobre um tépico da aula que mais interessou, ou o que eles gostariam
de aprofundar, ou, ainda, o que ji era conhecido sobre o tema; etc. E o conhecido
ensaio relampago. Em turmas mais iniciadas, pode-se ainda solicitar que apresen-
tem argumentos justificando as respostas a solicitacio do professor.

Redacdes breves efetuadas em aula podem ser lidas aos colegas para promo-
ver comentarios — orais ou escritos — ou, ainda, entregues ao professor para que,
ap6s a andlise, este indique os pontos que precisam de aprofundamento. Outras
modalidades de producio escrita informal sio a organizacao de ideias sobre um
texto lido, o fichamento de leituras realizadas com a finalidade de complementar
estudos em aula, a criacao de situacoes-problema e/ou um texto explicativo sobre

a melhor forma de resolvé-las.

Entre as tarefas escritas formais encontram-se relatos de visitas efetuadas, por

exemplo, a fibricas, museus, empresas jornalisticas, escolas. Relatérios e projetos
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de pesquisa desenvolvidos na disciplina, resumos de semindrios, relatorios de
experiéncias cientificas e, também, resumos gerados pela busca de informacoes
sobre assuntos que o professor considere importantes auxiliam os alunos a reco-
nhecerem a utilidade da produgio escrita, exercitando a curiosidade intelectual.
Independentemente do carater da atividade, seu sucesso reside na clareza que
professor e alunos tém sobre os propositos de sua realizacdo, sobre os critérios de
avaliagao e sobre o entendimento do texto produzido como um objeto de estudo,
auxiliar e provisério. E imprescindivel, ainda, na produc¢io escrita, que o aluno
perceba o para que estd escrevendo. Os critérios serao definidos pelo professor
em colaboracio com os alunos, considerados os objetivos das atividades.
Embora o ideal seja a producao individual, reconhece-se a dificuldade de o
professor fazer a leitura do material e devolvé-lo ao aluno ainda em tempo habil
de voltar ao tema. Por isso, para que a exiguidade de tempo niao impeca a realiza-
¢ao da tarefa, sugere-se que sejam efetuadas em aula redacdes breves, até mesmo

em duplas, que podem ser lidas aos colegas e por eles criticadas.

Alguns professores recomendam que se reserve um tempo da aula para que os
alunos, em pequenos grupos, se familiarizem com critérios de avaliacao, aplican-
do-0s a uma mostra de trabalhos. Pode parecer perda de tempo, mas esta ativida-
de tem um retorno produtivo, contribuindo para que o aluno atribua significado
e credibilidade a avaliacio (MADIGAN; BROSAMER, 1991).

A exposicio oral, entendida como uma comunicacio publica de saberes es-
pecificos de uma drea de conhecimento, ¢ reconhecidamente uma competéncia
indispensavel para que o sujeito participe de forma plena da vida social. Neste
sentido, seu exercicio durante a formacio universitiria é importante e desejavel.
Trata-se de uma competéncia que mobiliza saberes de ordem conceitual, pro-
cedimental e atitudinal. Dentre os saberes de natureza conceitual, encontram-se
fatos, conceitos e principios afetos a temdtica estudada. A busca de informacoes
em diferentes fontes, selecionando-as conforme o propdsito da tarefa, a gestio do
conteudo informativo, a estruturacio adequada e coerente do tema a ser comu-
nicado sio saberes procedimentais acionados na atividade de exposicao oral. A
autocritica, a aceitacao da critica, o respeito a opinido dos colegas, o saber ouvir
e a tomada de posiciao sustentada por argumentos sio algumas aprendizagens
de carater atitudinal envolvidas em tarefas de comunicacao oral (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004).
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Apresentacado em semindrios, divulgaciao de resultado de pesquisa de campo
e comentarios ou sintese de leitura realizada ou de filme assistido sio, a0 mesmo
tempo, estratégias para os estudantes exercitarem a oralidade e oportunidade para
os professores obterem informagdes sobre as aprendizagens. A exposicao oral
quando utilizada com a finalidade avaliativa requer que o professor organize uma
ficha individual, contendo os critérios essenciais, na qual ele registrara o desem-
penho de cada aluno. Esta ficha, ainda segundo Madigan e Brosamer (1991), serd
mais bem aceita se for elaborada em acordo com a classe, o que familiariza os
alunos com os critérios que, mais tarde, serdo aplicados as suas tarefas, evitando
ao mesmo tempo a subjetividade do julgamento.

A problematizacio e o estudo de caso? sio procedimentos didaticos bastan-
te utilizados pelos docentes para promocao da aprendizagem. Embora com deno-
minacdes distintas, tanto um como outro tratam de situacdes problemdticas que
mobilizam o estudante a utilizar seus conhecimentos em novas situacdes. Para
que tal ocorra, é necessario que se considerem algumas condi¢coes: em primeiro
lugar, a situacdo proposta necessita ser verossimil, apresentando dados relevantes
e riqueza de informacdes que de fato auxiliem a encontrar solu¢des adequadas.
Em segundo lugar, uma parte dos conceitos envolvidos precisa estar em estudo
ou ja ter sido teoricamente estudada no momento da proposicao, pois € lancando
mio da teoria que o aluno encontrard solugdes para o desafio proposto (WAS-
SERMANN, 1994). Em terceiro lugar, as diferentes possibilidades de resolucao dos
problemas devem ser amplamente discutidas, tornando-se, para aqueles que apre-
sentaram dificuldades, uma oportunidade de perceberem os pontos frigeis — ou

inadequados — de seu raciocinio.

A problematizacao esta, em geral, associada a area das ciéncias exatas, en-
quanto o estudo de caso identifica-se mais com as ciéncias humanas. No entanto,
eles possuem a mesma esséncia, jA que em ambos os casos o ponto de partida é
uma situacdo real — ou muito proxima do real — cuja solucio exige do aluno mais
do que a memoriza¢ao de conceitos ou descricio de acontecimentos. Tal ativi-
dade exige amplo exame da situagio, intercambio de experiéncias, inclusio de
dados interdisciplinares, mesmo que as situacoes sejam exploradas em areas es-

pecificas. Na problematizacio, o problema nao é formulado a priori, mas emerge

*  Maior aprofundamento desses temas encontra-se em LIMA, V. (Org.) A gestido da aula universitdria

na PUCRS. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.
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da realidade estudada, baseada em trabalhos de campo, leituras de textos, jornais,
revistas, relatos de pesquisas. A situacio problematica nao é proposta ao aluno,
porém, ao conhecer a realidade, ele vai observa-la, questiond-la, confrontd-la com
a teoria e criar possiveis alternativas de solugdo. Assim, o saber académico, objeto
do estudo, ganha significado pela possibilidade do relacionamento da teoria com
a situacao pratica (FREITAS; GESSINGER; LIMA, 2008).

No estudo de caso, a situacao problemdtica é apresentada sob forma de nar-
rativa, didlogo, descricoes, filmes, ou outras. Uma das caracteristicas do proce-
dimento € a possibilidade de os participantes realizarem variadas andlises com
diferentes perspectivas e experiéncias particulares, sem a obrigatoriedade de che-
garem a uma Unica e convergente solucio.

Abstraindo pequenas variagodes na operacionalizac¢io, observa-se que a proble-
matizacio e o estudo de caso possuem semelhanc¢as. Ambos requerem a formu-
lacio de questoes instigantes e desafiadoras. E preciso que os questionamentos
levem o aluno a refletir profundamente sobre o problema apresentado. Questdes
bem elaboradas, segundo Wassermann (1994, p.80), sao as que convidam “em
lugar de exigir; sao claras e inequivocas; ndo sao abstratas demais e nem, tam-
pouco, sugestivas demais; evitam a escolha entre o sim e o nao, bem como o uso
excessivo do porqué”. Ambos, ainda, estimulam a participacio grupal, o respeito
de pontos de vista divergentes e a aceitacio do consenso, bem como a producio
de ideias criativas. As caracteristicas desses dois procedimentos exigem do aluno
pesquisas, andlises e uma avaliacio precisa do trabalho. Por isso, a critica e a
qualidade do relacionamento grupal podem comprometer a autoestima do aluno.
E importante, entdo, que o professor, antes de fazer a critica, expresse o reco-
nhecimento da dedica¢ao do aluno a tarefa, o que o predispde a aceitacao das
consideragoes a serem feitas e contribui para que a maioria da classe se beneficie
também com mais essa modalidade de avaliacio. Ao fazer a apreciacio da tarefa,
sugere-se que o professor inicie destacando os aspectos positivos para, posterior-
mente, comentar as fragilidades.

Os mapas conceituais sio representacoes graficas de conjuntos de conceitos
organizados sob a forma de diagramas e tém como especificidades tornar eviden-
tes os significados atribuidos a conceitos e esclarecer as relacoes existentes entre
o0s mesmos, em determinada area de conhecimento, de um curso, de uma discipli-

na, de um artigo, de uma palestra, entre outras. Os mapas sao sempre elaboracoes
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pessoais que constituem outra possibilidade de o aluno expressar suas aprendiza-
gens sobre determinado tema ou assunto. Por serem uma representacdo pessoal,
nao existe um Unico mapa conceitual considerado correto, podendo mesmo haver
diferengas entre mapas sobre um mesmo contetdo.

Na avaliacio da aprendizagem, eles tém sua utilizacio reconhecida. Hi que
se ter presente que, ao analisa-los, o professor realiza uma avaliacao qualitativa,
identificando as aprendizagens significativas e as dificuldades mostradas pelo alu-
no, o que ajuda o professor a melhor compreender a forma como ele organiza
suas ideias. Em vez de atribuir uma nota ou conceito ao mapa do aluno, ele
analisara evidéncias de aprendizagem significativa, utilizando as informacoes que
o mapa oferece, no sentido de reorientar a aprendizagem, por meio de um pare-
cer. Portanto, ndo se pode pretender avalid-los com a mesma precisao dos testes
objetivos, pois uma mesma solicitacio do professor pode desencadear respostas
diferenciadas mas cabiveis ou mesmo incorretas, e ai tem ainda mais sentido o

parecer.
Outras estratégias de ensino e aprendizagem utilizando mapas conceituais po-
dem, também, ser utilizadas para avaliacao da aprendizagem do aluno, tais como:
e explicitar relagdes entre conceitos apresentados em mapas;
e analisar e justificar diferencas e/ou semelhancas entre mapas elaborados
sobre uma mesma fonte de conhecimento;
e desdobrar conceitos inclusivos sucessivamente em conceitos mais especi-

ficos.

Essas sdo algumas sugestoes apresentadas como exemplo, podendo ser utili-
zadas ou adaptadas, dependendo das especificidades de cada situa¢io de apren-
dizagem. Em cada caso, o professor devera tornar claros, aos alunos, os critérios

de avaliac¢io.

O portfélio é um instrumento que possibilita ao aluno expressar as aprendi-
zagens realizadas durante um determinado periodo de tempo. Trata-se de uma
selecao feita pelo aluno de materiais significativos e que representam a sua traje-
téria na construcao de conhecimentos. Pode incluir ensaios, relatérios, resenhas,
fichamentos de textos, graficos, gravuras, mapas, fotografias, recortes, entre ou-
tros, e pode ser construido em meio eletrdnico, utilizando-se, no caso especifico

do Moodle, os recursos “Diario” ou “Blog”, entre outros.
) )
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Ao selecionar os materiais relevantes que farao parte de seu portfélio, o aluno
¢ levado a refletir sobre as aprendizagens realizadas ao longo do periodo conside-
rado, bem como sobre os avancgos e as dificuldades percebidas. Assim, a reflexao
necessdria para sua construcio contribui nao s6 para o desenvolvimento da auto-
nomia do aluno, mas também para que ele tome consciéncia das aprendizagens
realizadas, refletindo sobre seus processos mentais e desenvolvendo a capacidade
de se autoavaliar, numa atividade de metacognicio. Cabe destacar a importincia
de que o professor acompanhe o percurso de elaboracao do portfdlio, fazendo as
intervencdes que julgar convenientes para qualificar o processo.

O diario de aula constitui outro instrumento que, além de permitir a expres-
sdao das aprendizagens realizadas pelos alunos ao longo de um periodo, contribui
para desenvolver a capacidade de autoavaliacio, na perspectiva formativa. Trata-
se do registro da aula realizado pelo aluno, no qual ele acrescenta as anotacoes
usuais acerca dos conteudos desenvolvidos, suas reflexdes pessoais através de
comentarios, questionamentos, impressoes, emocoes, superando assim o registro
copiado em favor de um registro refletido.

A entrega do didrio ao professor ao longo do semestre, € nao apenas ao final,
permite acompanhar a evolu¢io da aprendizagem do aluno e perceber a sua vi-
sdao acerca da aula, o que possibilita rever a acao pedagdgica, fazendo os ajustes
necessarios para qualifica-la. A devoluc¢do ao aluno com as anotagoes feitas pelo
professor, por sua vez, permite rever a trajetoria e buscar novos caminhos.

A avaliacao do Didrio de Aula e do Portfélio tem especificidades que a
diferencia da avaliacado dos demais procedimentos didaticos. Trata-se de uma
avalicio qualitativa que tem, em sua origem, como objetivo maior a reflexdo
do aluno sobre sua aprendizagem, aproximando-se da metacognicao®. A andlise
periodica do Didrio de Aula e do Portfolio pelo professor ¢ acompanhada de
comentdrios escritos, alimentando o didlogo com o aluno. E por meio desse
didlogo que o professor aponta o que € relevante no material analisado, o que
poderia ser aprofundado e encaminha a continuidade da produ¢io do aluno.
Em ambos os casos, a avaliacio ¢ expressa por parecer descritivo e pode con-
tribuir para a avaliacdo global da aprendizagem do aluno, a partir do consenso

entre o professor e o grupo.

3 Maiores esclarecimentos sobre o tema sdo encontrados no texto “Autoavaliagio: por que e como

realizé-la?” na presente publicagio.
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Os trabalhos coletivos sio outro aspecto a explorar quando se pensa em
formas de expressiao da aprendizagem. Quando bem encaminhados, contribuem
para a formacao do estudante por permitirem que ele vivencie situacoes de traba-
lho em equipe, aprenda a partilhar tarefas e negociar consensos, desenvolvendo,
ainda, o senso de comprometimento e responsabilidade. As atividades em gru-
po nao prescindem da coordenacdo do professor na orientacdo da tarefa e no
acompanhamento durante as etapas de desenvolvimento. A avaliacido deste tipo
de atividade requer o estabelecimento prévio de critérios, sendo de fundamental
importincia que os alunos estejam suficientemente esclarecidos sobre suas atri-
buicoes na atividade.

Uma duvida comum quando se propoe trabalho em grupo diz respeito as
aprendizagens efetuadas e ao grau de envolvimento de cada integrante do grupo.
Dentre as estratégias que auxiliam o professor a compreender melhor esses pon-
tos, destaca-se a solicitacio de uma breve manifestacio individual do aluno ou
producio escrita, se a tarefa de aprendizagem termina naquele mesmo periodo
de aula. Outra possibilidade seria a reserva de algumas aulas para a organiza¢io
da atividade mais extensa a ser realizada em classe, dedicando momentos, em
diferentes etapas do processo, para o grupo expor oralmente os avancos realiza-
dos até ali. Para compreender a aprendizagem de cada componente do grupo,
¢ adequado solicitar relatérios individuais, ou realizar um teste individual sobre
o tema estudado, o que mostra o reconhecimento das provas individuais como

instrumento necessario para determinadas situacoes.

ALGUMAS RECOMENDACOES

As alternativas aqui apresentadas permitem evidenciar a aprendizagem de con-
teidos conceituais, procedimentais e atitudinais realizada pelo aluno, compreender
a sua trajetéria na construcio do conhecimento e orientd-lo nessa caminhada. Tais
atividades podem conduzir a atribuicio de grau, desde que nlo seja a primeira vez
que os estudantes entrem em contato com tarefas dessa natureza e que — vale sem-
pre repetir — o professor e os alunos tenham claros os critérios de avaliacio.

Por fim, cabe ressaltar que, para fazer uso dos exemplos citados, o professor

precisa identificar qual € o objeto da avaliacao e reconhecer que esta definicao
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nio ocorre no momento da elaboracio do instrumento, mas na ocasiio em que
¢ delineado o planejamento de ensino. O professor deve se perguntar quais sao
os conteudos — conceituais, procedimentais ou atitudinais — importantes a serem
avaliados.

A resposta a essa pergunta di o rumo da acdo docente e, por decorréncia,
da selecio e da organizacao dos instrumentos de coleta de informacgdes sobre a
aprendizagem. E no momento de selecionar os contetidos representativos de uma
area de conhecimento que o professor identifica os tOpicos essenciais a serem
aprendidos pelos alunos, e esta andlise direciona a escolha dos instrumentos mais

adequados.
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8. QUESTOES DE PROVA E SUAS
ESPECIFICIDADES

Valderez Marina do Rosdrio Lima
Rosana Maria Gessinger
Marlene Correro Grillo

A avaliacio da aprendizagem € uma das dimensoes mais exigentes do com-
plexo processo educativo, pois as informagoes que ela fornece tém fortes reper-
cussoes tanto para o aluno quanto para o professor. E por meio dos resultados
da avaliacao que o aluno toma conhecimento do estigio em que se encontra sua
aprendizagem, do significado do esforco realizado ou do que deixou de realizar,
e das consequéncias que tais fatos acarretam. Igualmente para o professor, a ava-
liacao da aprendizagem € de reconhecida utilidade na medida em que permite a
reflexdo sobre a pritica docente — o exame da coeréncia entre os objetivos busca-
dos, os procedimentos de ensino utilizados e os resultados obtidos — e orienta a

tomada de decisdes pertinentes para a continuidade do ensino.

O entendimento atual de avaliacdo da aprendizagem reconhece-a como um
processo continuo e cumulativo e, em razio dessas caracteristicas, recomenda
com veemeéncia a diversificacdo de procedimentos para avaliar a aprendizagem
do aluno, nao limitando o processo avaliativo apenas a provas. Entretanto, a a¢do
didatica cotidiana mostra ser a prova um instrumento bastante usado, quando niao
o Unico, e, por isso, devem ser observados cuidados especiais na elaboraciao de
questdes, pelo alto valor que lhes é atribuido. Resulta dai este texto.

A elaboracio de questoes confidveis exige apoio em conhecimentos tedrico-

pedagogicos e em principios técnicos. A improvisacao e a superficialidade que
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muitas vezes subjazem a tais questdes podem ser responsaveis pela falta de inte-
resse do aluno, levando-o a responder sem empenho e sem criatividade, utilizan-
do-se de respostas padrio, ja conhecidas, repetidas em aula ou encontradas nos
livros didaticos.

O tema deste texto € bastante antigo; as primeiras publicacdes sobre o assunto,
traduzidas ou de autoria de especialistas nacionais, datam por volta da década de
70 (GRONLUND, 1974; MEDEIROS, 1981; VIANNA, 1978; SILVA; VEIGA NETO,
1977) e continuam vilidas até o momento. O que mudou ao longo do tempo foi
o tratamento dos resultados fornecidos por esses estudos, que passam a ser con-
siderados numa perspectiva compreensiva da aprendizagem do aluno, com uma
funcio predominantemente diagndstica e formativa, e nao classificatéria e finalis-
ta, heranca de uma racionalidade técnica hia muito superada. E nessa 6tica que se
espera sejam utilizadas as informacdes aqui apresentadas.

Como toda pratica intencional, a pratica educativa exige avaliacao de resul-
tados. Somente com o diagnéstico do que de fato foi obtido, professor e aluno
podem orientar-se na organizacio ou reorganizacio das respectivas atribuicoes
que lhes cabem nesse processo. Esse conhecimento pressupoe instrumentos vali-
dos, que identifiquem o objetivo desejado, e precisos, que fornecam informacgoes
fidedignas (MEDEIROS, 1981).

A prova € apenas uma das varias possibilidades de que dispde o professor para
avaliar a aprendizagem do aluno e, a0 mesmo tempo, a prépria acio pedagogica, e é
constituida, mais comumente, por dois tipos de questoes: dissertativas, também deno-
minadas de discursivas ou de resposta livre, € questdes objetivas. As primeiras solicitam
ao aluno a organizac¢o e a expressao das proprias ideias, diferenciando-se das segun-
das, as objetivas, que solicitam a identificacdo da resposta correta a partir da analise
de alternativas plausiveis apresentadas; sao as questoes de associacio, de assercio e
razao, de escolha multipla e de resposta alternativa ou de completamento e de redacio

de uma Gnica resposta curta (uma data, um nome, um acontecimento, um local).

Ambos os tipos — de resposta livre ou objetiva — tém caracteristicas especificas
que os tornam mais recomendaveis para avaliar determinados objetivos de aprendi-
zagem do que outros. Ao mesmo tempo apresentam vantagens e desvantagens em
relacdo as situagoes que se pretende avaliar. Varios autores, como Vianna (1978)
e Medeiros (1981), elaboram uma comparacio entre esses dois tipos, em relacio a

aspectos diferenciados, o que pode auxiliar o professor a tomar decisdes na orga-
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nizacao do instrumento de avaliacio mais adequado. Em relacio ao julgamento, as
questoes objetivas sio mais ripidas e precisas, enquanto as de resposta livre sio
mais demoradas, por exigirem a verificacio da presenca dos critérios estabelecidos
e correndo ainda o risco de influéncias advindas da subjetividade do examinador.

No que se refere a habilidades solicitadas, as questdes objetivas sao mais reco-
mendadas para avaliar memorizaciao, conhecimento, compreensao; ja as disserta-
tivas sio recomendadas para avaliacio de habilidades cognitivas mais complexas,
como andlise, sintese, julgamento, originalidade, criatividade, entre outras. A ne-
cessidade de maior ou menor amostragem de conteddo € outro fator determinante
na escolha do tipo de questio. O uso de um grande nimero de itens objetivos
resulta numa abrangéncia maior que torna mais representativa a amostragem ob-
tida. O uso reduzido de itens de resposta livre resulta numa cobertura limitada de
conteudo. Nesse caso, € aumentada a exigéncia de competéncia do professor para
elaborar questoes que integrem contetidos e habilidades cognitivas ao mesmo
tempo: sAo as questoes complexas.

Essas consideracoes mostram que n2o ha um tipo de questio superior a outro.
Existem, sim, diferentes situacdes de aprendizagem que demandam por sua vez
diferentes instrumentos para avalid-las. Desde que mantida a coeréncia com os
objetivos, o professor tem liberdade para decidir sobre o tipo de questao mais
adequado; podem ser, em alguns casos, combinadas questdes dissertativas e ob-
jetivas, embora nio seja a diversificacio de tipos que qualifica uma prova, e sim a
clareza e a precisio do que é proposto e sua adequagao aos objetivos. Em princi-
pio, segundo Medeiros (1981), o melhor tipo de prova ¢ a que melhor atende aos

propositos em vista e permite colher informac¢des mais confidveis.

Praticamente, hda unanimidade entre os autores quanto a reconhecerem ser
desnecessdrio variar o tipo de questdes objetivas numa mesma prova, a menos
que as caracteristicas dos objetivos ou dos conteidos o exijam, pois assim se
evita a dispersao do aluno com formas diferentes de respostas. Convém ainda
ter cuidado para nao se transformar a prova num mostruario de tipos de ques-
toes, pois cada um deles exige uma modalidade diferente de raciocinio, o que
pode acrescentar uma dificuldade externa a avaliacao que se esta realizando.

Uma importante recomendacdo diz respeito 2 extensdo: que nao se torne o
momento da avaliacdo uma prova de resisténcia fisica; ha que se pensar no tempo

razoavel de que dispoe o aluno para realizar a tarefa.
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QUADRO DE REFERENCIA E NIiVEIS DE COMPLEXIDADE DE
QUESTOES

Objetivos claros, observaveis e precisos devem originar instrucoes igualmente
claras ao aluno. Este, entio, terd condicoes de realizar uma tarefa, sabendo o que
lhe estd sendo solicitado e nio adivinbando o que o professor pretende com tal
proposicao. Orientacdes como identifique, compare, justifique exigem respostas
de niveis de complexidade diferentes e determinam também diferentes tipos de
raciocinio. E fundamental definir o que avaliar e nio apenas como avaliar, tendo-
se preocupacio tanto com a validade dos contetdos selecionados quanto com as
variaveis cognitivas a considerar (SMITH; HUERGA, s/d).

Uma das mais conhecidas sistematizacdes dessas varidveis cognitivas € a ta-
xionomia de objetivos educacionais, mais conhecida por taxionomia de Bloom
(BLOOM, 1982). Antes de ser um enquadramento prescritivo, pseudotecnicista,
uma taxionomia de objetivos constitui um quadro tedrico de referéncia que orien-
ta o professor na identificacio de niveis de complexidade das atividades, tanto de
aprendizagem como de avaliacdo propostas aos alunos. Serve, a0 mesmo tempo,
para orientd-lo na elabora¢ao de questdes que avaliem o conhecimento do aluno
e a habilidade cognitiva.

Resumidas por Smith e Huerga (s/d), sio apresentadas a seguir as categorias:
Conbecimento, Compreensdo, Aplicacdo, Andlise, Sintese e Avaliacdo, as quais
atendem ao principio de complexidade crescente.

A categoria Conhbecimento trata do armazenamento e da memoriza¢ao de in-
formacoes que o aluno mais necessita evocar. Se o professor deseja avaliar nocoes
especificas, fatos, datas, eventos, fendmenos, regras, férmulas, ou seja, avaliar a
capacidade de o aluno reter o material estudado, recomenda-se a elaboraciao de
questdes curtas que proponham atividades como fistar, definir, identificar, exem-
plificar, nomear, enumerar, entre outras.

Como exemplo, sdo apresentadas as seguintes raizes ou radicais, que podem
orientar a elaboracio de questdes de resposta livre ou objetivas.

1. A sentenca que melhor define o termo... €

2. Qual o método mais empregado para... ?

3. O efeito do fenOmeno... é
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4. Quais as principais caracteristicas de...?
5. O critério mais empregado para... €
6. Qual o melhor exemplo para o principio...?

(Vianna, 1978)

A categoria Compreensdo representa o primeiro estigio de entendimento, o
que significa que o aluno sabe o que estd sendo comunicado e é capaz de fazer
uso desse material, sem necessariamente relaciona-lo com outro ou com uma
nova situacio. Nesta categoria sio recomendadas atividades de aprendizagem e
de avaliacao como interpretacdo ou representacdo de grdficos, explicacdo de es-
quemas, tradugdo de comunicacoes, classificagdo de elementos, resumos, explica-
¢oes. Sao exemplos de raizes da categoria compreensio, segundo Vianna (1978):

1. O significado da sentenca (ou grifico ou figura) abaixo apresentada ¢

2. Uma forma de expressar diferentemente a férmula (ou equacio ou grifico) é

3. Analisados os dados quantitativos apresentados no quadro abaixo, qual a

extrapolacio possivel de realizar-se?

4. Qual a teoria que estd implicita na seguinte afirmacio...?

A categoria Aplicagdo apresenta um nivel mais alto de abstracio do que as ca-
tegorias anteriores, pois ela utiliza o conhecimento em situacoes diferentes das ja
conhecidas. Como exemplos de avaliacio desta categoria, podem ser apresentadas
questoes como: identificar principios, efeitos, teorias, leis aplicaveis a determinadas
situagoes, fenoémenos, problemas; exemplificar principios relacionados a situagoes
especificas; resolver situacoes-problema aplicando determinada formula, teoria, ou
determinados principios; relacionar principios a acontecimentos, fatos, experimen-
tos. Sao exemplos de raizes da categoria aplicacio, segundo Vianna (1978):

1. Qual o principio cientifico aplicavel a seguinte situacio...?

Qual das afirmacoes abaixo exemplifica o principio da...?

2
3. Que efeito serd provocado se no seguinte sistema modificarmos os ele-

mentos...?
4. O procedimento experimental mais aconselhdvel para a pesquisa da se-
guinte situacao €

5. Qual a defini¢ao aplicavel para...?
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A categoria Andlise focaliza o desdobramento de um todo em suas partes consti-
tutivas, a percepg¢ao de suas inter-relacoes e os modos de sua organizacio. As habili-
dades envolvidas na andlise encontram-se em nivel mais avancado do que as impli-
cadas na compreensio e na aplicacao. O conteudo da questio deve ser apresentado
de forma diferenciada, caso contririo serd uma questio que evoca uma situaciao ja
conhecida. Sao exemplos da categoria de andlise questoes como: identificar bipoteses
Jformuladas numa determinada experiéncia; analisar o ervo logico de um argumento;
compreender inter-relacoes e ideias num texto; analisar pontos de vista, tendéncias,
estilos, intengoes. Sao exemplos de raizes da categoria andlise, segundo Vianna (1978):

1. No texto apresentado, que parte é a conclusio?

2. Quais os elementos no texto que apoiam (ou contradizem) a conclusio de que...?

3. Quais os elementos da seguinte comunicacao... que podem ser considera-

dos como factuais?

4. Qual a hip6tese formulada na seguinte experiéncia?

5. O erro logico do seguinte argumento... €

6. O pressuposto nio declarado da seguinte afirmacio... é

A categoria Sintese exige a producio de uma comunica¢io nova, nao percebida
claramente, a partir da combinacio de elementos e partes jd conhecidas. Em geral,
novas experiéncias ou materiais sio combinados com outros ja aprendidos, exigindo
do aluno um trabalho de integracio dos conhecimentos. Esta é a categoria em que
se proporcionam ao aluno as maiores oportunidades de desenvolver a criatividade.
Nesta categoria o aluno € solicitado a formular hipoteses explicativas de fenémenos,
extrair conclusées de experimentos, relatar uma experiéncia pessoal, propor meios
para examinarem-se hipoteses, formular teovia aplicavel a uma situacdo especifica,
escrever ensaios. Sao exemplos de raizes da categoria sintese, segundo Vianna (1978):

1. Qual a hipdtese a formular para explicar o seguinte fendmeno...?

2. A férmula matematica (ou generalizacio verbal) que melhor englobaria o

seguinte conjunto de dados é

3. Um experimento (ou uma pesquisa) proporcionou os seguintes resulta-

dos... Qual a conclusio a extrair desses resultados?

A categoria Avaliacdo € a mais complexa por exigir a combinacio de diversas

categorias anteriores para que os alunos possam julgar o valor de ideias, teorias,
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dados, fendmenos. Nesta categoria deve ser proposto ao aluno apreciar, julgar,
concluir, recomendar, tomando-se como referéncia critérios claros que sustentem
a resposta elaborada. Esses critérios podem ser determinados pelo aluno (o que
ja pode ser objeto da avaliacio); ou pelo professor. Sio exemplos de questdes da
categoria Avaliacdo: julgar um trabalho, aplicando determinados critérios; avaliar
criticamente argumentos, crengas, ideias sobre determinados temas. Sio exemplos
de raizes da categoria avaliacio, segundo Vianna (1978):

1. Qual dos procedimentos abaixo € aceitavel para... (determinado fim) e,
a0 mesmo tempo, estd de acordo com o seguinte critério (o maior, o mais
barato, o mais preciso, etc.)?

2. Qual das afirmacoes apresentadas nas varias alternativas esta de acordo

com o seguinte critério...?

Cabe chamar a atencio de que a simples utilizacio da raiz ndo garante que
o item se classifique no nivel cognitivo indicado, pois este é assegurado pela si-
tuacao de aprendizagem proposta e nio pela formulacao verbal. Muitas vezes, o
nivel cognitivo complexo que a formulacao parece solicitar é a simples repeticio
de uma atividade varias vezes realizada em aula.

As raizes apresentadas como exemplos podem ser utilizadas para questoes
de respostas curtas, ampliadas para questdes mais extensas, ou em questdes ob-
jetivas de escolha multipla, neste caso, seguidos de quatro ou cinco alternativas.
Tais exemplos podem, ainda, ser utilizados como pergunta ou como afirmacio
incompleta.

Com o intuito de conferir praticidade as considera¢des iniciais, sdo sintetiza-
das, a seguir, recomendacdes gerais para orientar o professor nas decisdes ao

elaborar uma prova.

RECOMENDACOES GERAIS PARA A ELABORACAO DE
QUESTOES QUE CONSTITUEM UMA PROVA

1. Identifique as habilidades cognitivas a serem avaliadas em consonincia
com os objetivos estabelecidos: evocagio, interpretacio, aplicacio, andli-

se, originalidade, avaliacio, julgamento de valor, etc.
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2. Examine as caracteristicas dos diferentes tipos de questio e sua adequacio
aos objetivos, aos propositos da avaliacdo que vai ser realizada e ao tempo
disponivel. Solicite respostas que demonstrem os resultados esperados.

3. Tenha em vista uma amostragem adequada de resultados de aprendiza-
gem. Dependendo das caracteristicas do que se pretende avaliar, € pre-
ferivel mais questdes de resposta curta a um nidmero restrito de questdes
extensas.

4. Elabore questoes sobre material significativo. Evite questoes tendenciosas,
que exijam esperteza do aluno, pois este ndo € o objetivo da avaliacdo.

5. Elabore questdes cujas respostas revelem produciao do aluno, e nao repro-
duciao do contetddo de livros ou textos.

6. Evite questoes optativas, a menos que se pretenda avaliar interesses indivi-
duais ou a criatividade do aluno. A inclusio de questdes opcionais da ori-
gem a varias combinacdes, o que dificulta a acao diagnéstica da avaliacio.

7. Realize atividades similares as da prova durante o desenvolvimento das
aulas, para que a avaliacio nio seja uma atividade externa aos processos

de ensino e de aprendizagem.

Embora tenha sido apresentado um elenco de recomendacoes, considerando
as singularidades dos objetivos, dos contetdos e dos alunos, a decisao ultima

caberd sempre ao professor.
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9. CONTRIBUICOES PARA A
ELABORACAQO DE QUESTOES DE
RESPOSTA LIVRE

Marlene Correro Grillo
Rosana Maria Gessinger

Questoes de resposta livre, também conhecidas como questdes discursivas ou
dissertativas, sio questdes em que o aluno ¢ solicitado a organizar a resposta, a
exprimir as proprias ideias e a escolher a maneira de abordar um determinado
assunto, apresentando informacdes e priorizando alguns aspectos em detrimento
de outros. Tém como principal objetivo encorajar habilidades de expressio escrita
do aluno e siao recomendadas principalmente para avaliar habilidades de anilise,
de sintese e de critica. Entretanto, nao asseguram por si sO o exercicio dessas ha-
bilidades, porque a resposta do aluno depende muito da forma como é proposta a
tarefa. Perguntas como quem, quando, onde, embora solicitem a elaboracao pelo
aluno, nio caracterizam uma questio de resposta livre, porque ele nio tem outra
forma de responder a nio ser citando um nome, uma data e um local. Nao ha nes-

ses casos a minima possibilidade de se esperar uma resposta diferente e criativa.

Apesar do termo resposta livre, a liberdade do aluno tem limites, por isso em
alguns casos sio usadas as questoes de resposta curta ou breve e, em outras, as
conhecidas dissertacoes. Nesse sentido, cabe ao professor definir o objetivo e es-
colher a forma mais adequada de avaliar a aprendizagem, considerando a tarefa
e o tempo necessario para a realizacio, pois o fator tempo € uma varidvel impor-

tante na redacio da resposta.
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Expressdes como comente, qual sua opinido, escreva o que sabe, discuta sio
vagas e genéricas; nao fornecem orientacao segura e podem originar tanto uma
longa dissertacao quanto uma resposta breve que demanda poucas linhas, levan-
do a um julgamento fundamentado em subjetividades, pela falta de clareza sobre
0 que exatamente estd sendo questionado e pelo desconhecimento dos critérios.
Poderiam ser melhoradas se fossem desdobradas em perguntas diretas como: des-
creva cinco caracteristicas do processo...; posicione-se favordvel ou contrariamente
a tal fato, justificando seu posicionamento; apresente pelo menos duas limitacoes
de uma determinada situacdo, indicando duas medidas possiveis de soluciond-
las.

Quando o aluno € solicitado a aplicar o que aprendeu em situacdes novas,
a assumir posicao favoravel ou contriria a algum fato e argumentar, a formular
conclusoes, a organizar ideias elaborando uma producio pessoal, a estabelecer
relacoes de causa e efeito, a resposta serd consequentemente mais elaborada.
Sao questdoes complexas que desencadeiam atividades que vao além da simples
memorizagdo e evocacdo, desde que a resposta niao seja definicdes, descricodes,
situacdes encontradas em livros diddticos, em apostilas ou ja examinadas em aula.
Sao validas, ainda, questdes que demandam consulta bibliografica. Questoes des-
se tipo sao adequadas para avaliar habilidades como anilise, sintese, avaliacio,
elaboracio de pesquisa bibliogrifica, e sio recomendadas em casos em que o
aluno necessitara empregar esta competéncia em situacoes futuras.

A formulacio da questao discursiva exige sempre clareza para que o aluno
compreenda o que estd sendo solicitado e tenha condicdes de organizar seu co-
nhecimento numa modalidade de producio pessoal. A dificuldade, se é que ela
existe, ndo deve estar na compreensiao da questdo, e sim na sua resolucao, em-
bora seja comum ouvir professores afirmarem que o entendimento da questio faz
parte da avaliaco; tal afirmacao reitera a responsabilidade do professor ao propor
questoes claras e sem ambiguidades. Nem sempre ¢ facil para o aluno interpretar

a instrugio do item, se esse apresentar problemas de elaboracio.

A definicio dos critérios de avaliacao € outro fator que influi fortemente na
compreensao da questio, devendo ser conhecidos pelo aluno e estar a servico da
aprendizagem. Devido 2 importancia do estabelecimento de critérios ao formular-
se questdes de resposta livre, recomenda-se a leitura do texto “Critérios de avalia-

¢do a servico da aprendizagem”, que integra a presente publicacio.
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EXEMPLOS DE QUESTOES DE RESPOSTA LIVRE

Utilizando expressoes claras, centradas no comportamento que se deseja ava-
liar, € possivel elaborar diferentes questoes de resposta livre, como as apresenta-
das a seguir.

Enumerar— A questio exige apenas recordacio. E uma forma bem simples de

item de resposta livre.
Exemplo: Enumere trés obras de José Lins do Rego.

Organizar— O item possui maior grau de complexidade que o anterior, pois
pede a lembranca de fatos segundo determinado critério (cronologico, importan-
cia, etc.).

Exemplo: Organize, em ordem cronoldgica, cinco fatos da Segunda Guerra
Mundial.

Neste exemplo, a omissio das palavras em ordem cronologica autorizaria o
aluno a organizar cinco fatos a partir de qualquer critério, e o professor deveria
aceitar qualquer resposta.

Selecionar — A questdo propoOe avaliacio critica, mas de natureza simples,
segundo um critério preestabelecido, que pode ser o mais divulgado, o mais re-
conhecido, o mais recente etc. A questdo sera facil ou dificil segundo o critério
adotado.

Exemplo: Indique quatro cientistas modernos que contribuiram para o desen-

volvimento das exploracoes espacicis.

Descrever — A questio solicita as caracteristicas de um objeto, processo ou fe-

nomeno. Geralmente € uma questao de resposta limitada.
Exemplo: Descreva as etapas do processo de enfermagem.

Discutir — O item requer mais do que uma simples descricao. Pressupde que
o aluno desenvolva ideias, apresente argumentos a favor e/ou contra o que esta
sendo apresentado, e estabeleca relacionamento entre fatos e ideias. A questio
permite resposta ampla e exige estruturaciao cuidadosa. Sua corre¢io € sempre
dificil, dada a possibilidade de diferentes abordagens do problema e, consequen-
temente, uma variedade de respostas. Cabe observar que no exemplo a seguir os

critérios ja estdo explicitos.
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Exemplo: Discuta as vantagens e desvantagens da utilizacdo de itens disserta-
tivos para avaliar a aprendizagem, no que se refere a amostragem de contetido, a
atribuicdo de grau, a elaboracdo e correcdo da prova.

Definir— A proposicao solicita que o aluno distinga diferentes categorias a que o
objeto, fato, processo, fendmeno, etc. estdo associados. As questdes de definicao as
vezes sao mais dificeis do que as discussoes. A deficiéncia do item estd em o aluno,
frequentemente, repetir definicoes de livros ou apostilas. A questao ficaria mais bem
elaborada se o professor solicitasse uma definicio pessoal.

Exemplo: Elabore uma definicdo pessoal de aquecimento global.

Exemplificar — A questio tanto pode solicitar uma evoca¢io como uma elabo-
racao propria. Cabe ao professor elaborar a questio de tal forma que a resposta

do aluno corresponda ao objetivo pretendido.
Exemplos: Apresente trés fenémenos decorrentes do aquecimento global.
Descreva um fato que exemplifique um comportamento ético.
Explicar— A énfase da questio recai na relacio de causa e efeito. E, geralmen-
te, uma questao dificil para alunos com poucos pré-requisitos.

Exemplo: Por que, atualmente, o niimero de casos de gravidez na adolescéncia

no Brasil é maior do que ha dez anos?

Comparar — O item pode ser apresentado de diferentes modos, sem o empre-
go do termo comparar, estruturando-se em torno de semelhancgas e diferencas,
vantagens e desvantagens de uma ideia. Exige mais trabalho de planejamento e
de organizacao de ideias. A resposta € geralmente ampla.

Exemplo: Estabeleca duas principais vantagens e duas desvantagens da globa-

lizacdo, tomando como referéncia a interatividade e a identidade nacional.

Sintetizar— A questdo propoe que o aluno apresente de modo breve os pontos
essenciais de determinado assunto, ou organize uma produc¢io nova e original
especifica.

Exemplo: Organize um plano de recomendacoes para a elaboragdo de uma
prova de selegdo.

Dependendo do conteido, podem ainda ser explicitados aspectos que devem
estar presentes no plano solicitado.

Interpretar — O item exige uma resposta ampla, e a influéncia da memoria

mecanica € praticamente nula. Pretende-se que o aluno seja capaz de perceber o
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significado de uma palavra, de um texto, de ideias principais, de compreender as
intencdes do autor.

Exemplo: A partir dos dados do grdfico X, elabore duas afirmacoes sobre a re-

lagdo entre o nivel de escolaridade e a empregabilidade.

Criticar — A questao solicita processos mentais complexos. O item deve fazer
com que o aluno demonstre a corre¢ao e a adequacio de uma ideia e também

apresente sugestoes para o aprimoramento ou razoes para o abandono dessa ideia.
Exemplo: Posicione-se criticamente sobre...

Pode-se ainda acrescentar que o aluno justifique seu posicionamento com ar-
gumentos baseados nos estudos realizados sobre determinado assunto ou em suas
experiéncias anteriores, ou profissionais, etc. Outra recomendacio util é informar,
na proposicao, que a natureza do posicionamento nao interferird na avaliacio,
desde que haja coeréncia na argumentacao, respeito a determinados principios,

etc.

RECOMENDACOES PRATICAS PARA ELABORACAO E
CORRECAO DE QUESTOES DE RESPOSTA LIVRE

1. Planeje cuidadosamente a questio: examine a clareza da proposta, a es-
pecificacio da linha de abordagem, a possibilidade de realizacio da tarefa
no tempo estabelecido. Examine também suas proprias disponibilidades
de tempo para que o periodo de correcio niao represente uma sobrecarga,

comprometendo a qualidade da avaliacao.

2. Proponha questdes que avaliem aspectos importantes, empregando uma
linguagem direta e precisa. A redacio defeituosa do item desorienta o
aluno e estimula a digressao; a auséncia de ambiguidades facilita, ao
mesmo tempo, a organizacao da resposta do aluno e a correcao pelo
professor.

3. Formule itens independentes entre si para evitar que o aluno, ao errar uma
questio, ja tenha comprometido o acerto de outra. E comum encontrarem-
se provas que reunem vdrias questdes avaliando o mesmo contetddo em

detrimento de outros.

109



GRILLO, M. C,; GESSINGER, R. M. —  Contribuigbes paraa elaboragio de questdes de resposta livre

4. Apresente questoes que demandam competéncias e habilidades ja apro-
priadas pelo aluno em atividades de aprendizagem anteriores. Evite incluir

fatores estranhos ao momento de avaliacio.

5. Corrija de uma Unica vez a mesma questao de cada aluno; os critérios fica-
rao mais evidentes ao professor e a correcao serd mais rapida.

6. Avalie as respostas dos alunos em consonincia com o objetivo pretendido.
Fluéncia verbal, aparéncia da prova, ou mesmo erros de portugués sao
aspectos externos 2 avaliacao do contetdo, a menos que a prova seja de
Lingua Portuguesa ou de Literatura. Nao se descontam erros de portugués
— como de acentuagio, grafia, concordincia ou pontuacio — em provas
de outra disciplina. Os erros devem ser assinalados para que o aluno os
identifique; o professor deve tentar ajuda-lo, redigindo corretamente e exi-
gindo o mesmo ao aluno, mas a verificacao do dominio da lingua é atribui-
¢ao do professor de Lingua Portuguesa. Entretanto, textos incompletos ou
truncados podem ser penalizados se entre os critérios de avaliacio forem

consideradas a clareza e a coeréncia da comunicacio.

7. Certifique-se sobre o significado preciso da acdo que estd sendo solicitada
ao aluno. Citar, por exemplo, nio € o mesmo que explicar ou descrever.
O aluno nao € obrigado a responder além do que consta na instrucdo, € o
professor nao pode exigir além do que solicitou.

8. Entregue os resultados em tempo habil, enquanto o aluno ainda tem tem-
po e possibilidade para reorientar sua atividade e aprender o que demons-
trou nao haver aprendido. Passado muito tempo, outras aprendizagens
deixam de ocorrer, e a lacuna que se estabelece aumenta a possibilidade

de insucesso do aluno.

Essas recomendacdes confirmam que a propalada facilidade na preparacao e
mesmo no uso das questoes de resposta livre € ilusoria. Esse tipo de questao exige
precisio de significado e clareza de critérios, sendo recomendado para avaliar o
desenvolvimento da habilidade de expressao, de argumentagio e de tomada de

posicio do aluno frente a questodes polémicas ou divergentes.
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10. CONTRIBUICOES PARA A
ELABORACAO DE QUESTOES
OBJETIVAS

Marlene Correro Grillo
Rosana Maria Gessinger

As questdes objetivas sio organizadas sob diferentes modalidades, podendo

ser, para fins didaticos, reunidas em dois grupos:

e questdes que exigem a redagdo do aluno — questdes de resposta curta
(redacao de um nome, de uma data, de um acontecimento), e questoes de
lacuna (completamento de uma ou mais sentengas de onde sio suprimidas
palavras-chave);

e questdes em que o aluno identifica a resposta correta — nesse grupo en-
contram-se as questoes de associacdo, de assercio e razdao, de escolha
multipla e de resposta alternativa (MEDEIROS, 1981).

Os itens objetivos tém ampla aplicabilidade, tanto no que se refere a avaliacio
de contetdos como a de habilidades cognitivas. Nao basta elaborar corretamente
instrumentos de avaliacdo; € fundamental saber o que se vai avaliar e por qué.

Nesse sentido, ¢ indispensavel um quadro tedrico de referéncia, conforme ja
foi indicado anteriormente, que torne claros os diferentes niveis de complexidade
das variaveis cognitivas e das habilidades presentes nas experiéncias de aprendi-
zagem e de avaliacdo.

A seguir sdo apresentadas diferentes modalidades de questoes objetivas.
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QUESTAO DE LACUNAS

A questao de lacunas consiste em sentencas de onde sio suprimidas palavras
significativas, formando-se entdo lacunas; cabe ao aluno completar o sentido da
frase, preenchendo os espacos. Para que a questao seja realmente objetiva, cada
lacuna s6 deve permitir uma Gnica expressao que complete corretamente o sen-
tido da frase (conceito, data, acontecimento, local, classe gramatical, etc.); mas,
em alguns casos, o aluno apresenta uma resposta razodvel (o que ndo deveria
ser possivel), porque a sentenca permite mais de uma expressio, e o professor
necessita considerar o acerto.

Alerta-se ainda para outras recomendacoes Uteis: que as lacunas correspon-
dam a elementos importantes e nio sejam tio numerosas a ponto de o aluno niao
compreender o significado da sentenca. Evitem-se, ainda, frases estereotipadas,

retiradas de textos ou apostilas.

Exemplo:

INSTRUCAO: Para responder a questio X, complete a lacuna com a expressio
que torna a sentenga correta.

Questao X: O tecido responsavel pela conducao de dgua e sais minerais do

solo para as folhas € O ......ccccceevviiiinennn.

QUESTAO DE ASSOCIACAO

A questao de associacio consiste em dois agrupamentos de informacoes, ge-
ralmente apresentados em duas colunas, que funcionam respectivamente como
enunciados e respostas. Os elementos de cada grupo ou coluna devem apresentar
homogeneidade entre si e ser plausiveis para toda uma série de elementos (con-
ceitos e simbolos ou figuras, autores e obras, acontecimentos e causas). O nimero
de enunciados de um grupo ou de uma coluna pode ou nio ser igual ao nimero
de respostas da outra coluna. Quando nao houver igualdade, deve-se chamar a
atenc¢ao do aluno para o fato de que um mesmo elemento de uma coluna pode

ser repetido na outra ou mesmo nao ser utilizado, conforme o caso.
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Exemplo:
Questao X: Relacione os compositores (Coluna A) com as obras (Coluna B),
numerando os parénteses. Alguns elementos da coluna A poderio ser repetidos

ou niao constar na coluna B.

Coluna A Coluna B

1. Verdi () La Traviata
2. Donizetti () Carmem

3. Rossini () Othelo

4. Puccini () Guarani

5. Bizet () Lo Schiavo
6. Carlos Gomes

QUESTAO DE ASSERCAO E RAZAO

A questiao de assercio e razao é uma questao bastante complexa pelo seu
formato e exige familiaridade com as habilidades cognitivas solicitadas. Signi-
fica dizer que a aprendizagem prévia de andlise de relacdes é indispensivel
para que o aluno tenha possibilidade de resolver esse tipo de questio com

SUCeSSOo.

E constituida por duas afirmacoes, podendo a segunda ser ou nio uma justi-
ficativa da primeira. As afirmacdes necessitam ser absolutamente verdadeiras ou
falsas para que se possa apresentar ao aluno uma proposi¢iao indiscutivel. Cada
dupla de afirmacdes relaciondveis constitui uma questio a ser resolvida com base
num codigo de respostas, que apresenta as possiveis relacoes entre ambas. Numa
prova, tal codigo ¢ utilizado para o conjunto de questoes de assercao e razio, nio
havendo necessidade de repeti-lo para cada uma das questoes.

RESUMO DO CODIGO DE RESPOSTAS

alternativa 12 assercao 22 assercao

a | verdadeira | verdadeira | a 22 é uma justificativa correta da 12 |

b verdadeira verdadeira a 2* nao € uma justificativa da 1*

c | verdadeira | Jalsa | |

d Jfalsa verdadeira

e | Jalsa | Jalsa | |
Exemplo:

INSTRUCAO PARA AS QUESTOES 1,2 e 3
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De acordo com a chave abaixo, assinale

a) se as duas assercoes forem verdadeiras, e a segunda for uma justificativa da
primeira.

b) se as duas asser¢oes forem verdadeiras, e a segunda nao for uma justifica-
tiva da primeira.

©) se a primeira assercao for verdadeira, e a segunda, falsa.

d) se a primeira assercao for falsa, e a segunda, verdadeira.

e) se tanto a primeira como a segunda assercdo forem falsas.

Questdo 1
() Joaquim Nabuco empenhou-se na campanha abolicionista,
PORQUE

era tribuno privilegiado e sagaz jornalista.

Questdo 2

() A Revolucgio da Chibata foi uma rebelido de populares e da escola Militar

do Rio de Janeiro,

PORQUE

Osvaldo Cruz conseguiu que o presidente Rodrigues Alves decretasse a vaci-
nacio obrigatoria contra a febre amarela e a variola.

Adaptado do Concurso Vestibular Verao 2007/PUCRS

Questdo 3
() O uso do acido acetilsalicilico € contraindicado no tratamento da dengue
PORQUE

ele pode ocasionar a dengue hemorragica em individuo ja infectado anterior-

mente.

Cada um dos tipos de questdo ja apresentados — de associacio, de lacunas e
de assercio e razio — pode tanto constituir uma prova inteira como ser adaptado
a modalidade de escolha multipla, a partir de reorganizacoes diversas dos ele-
mentos que os constituem (palavras, frases, simbolos, mapas, graficos, etc.). Ao
professor compete decidir sobre a forma de item que melhor se ajuste a natureza

do objeto da avaliacio num determinado momento.
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QUESTAO DE ESCOLHA MULTIPLA

O item de escolha multipla consiste num enunciado (suporte, caput ou raiz)
que apresenta uma situacio problema, e em vdrias alternativas (4 ou 5) que
fornecem solucdes possiveis para o problema. Deve-se ter o cuidado de nao se
incluirem alternativas absurdas, que o aluno descarta de imediato, mesmo nio

conhecendo o contetido a ser avaliado.

Escolba multipla com uma tinica resposta: o enunciado pode ser uma pergunta
ou uma afirmacio incompleta. Nesse caso, as alternativas incluem apenas uma
unica resposta correta e varias incorretas, mas plausiveis.

Exemplo de escolha multipla com pergunta:

1. Com 8 frutas diferentes, qual o nimero de saladas que podem ser feitas

contendo exatamente 3 dessas frutas?

a) 24
b) 54
o) 56
d 112

Adaptado do Concurso Vestibular Verao 2007 PUCRS

Exemplo de escolha multipla com afirmacio incompleta:
2. Com 8 frutas diferentes, o nimero de saladas que podem ser feitas contendo

exatamente 3 dessas frutas é

a) 24
b) 54
o 56
d 112

Adaptado do Concurso Vestibular Verao 2007 PUCRS

Escolba muiltipla com mais de uma afirmativa correta: o item de escolha mul-
tipla pode apresentar, ainda, virias alternativas corretas e incorretas, que o aluno
devera reconhecer como verdadeiras e/ou falsas e assinalar numa chave de res-

postas fornecida pelo professor. Nesse caso, deve-se fazer preceder a questio de
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uma instrucio especifica para alertar o aluno de que foi modificada a l6gica da
prova. O ndmero de alternativas numa mesma prova deve ser sempre 0 mesmo,
geralmente quatro ou cinco. Essa modalidade de questio retine um conjunto de
afirmativas verdadeiras e falsas a serem identificadas pelo aluno. Convém que, na
instrucao, seja destacado o assunto de que tratam as afirmativas para melhor en-
caminhar o raciocinio do aluno. Vale dizer que s6 devem ser incluidas afirmativas
pertencentes ao mesmo contetido, o que di um sentido de problema. E indispen-
savel cuidado na elaboracao da chave de correcio correspondente, incluindo s6

combinacdes possiveis.

Exemplo 1:

INSTRUCAO: Responder 2 questio X, considerando as afirmativas a seguir,
que tratam dos sujeitos que atuam no espaco agrario brasileiro.

I — Posseiro € o agricultor que ocupa terras abandonadas; legalmente pode
valer-se de usucapido para reclamar a posse definitiva das terras apés ocupa-las
por certo tempo, dependendo dos casos estabelecidos em lei.

II — Gato é o especulador de terras que se apropria de grandes dreas, falsifican-
do titulos de propriedade rural.

III — Grileiro € o empresario que arregimenta trabalhadores que vivem na sua
localidade para leva-los a outras regides do pais com promessas que costumam
nao ser cumpridas, podendo, inclusive, gerar trabalho escravo.

IV — Meeiro € o trabalhador, geralmente desprovido de terras, que oferece sua
mao de obra e seus equipamentos em troca de uma parte da produgao, conforme

firmado com o proprietario da terra a ser trabalhada.

Questao X — Estdo corretas as afirmativas

a) Tell
b) TelV.
o el
d) IlelV.

Adaptado do Concurso Vestibular Verao 2009 PUCRS

Comentario: A questdo seguinte, o exemplo 2, € apresentada para mostrar um

descuido frequente na elaboracio da chave de respostas. Uma alternativa estd
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incluida em outra mais abrangente, como € o caso das alternativas C) e A), e D) e
E). Impde-se aqui delimitar as alternativas com o advérbio APENAS:

Exemplo 2:

INSTRUCAO: Responder 2 questio X com base nas afirmativas referentes 2
organizaciao demografica do Brasil.

I. O Brasil esta entre os dez paises com maior desigualdade social do mundo.

I1. A taxa de fecundidade do Brasil estd em torno de 4,3 filhos por mulher, e a

taxa de fertilidade estd diminuindo.

II. Os dados referentes ao IDH possibilitam localizar o Brasil no grupo de

paises situados na faixa de 0,8 a 1,0.

IV. Desde a década de 1950, a populacao absoluta do Brasil estd diminuindo,

gracas as politicas governamentais de controle da natalidade.

Questao X. Estdo corretas APENAS as afirmativas:

a) Tell
b) Telll
c) L IIelV.

d) II,IIeIV.
e) IllelV.

Adaptado do Concurso Vestibular Inverno 2008 PUCRS

Escolba multipla adaptada de questdo de lacunas: diferencia-se da questio de
lacunas, mencionada anteriormente, pela apresentacio de quatro ou cinco alterna-

tivas dentre as quais deve ser identificada a que completa corretamente as lacunas.

Exemplo:

INSTRUCAO PARA A QUESTAO X: Assinale a alternativa que completa corre-
tamente as lacunas.

Questdo X: Se ninguém a respeito, como tomar uma
decisao?

a) se manifestar — se podera

b) se manifestar — poder-se-a

¢) manifestar-se — poder-se-a

d) manifestar-se — se podera
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Escolba muiltipla adaptada de questdo de associacdo: diferencia-se da questio
de associacio mencionada anteriormente pela apresentacio de quatro ou cinco
alternativas com numeracoes que indicam possiveis relacoes entre as colunas,
dentre as quais uma deve ser identificada como a correta. No exemplo a seguir,
a coluna 1 s6 contém conflitos sociais de uma mesma época, e a coluna 2, as
respectivas caracteristicas. Assim, o material das duas colunas ¢ homogéneo e
plausivel.

Exemplo:

INSTRUCAO: Relacione os conflitos sociais que eclodiram na Primeira Repuibli-
ca, apresentados na coluna 1, com as respectivas caracteristicas, apresentadas na

coluna 2, numerando os parénteses.

Coluna 1 — Conflitos sociais Coluna 2 — Caracteristicas

1. Revolta da Armada () Levante dos marinheiros contra castigos
2. Cuein de Canudles fisicos e baixos soldos.

3. Revolta da Vacina () Levante contra o autoritarismo da policia
4 Revolta da Chibata sanitdria e o despejo da populacio pobre dos

corticos do centro do Rio de Janeiro.

() Levante da Marinha contra o autoritaris-
mo de Floriano Peixoto e contra a forte presen-

¢a do exército no governo.

() Luta dos camponeses pobres do sertao
da Bahia, liderados por Anténio Conselheiro,
contra o autoritarismo republicano e contra os

interesses dos grandes proprietdrios de terra.

QUESTAO X — A numeracio correta, de cima para baixo, é

) 1,32 4.

b) 1,2, 4, 3.
o 2,31, 4.
d 4,3, 1,2

Adaptado do Concurso Vestibular Verao 2007 PUCRS

118



POR QUE FALAR AINDA EM AVALIAGCAO?

Orientagoes gerais para elaboragdo de questoes de escolha miiltipla

1.

10.

11.

12.

13.

Use uma pergunta direta ou uma afirmacao incompleta como raiz da ques-
tdo, conforme julgar mais apropriado.
Apresente no suporte da questio um unico problema claramente formula-

do ou uma pergunta direta.

Utilize uma linguagem direta, clara e simples na construcio da questio;
evite informacdes desnecessarias; limite o enunciado as informacdes dire-
tamente relacionadas ao problema.

Procure incluir no enunciado o ndmero suficiente de palavras para torna-
lo preciso.

Transfira para a raiz da questio as palavras ou expressdes que se repetem
em todas as alternativas.

Prefira redigir questdes na forma afirmativa. No entanto, caso seja neces-
sario elaborar uma questio na forma negativa, destaque a palavra NAO.
Esta é recomendada quando se deseja solicitar uma Unica resposta que
nio satisfaz a determinados requisitos, como, por exemplo: NAO pertence
a mesma regra de acentuagio, a um mesmo grupamento de categoria gra-
matical, de autores de uma mesma escola literaria, etc.

Certifique-se de que cada questio possui apenas uma resposta correta.

Redija as alternativas de modo que elas se tornem gramaticalmente con-
sistentes com a raiz.

Verifique se todas as alternativas sio plausiveis, nao absurdas e atrativas para
os alunos que desconhecem o assunto ou nao possuem a habilidade testada.
Verifique se a raiz da questdo e a alternativa correta nio contém palavras
comuns ou associadas que sirvam de pista.

Evite as expressdes “nenhuma das alternativas” ou “todas as alternativas”. No
caso de “nenhuma das alternativas”, se o aluno identifica pelo menos uma
como correta, ja elimina essa alternativa. No caso de “todas as alternativas”, se
o aluno identifica pelo menos uma incorreta, igualmente elimina tal alternativa.
Sempre que possivel, apresente alternativas em alguma ordem logica e
sistemdtica (numérica, alfabética, cronoldgica, etc.).

Faca com que as alternativas sejam independentes e se excluam mutuamente.
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14

15.

16.
17.

18.

19.

Certifique-se de que cada questio ¢ independente das demais.

Evite sinais estranhos a questio (a alternativa correta nao deve ser mais
precisa ou elaborada, nem mais longa que as demais).

Varie aleatoriamente a posicio da alternativa correta.

No caso de haver uma prova com questoes de diferentes tipos, € necessa-
rio apresentar uma instru¢ao especial antecedendo cada tipo de questio.

Rejeite o procedimento de correcio em que um ou mais erros anulam
um acerto. Esta 16gica € injusta, pois sio desconsiderados pelo professor
tantos acertos quantos erros cometidos. Tal pratica compromete também a
funcio diagnéstica e a fungio formativa da avaliacdo, pois o grau atribuido
nao corresponde 2 aprendizagem do aluno.

Elabore alternativas que apresentem paralelismo gramatical, ou seja, todas
devem ter forma gramatical idéntica, iniciando por verbo, substantivo etc.

(Adaptado de VIANNA, 1978)

Exemplos de questoes mal formuladas de escolha muiltipla

Para facilitar a compreensao das recomendacdes, sio apresentados a seguir

exemplos de questoes mal formuladas, adaptadas de provas.

Evite enunciados vagos, sem um problema completo e definido, o que

transforma a questao num conjunto de afirmacoes soltas, cada uma poden-

do ser julgada como falsa ou verdadeira.

Exemplo 1: No planejamento das questdes objetivas, uma tabela de especificacoes

a) fornece uma amostragem mais equilibrada do contetudo.

b) indica como um teste serd usado para melhorar a aprendizagem.
¢) coloca os objetivos instrucionais em ordem de sua importincia.
d) especifica o método de avaliacio a ser usado no teste.
Comentdrio:

O enunciado esta incompleto, pois falta o verbo, que tornaria claros o proble-

ma e o objetivo da questao. A questao 1 poderia ser melhorada com a inclusao do

verbo na raiz, o qual definiria o problema, como segue:
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Uma tabela de especificacao possibilita

a) uma amostragem mais equilibrada do contetdo.

b) o conhecimento dos procedimentos de avaliagcao utilizados.
¢) a indicacio da utilidade da questio.

d) a identificacdo da importancia dos objetivos pretendidos.

Exemplo 2: Assinale a alternativa correta.
a) Itens dissertativos oferecem reduzida amostragem de contetdo.
b) TItens objetivos avaliam a criatividade do aluno.

¢) A construgio de itens do tipo falso-verdadeiro desaconselha a utilizacao

de termos absolutos.

d) A organizagio logica da resposta € exigéncia de um item de resposta livre.

Comentirio:
A questao nido apresenta um problema nem uma afirmacio incompleta. A
rigor, nio constitui uma questao de escolha multipla pela auséncia de problema,

mas um conjunto de afirmacdes do tipo Verdadeiro-Falso.

Utilize uma linguagem direta, clara e simples na construcao do item;
evite explicacoes desnecessarias; limite o enunciado as informacoes direta-

mente relacionadas ao problema.

Exemplo: A pratica educativa exige a utilizacdo de instrumentos validos e
precisos, que fornecam informac¢oes merecedoras de confianga. A prova € apenas
uma das vdarias possibilidades de que dispde o professor para avaliar a aprendi-
zagem e, 40 mesmo tempo, a propria docéncia, e € constituida por questdes de
diferentes tipos. Aquelas que solicitam ao aluno a organizacio e expressiao das
proprias ideias sao denominadas questoes de

a) resposta livre.

b) associacio.

¢) lacunas.

d) assercio e razio.
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Comentirio:

Embora em alguns casos se aceite uma breve contextualizacio do tema ao se
propor um problema, a questio acima apresenta dados desnecessarios para ser
respondida. Poderia ser apresentada como segue:

Questoes que solicitam ao aluno a organizacio e expressao das proprias ideias
sio denominadas questdes de

a) resposta livre.

b) associacio.

¢) lacunas.

d) assercio e razao.

Verifique se a raiz do item e a alternativa correta nao contém palavras

comuns ou associadas que sirvam de pista.

Exemplo 1: Qual dessas publicacdoes melhor possibilita localizar artigos de
pesquisa em educacio?

a) Informativo de Pesquisa Educacional.

b) Revista de Medidas Educacionais.

¢) Revista de Aconselhamento Pedagdgico.

d) Periddico de Psicologia.

Exemplo 2: A Pedagogia do Conflito tem como ideia basica
a) o desvelamento critico dos conflitos sociais.

b) o fortalecimento do individualismo entre os educadores.
¢©) a valorizacao do controle e da ordem.

d) a conservagao da escola como uma comunidade organizada.

Comentario:

As expressoes Pesquisa Educacional e Conflitos, apresentadas respectivamente
nas raizes das questoes 1 e 2, tém similaridade com as alternativas “a” das duas

questdes, o que pode dar pistas ao aluno.
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Evite sinais estranhos ao item (a alternativa correta nao deve ser mais

precisa, nem mais longa ou mais elaborada).

Exemplo: Provas objetivas utilizadas na avaliacio sio vantajosas porque

a) oferecem maior amostragem de conteido, demandando menos tempo
para correc¢ao.

b) possibilitam ao aluno organizar sua propria resposta.

¢) demonstram a habilidade de sintese do aluno.

d) tém possibilidade de variacido de critérios.

Comentario:

A alternativa correta, mais detalhada, destaca-se das demais pela extensio,
fornecendo pista ao aluno e induzindo-o a resposta correta. A alternativa “a” de-
veria conter apenas uma afirmacdo: “oferecem maior amostragem de conteudo”

ou “demandam menos tempo para correcao”.

Redija as alternativas de modo que elas sejam gramaticalmente coeren-

tes com a raiz e formalmente paralelas.

Exemplo 1: O conhecimento do aluno sobre informacoes fatuais pode ser mais

bem avaliado com um
a) questio de resposta curta.
b) item de associacio.
¢) item de escolha multipla.

d) item de dissertacao.

Comentario:

NzZo ha concordincia gramatical entre a raiz e a alternativa “a”; a raiz termina
com o artigo indefinido “um”, e a alternativa “a” inicia com um substantivo femi-
nino. Tal problema pode ser solucionado colocando-se o artigo diante de cada

alternativa, como segue:

O conhecimento do aluno sobre informag¢des fatuais pode ser mais bem ava-

liado com
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a) uma questio de resposta curta.
b) um item de associacio.
¢) um item de escolha multipla.

d) um item de dissertacio.

Exemplo 2: Por que os termos negativos devem ser evitados no enunciado de

um item de escolha mdltipla?
a) Eles podem passar desapercebidos pelos alunos.
b) Pela tendéncia de se construir uma alternativa mais longa.
¢) A elaboracio das alternativas € mais dificil.

d) Dificultam a avaliacao.

Comentario:

Falta paralelismo gramatical entre as alternativas. A questio se ajustaria melhor
se a raiz fosse transformada em afirmacio incompleta e se as alternativas seguis-
sem a convencao do paralelismo gramatical, conforme segue:

Os termos negativos devem ser evitados no enunciado de um item de escolha
multipla porque

a) podem passar desapercebidos pelo aluno.

b) exigem a construcio de uma alternativa mais longa.

¢) tornam a redacio das alternativas mais dificil.

d) dificultam a avaliacao pelo professor.

Apresente na raiz um Gnico problema.

Exemplo: Hi indicaclo incorreta do nimero de silabas ou separacio sildbica
incorreta em

a) credenciem (4) de-sobs-tru-iu

b) pinheirais (3) em-la-me-iam

¢) secretarias (5) im-pe-trou

d) petréleo (4) ci-sa-tlan-ti-co

124



POR QUE FALAR AINDA EM AVALIAGCAO?

Comentario:

A questao propoe mais de um problema: nimero de silabas e separacao sila-
bica. Poderia ser desdobrada em duas questoes, pois, da forma como esta apre-
sentada, acrescenta uma dificuldade desnecessaria: exigéncia de dois acertos por

alternativa em conteudos diferentes.

Transfira para a raiz do item as palavras ou expressoes que se repetem

em todas as alternativas.

Exemplo: Quando o individuo age de acordo com uma filosofia de vida que

desenvolveu, atingiu, segundo Bloom,
a) a categoria denominada acolhimento.
b) a categoria denominada resposta.
¢) a categoria denominada valorizagao.

d) a categoria denominada caracterizacao.

Comentario:

A expressio a categoria denominada, repetida em todas as alternativas, deve

ser levada para a raiz:

Quando o individuo age de acordo com uma filosofia de vida que desenvol-

veu, atingiu, segundo Bloom, a categoria denominada
a) acolhimento.
b) resposta.
¢) valorizacio.

d) caracterizacao.

Verifique se todas as alternativas sao plausiveis, nao absurdas e atrativas

para os alunos que desconhecem o assunto.

Exemplo: Qual dos politicos listados a seguir chegou a Presidéncia da Republica?
a) Galvao Bueno.
b) José Serra.

¢) Itamar Franco.

d) Antonio Carlos Magalhaes.
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Comentario:

Todos os nomes listados devem pertencer a uma mesma categoria, mantendo

homogeneidade entre si. No presente caso, todos deveriam ser politicos. A alter-

~

nativa “a” é absurda.

Sempre que possivel, apresente as alternativas em alguma ordem logica

e sistematica (numérica, alfabética, cronolégica, etc.).

Exemplo: Que porcentagem de 300 o nimero 12 representa?
a) 0,4%.
b)  3,6%.
) 4,0%.
d 2,5%.

Comentario:

A colocagio desordenada de alternativas numéricas ou alfabéticas pode acres-
centar uma dificuldade que independe da dificuldade da questao, como por exem-
plo, erro do aluno na transcricao para a folha de respostas. Assim, as alternativas

deveriam ser apresentadas como segue:

a)  0,4%.
b 2,5%.
o) 3,6%.
d 4,0%.

Verifique se as alternativas sao independentes e se excluem mutuamente.

Exemplo: Aproximadamente, que porcentagem de alunos do Colégio X obteve

aprovagio no ultimo vestibular?
a) menos de 20%.
b) menos de 40%.
¢) mais de 40%.

d) mais de 60%.
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Comentario:

7}

A alternativa “b” inclui a “a” e a alternativa “d” inclui a “c”. Menos de 20% é

também menos de 40%. Mais de 60% é também mais de 40%.

Certifique-se de que cada item contenha apenas uma resposta correta, a

menos que ele seja do tipo de resposta multipla.

Exemplo: Gilberto Gil é conhecido como
a) ministro da Cultura.

b) cantor baiano.

¢) governador baiano.

d) ministro das Cidades.

Comentario:

Ha mais de uma alternativa correta. Se houver necessidade, pode-se usar a

forma de escolha mdltipla com mais de uma resposta, conforme ji foi explicado.

QUESTOES DE RESPOSTA ALTERNATIVA

A questao de resposta alternativa consiste num enunciado declarativo que o
estudante deve julgar como pertencente a uma de duas categorias: verdadeiro/
Jfalso; correto/incorreto; sim/ndo; fato/opinido. Consequentemente, sO pode ser
formulada em relaciao a pontos indiscutivelmente certos ou errados. Para atingir o
padrao de verdade/falsidade absoluta, tem que ser tio precisa no seu enunciado
que nao admita situacdes de excecdo ou de relatividade como nem sempre, as

vezes, raramente.

Esse tipo de questao é recomendado para testes rdpidos ao final de uma aula,
de um seminario, de uma discussdo, pois um nimero extenso de questdoes pode
ser respondido em um tempo relativamente curto e possibilita a abrangéncia dos
conteudos estudados. Embora possa avaliar niveis complexos de pensamento,
seu uso € mais restrito a recordacio ou a recuperacio de um fato ou de uma
informacio; explicacdes e inferéncias dificilmente podem ser reduzidas apenas a

uma afirmacio.
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Convém chamar a atencio sobre a limitacio desses itens: a possibilidade de
acerto por acaso, pois hia 50% de probabilidade de o aluno acertar, ao escolher
entre duas alternativas, o que se faz acompanhar de baixo valor diagndstico. Ao
assinalar que a questao € falsa, nao se tem seguranga se o aluno conhece a res-
posta verdadeira. Esta limitacao pode ser minimizada com a utilizacio de outras
modalidades deste tipo de questio: verdadeiro-falso com justificativa e verdadei-

ro-falso modificado.

e Orientagdes para elaboracio

Qualquer modalidade de resposta alternativa obedece as mesmas orientacoes
para elaboragio, que sio apresentadas a seguir:

1. Inclua em cada enunciado somente uma ideia central.

2. Redija o enunciado de forma inequivoca.

3. Mantenha curtos os enunciados e utilize uma linguagem simples.

4. Use raramente enunciados negativos e evite duplas negacoes.

5. Referencie a fonte quando se tratar de enunciados de opiniio.

6. Evite indicios estranhos para a resposta como:

— utilizacdo de termos absolutos (ex.: sempre, nunca) e qualificadores

(ex.: melhor, pior);
— redacio mais extensa para a resposta correta;

— desequilibrio no nimero de respostas verdadeiras ou falsas.

Exemplos:

Assinale V ou F conforme julgar a afirmativa verdadeira ou falsa.

1. (V) (F) Questdes objetivas oferecem maior amostragem do conteido a
ser avaliado do que questdes de resposta livre.

2. (V) (B Questoes objetivas possibilitam ao aluno expressar as proprias
ideias.

3. (V) (F) De acordo com o Projeto Pedagogico Institucional da PUCRS, a
avaliacdo orienta a tomada de decisdes, tendo como fungdes o diagndstico

e a mediacio.
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Questoes de verdadeiro-falso com justificativa

Consistem numa afirmacao que o aluno deve julgar verdadeira ou falsa e,
posteriormente, justificar sua resposta. E indispensdvel que o professor esclareca
a necessidade da justificativa, sem o que a modalidade da questao se torna igual
2 anterior.

Exemplo:

(V) (F) Questoes de dissertacio possibilitam avaliar a capacidade de organi-
zar e expressar suas ideias por escrito.

Justifique sua resposta:

Questoes de verdadeiro-falso modificado

Consistem numa afirmac¢io que o aluno deve julgar verdadeira ou falsa. Caso a
julgue verdadeira, ele deverd somente assinalar Verdadeira (V). Caso a julgue fal-
sa, ele deve marcar F no espaco correspondente e escrever dentro dos parénteses
as expressoes que, substituindo as sublinhadas, tornem a afirmac¢ao verdadeira.

Exemplos:

Assinale V se a afirmativa for verdadeira, e F se for falsa. Se for falsa, preencha
a lacuna entre parénteses com as palavras que, substituindo as palavras sublinha-
das, tornam verdadeiras as afirmacoes. (As questoes 1, 2 e 3 ja estdo respondidas
nos exemplos para mostrar como deve ser a resposta do aluno).

(V) (F) Gt ) Questoes dissertativas possibilitam avaliar a cria-
tividade do aluno.

Comentario: Como a questio ¢ verdadeira, o aluno apenas assinala V e deixa
vazia a lacuna entre parénteses.

(V) (F) (questoes dissertativas) Nas questoes objetivas, o aluno tem oportuni-
dade de organizar sua propria resposta.

(V) (F) (questoes objetivas) Habilidade de leitura do aluno e acerto casual

influem nas respostas a questoes dissertativas.

Comentario: Como as questoes 2 e 3 sao falsas, o aluno assinala F e substitui

as expressoes sublinhadas por outras que tornem verdadeira a afirmacio.
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CONSIDERACOES FINAIS

O material aqui apresentado nio esgota todas as variedades possiveis de itens
de avaliacdo, objetivos ou dissertativos. Cada professor pode criar novas modali-
dades em consonancia com as especificidades das disciplinas, mantendo a relacio
necessaria entre ensino, aprendizagem e avaliacdo, tendo o cuidado de considerar
o instrumento como apenas uma possibilidade, entre muitas, de obtencio de da-

dos para a avaliagdo da aprendizagem.

REFERENCIAS

MEDEIROS, Ethel B. Provas objetivas: técnicas de construcdo. 6. ed. Rio de Janeiro:
Fundac¢ao Getulio Vargas, 1981.

VIANNA, Heraldo Marelim. Testes em Educacdo. 3. ed. Sao Paulo: IBRASA, 1978.

130






Parceiros:

\wToRIz,
o 0,

‘%’,‘(T o Associacdo Brasileira ed IPLIC

EDITORA AFILIADA das Editoras Universitarias Clube dos Editores do RS www.pucrs.br/edipucrs




