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RESUMO: Considerando a importincia que a avaliagdo tem para o processo
de ensino-aprendizagem, o artigo apresenta uma relacdo de comportamentos
envolvendo a pratica do educador, a partir dos quais estabelece questionamentos
com o intuito de permitir uma maior reflexdo sobre a criagdo do instrumento de
avaliacdo, sua aplicacdo ¢ o feedback dele resultante. Alertando para os problemas
que envolvem o tempo ¢ os desvios para tornar a avaliagdo um instrumento
de coagdo ou de comodismo para o avaliador, demonstra-se a importancia da
transparéncia e clareza que devem envolver sua aplica¢do, bem como o objetivo
maior de diagnosticar a eficacia do processo de aprendizagem, exigindo do
avaliador uma postura de ateng@o para com os resultados obtidos.
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REFLEXIVE BEHAVIOR FOR A LEARNING EVALUATION IN THE
LAW COURSE

ABSTRACT: Considering the importance that the evaluation has for the teaching-
learning process, the article presents a relation of behaviors involving the educator’s
practice, from which questions are established with the objective to allow a wider
reflection about the creation of an evaluation instrument, its application and its
resultant feedback. To alert for the problems which involve the time and the
deviations to make the evaluation an instrument of coercion or facility for the
evaluator, it shows the importance of the transparency and clearness which must
involve its application, as well as the bigger objective of diagnosing the efficacy of
the learning process, demanding an attention behavior from the evaluator towards
the obtained results.
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1. Introducao

O ensino juridico tem se sujeitado a um processo de amadurecimento em
intimeros aspectos, com o crescimento de reflexdes que comegam a permanecer
mais constantes nos pensamentos de quem o observa.

Ainda que este processo seja lento (as discussdes ja percorreram décadas),
parece que a realidade e a experiéncia atual do ensino juridico comegam a abrir
seus portdes para esse ponto principal, que é parar para refletir.

Assim, a proposta desta oportunidade segue este caminho, ¢ o que se propde
para reflexdo ¢ o ato de praticar a avaliagdo.

Para tanto, é preciso superar a visdo simplista de que a avaliagdo é um
ato isolado. De plano ¢ preciso deixar claro que a prova (como ¢ comumente
denominada), se reveste de algo mais do que formular questdes, aplicar, corrigir
e pontuar. E claro que uma avaliagio pode ser feita desta forma simples. Isso
ja ocorreu no passado, ocorre no presente e, certamente, perdurarda por muito
tempo.

Porém, algo mais se exige deste ato, porque algo mais se exige do professor,
do aluno ¢ da educacdo. Partindo destas premissas ¢ que se propde relacionar
diversas consideragdes sobre a avaliagdo, com as quais se espera permitir ao leitor
alguma experiéncia a mais, na tentativa de colaborar com o processo de ensino-
aprendizagem, na melhoria constante do ensino juridico.

2. Metodologia

As reflexdes apresentadas pelo presente relato foram produzidas a partir
de experiéncias obtidas pelo envolvimento do autor na Coordenagdo Pedagdgica
do Curso de Direito, na qualidade de Coordenador, de onde surgiram discussdes
sobre situacdes possiveis de serem observadas no cotidiano universitario.

O relato de experiéncias acontecidas em determinado momento histdrico
ndo foi objeto de uma analise especifica do presente estudo. Trabalhou-se de
forma indutiva com acontecimentos caracterizados por possiveis, representados
por comportamentos vividos ndo necessariamente por um ambiente local, mas
plausivelmente localizados em uma ou outra realidade universitaria.

Com o resgaste de uma construgdo tedrica a respeito da avaliagdo, é
possivel propor considerac¢des sobre as praticas muitas vezes adotadas, viabilizando
seu questionamento ou consideragao.

De fato, essa vinculagdo entre o que se vive e 0 que se concebe, é
importante para a abordagem cientifica. Perin (1989, p. 27) explica que o concebido
“constitui o discurso articulado que procura determinar o eixo do saber a ser
promovido e divulgado”, enquanto que o vivido “¢ formado tanto pela vivéncia
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da subjetividade dos sujeitos quanto pela vivéncia social e coletiva dos sujeitos
num contexto especifico”.

Logo, a consciéncia destas duas situagdes ¢ necessaria para a compreensao
das representagdes do cotidiano, partindo-se para reflexdes que possam abranger
e transformar, ainda que em parte, uma realidade universitaria.

A reflexdo, por outro lado, apresenta-se como uma atividade oportuna
¢ necessaria ndo somente para a compreensdo do fendmeno estudado, mas para
revé-lo e viabilizar que se o questione para o futuro.

Saviani (1996, p. 16) registra que “refletir € o ato de retomar, reconsiderar
os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de significado”. A
proposta de reflexdo para o presente estudo ¢ levada para o ponto de considerar os
momentos que envolvem a cria¢do, aplicagdo e verificagcdo da avaliagdo. Assim,
permite-se analisar o que se esta fazendo e o que mais é possivel obter com o
envolvimento pedagdgico sobre este importante momento da aprendizagem que
¢ a avaliagdo.

A revisdo bibliografica vem incorporar elementos tedricos para
as consideragdes, registrando a conotagdo doutrinaria aplicavel sobre as
problematizagdes apresentadas.

3. Desenvolvimento
3.1. O que é uma avaliagdo?

Dentre as diversas nog¢des possiveis para a expressio “avaliagdo”, pode-
se por ela pretender, basicamente, a caracterizacdo de uma oportunidade para
diagnosticar a atividade que foi produzida. E certo que o ato de avaliar nio
estd limitado a Ciéncia da Educagfo, figurando-se presente em inumeras outras
atividades, porque se perfaz com a observacgdo e compreensdo de uma situagio
de fato, instruindo, por exemplo, tomadas de decisdes em planos administrativos,
psicologicos, juridicos etc.

Contudo, o foco da presente analise limita-se a preocupagdo com a pratica
envolvendo o processo de ensino-aprendizagem, onde ha muitos questionamentos
a serem feitos e diagndsticos a serem realizados.

Como salienta Luckesi (2002, p. 175), ¢ importante que o foco da avaliagdo
esteja “na sua fung@o ontologica (constitutiva), que ¢ de diagnostico”, pois a
avaliagdo “cria a base para a tomada de decisdo, que ¢ o meio de encaminhar
os atos subseqiientes, na perspectiva da busca de maior satisfatoriedade nos
resultados”.

Assim sendo, um primeiro alerta ao professor deve ser dado: sua avaliagdo
deve produzir um diagnoéstico; devera ser capaz de demonstrar o que esta sendo
feito de suas aulas, para a formac@o do conhecimento de seus alunos.
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Dentro desta caracteristica diagnoéstica, a avaliagdo produz entdo um
feedback. Ela deve projetar para o avaliando o que ele deveria esperar de seu
conhecimento e, para o professor, o que produziu de seus ensinamentos.

Neste ponto, Vasconcelos (1998, p. 83) destaca seu desejo em ver a
avaliagdo servir “para que o professor capte as necessidades do aluno em termos
de aprendizagem, e/ou as suas proprias necessidades em termos de ensino”,
além de visar “outras necessidades relacionadas a escola, ao sistema de ensino, a
sociedade”, visando sua superagdo.

Além disso, numa perspectiva formativa, a avaliagdo deve ser também
um instrumento para crescimento/formagdo. Ela deve ser capaz de fomentar a
aprendizagem.

Assim, ndo se pode pensar que se ensinou até o momento que antecedeu
a avaliagdo. Ensina-se também quando se avalia. Ensina-se ética, a pensar, a
ordenar o pensamento, a confirmar o ensinamento anterior e também para a vida.
A avaliag@o, portanto, ndo ¢ mero ato de se atribuir uma nota.

Por certo, o momento da avaliagdo ¢ fundamental para que o avaliado possa
conscientizar-se de seu conhecimento e capacidade, reforcando as informagdes
que foram submetidas para sua aprendizagem no momento em que as expde para
analise de seu educador.

Decorrente dessa caracteristica, esta a de favorecer o desenvolvimento
individual do aluno, dando a avaliag¢@o “a possibilidade de atuar como fator que
estimula o crescimento do aluno, para que se conhega melhor e desenvolva a
capacidade de auto-avaliar-se” (SOUZA, 1995, p. 35).

Entretanto, pode-se ousar dizer que, na maioria das vezes, a avaliagdo leva
aum caminho aparentemente Uinico: caracteriza-se por ser o momento crucial de
decisdo da vida para um académico, correspondendo ao limiar de seu sucesso ou
de seu fracasso; ¢ o momento de dizer se ele aprendeu alguma coisa ou ndo; ¢ a
hora de apontar se ird progredir para outra série ou nao.

Nao € por outro motivo que os momentos de avaliag@o sdo transformados
em momentos de angustia ao avaliado, como na historia que Vasconcelos (2000,
p.- 103) apresenta através da copia de um manuscrito de um aluno, narrando a
preocupagdo que antecede a prova, acompanhando-o na hora de brincar, na hora
de assistir televisdo, na hora de dormir, na hora de saber da nota... e depois, quando
vé que foi bem, tranqiiiliza-se por pouco tempo, até saber que outra prova vira,
recomegando toda a preocupagao.

Na verdade, a avalia¢do, como vem sendo praticada, parece trazer mais
angustia do que satisfagdo. Se conhecimento é fator positivo, parece que a avaliagdo
ndo se enquadra nesta oportunidade.

Desta maneira, propde-se um primeiro exercicio mental: em que lugar,
como avaliadores, estamos colocando nossa avalia¢gdo? Como um instrumento
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diagnostico, capaz de demonstrar nosso trabalho como docente ¢ a eficacia da
aprendizagem, servindo para redirecionar (se for o caso) a aprendizagem e o
crescimento do aluno ou como um instrumento de panico?

3.2. Quem ¢ o professor na avaliaciio?

No processo de ensino-aprendizagem, como deve se comportar o professor?
Informando o contetido? Apontando o melhor caminho? Responsabilizando-se pela
triagem da melhor informa¢@o? Assumindo o papel de fonte da matéria?

No modelo tradicional de ensino, o professor adota a seguinte postura:
seleciona a doutrina; resume suas abordagens; repassa o que de mais importante
resumiu aos académicos; cobra deles se compreenderam; aprova os que sim,
reprova os que nao.

Na verdade, o professor apresenta-se prepotentemente como fonte da
informagdo. A tradi¢do equivocadamente repassada de professor para aluno
durante décadas, leva a crer que quem ensina ¢ quem deve saber o contetido e
quem aprende deve saber respeitar o que lhe ¢ informado.

Tal pratica de educacdo autoritaria, muito peculiar na atuacdo do ensino
juridico, tem na avaliacdo um ato de mera repeti¢do do que os “outros falaram,
escreveram, ou fizeram”. A recompensa, com a nota, ¢ dada a quem se submete
a isso. Logo, quem ndo “repete o que o professor diz repete o ano; ¢ impedido
de conseguir um diploma e de, conseqiientemente subir na vida [...]” (FLEURI,
2001, p. 54).

Fala-se, porém, de uma situagdo muito peculiar ao professor. Cabe a ele
ser um mediador/facilitador da aprendizagem. E nao fornecé-la necessariamente,
pois mediar é ficar entre o objeto a ser conhecido e o sujeito que deve conhecer,
intervindo o minimo neste processo, a nao ser para dar as devidas orientagdes e
estabelecer uma logica na relagdo entre ambos.

Com efeito, o papel do professor “ndo ¢ ensinar, mas ajudar o aluno a
aprender; ndo ¢ transmitir informagdes, mas criar condigdes para que o aluno
adquira informagdes; ndo ¢ fazer brilhantes prele¢des para divulgar a cultura, mas
organizar estratégias para que o aluno conhega a cultura existente e crie cultura”
(ABREU e MASETTO, 1990, p. 11).

Entretanto, as atitudes tradicionais ha pouco mencionadas nio estdo
voltadas para a mediagdo ou facilitagdo da aprendizagem. Na verdade, qual a
maior importancia da mediag¢io/facilitagio? E que no final de todo o processo, o
aluno possa estar formado como ser humano capaz de andar pelas suas proprias
pernas. Ele aprendeu a aprender e, por isso, quando estiver afastado dos bancos
escolares, vai continuar crescendo, estudando e assimilando o conhecimento.

Neste sentido, a educagio deve viabilizar que o educando busque “os seus
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proprios instrumentos e meios para viver, para se libertar das circunstancias que
arealidade social, cultural, politica, econdémica e religiosa lhe impdem, querendo
subjuga-lo e torna-lo obediente a todos os apelos exteriores”, dando-lhe condi¢des
para se realizar como “pessoa, como alguém consciente e critico diante da vida”
SANT’ANNA e MENEGOLLA, 2002, p. 18).

Assim, ndo somente na avalia¢do, mas em todo o processo que envolve a
fundamental missdo do professor, seu papel deve estar voltado para deixar que
seu aluno se desenvolva com habilidades para agir por si proprio, ndo somente
porque lhe foi ensinado algo, mas porque recebeu as informagdes necessarias para
compreender o seu proprio conhecimento.

Desta maneira, sob a perspectiva da figura de educadores, mais um exercicio
de reflex@o se propde: agimos paternalmente, acreditando que somos a fonte do
conhecimento e esperamos que nosso aluno aprenda o que ensinamos ou propomos
aos alunos os instrumentos necessarios para que eles possam ter independéncia
intelectual, crescendo mesmo quando ndo estiverem sendo mais orientados?

3.3. Avaliar nio é mera atividade de pontuacio

Realizadas as reflexdes iniciais, ja € possivel notar que a avaliagdo esta
inserida num contexto muito maior do que a mera atribui¢do de nota.

Na verdade, a pontuagdo consciente se reveste de um momento angustiante
para o avaliador, pois se traduz em situa¢des que interferem diretamente na vida
de uma pessoa, somadas a responsabilidade propria do professor de ter cumprido
a sua fung@o (pois ao pontuar, também esta se pontuando).

Com isso, o ideal seria que a avaliagdo fosse uma atividade constante,
praticada desde o primeiro contato do avaliador e avaliando, permitindo, assim,
uma nog¢do concreta do crescimento de ambos, decorrentes de um processo de
ensino-aprendizagem eficaz.

Na verdade, ¢ importante que o educador tenha em mente que o processo
de avaliagdo supera muito a mera atividade de atribuir uma pontuagdo para quem
¢ avaliado.

Essa postura valorizada de pontuag@o, por certo, nada mais faz do que
repetir uma conduta classificatdria, que ndo contribui para a formagao do avaliado,
provocando uma nogio (muitas vezes falsa) de que se conhece. Tirar nota maxima
¢ certeza de competéncia e habilidade para a vida?

E certo, entretanto, que hd uma cultura de pontuagio, envolvendo momentos
oficiais de avaliagdo e respectiva atribui¢do de pontos, em procedimentos
classificatorios em termos de aprovagdo/reprovacdo, repetido por uma pratica
historica secular conforme adverte Luckesi (2002, p. 169).

Porém, reforcando-se com passos conscientes para o educador, ¢ possivel
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adotar certos comportamentos capazes de proporcionar uma melhor reflexado sobre
todas estas preocupagdes na educagdo do ser humano, entre muitas outras que
possam ser adotadas pela pratica docente.

4. Resultados
4.1. Posturas para uma avaliaciio reflexiva da aprendizagem

Partindo-se das consideragdes iniciais e de situagdes possiveis de serem
encontradas no cotidiano escolar, propdem-se alguns alertas, capazes de demonstrar
a existéncia de problemas e de alternativas para uma melhor avaliagdo da
aprendizagem, preocupada com valores maiores do que apenas classificagdo do
educando pelo ponto ou média.

a) A elaboracio do instrumento de avaliacdo as vésperas de sua aplicacdo

A avaliagdo deve ser objeto de um processo constante, sendo elaborada
de conformidade com os contetidos ministrados e os objetivos de cada unidade.
E o que se denomina de avaliagdo continuada, necessaria para que o diagnéstico
do que esta acontecendo no processo de aprendizagem ndo se limite a poucos
momentos na vida do estudante, agindo como um instrumento de retroalimentagao
(feedback), conforme salientam ABREU e MASETTO (1990, p. 93).

Entretanto, nem sempre a realidade escolar permite esse ideal de
proporcionar varios momentos para a avaliagao.

De qualquer modo, caso a avaliagdo ndo esteja sendo praticada
constantemente e se reduza a uma prova oficial, recomenda-se que o professor va
construindo seus questionamentos na medida do desenvolvimento de suas aulas,
concretizando os objetivos trabalhados em sala e deles ndo se afastando.

De fato, ao preparar suas aulas, o professor devera estar ciente dos objetivos
pretendidos, os quais devem ser escritos num plano de aula para forgar uma visao
sistematica do professor de como realizara sua aula para atingi-los. Desta forma,
podera tornar coerente sua avaliagdo com o que se propos trabalhar (ABREU e
MASETTO, 1990, p. 28).

A cada aula, se o professor tem ciéncia de seus objetivos para a
aprendizagem e os vai aplicando, pode se preparar antecipadamente para o que
vai avaliar, inclusive elaborando desde ja as suas questdes para a futura avaliac¢ao.
Com isso, quando o aluno for submetido ao instrumento (na avaliagdo oficial), ele
sentira que a habilidade ou competéncia pretendida anteriormente (no momento
das aulas), estara sendo efetivamente verificada.

Essa estrutura de verificag@o dos objetivos propostos para a aula sé sera
possivel se a preparacdo do instrumento nao ficar prejudicado pela “pressa” em
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sua realizagdo.
b) O tempo de preparacio

Além da importancia do item anterior, a qualidade da avaliagdo também
exige um tempo razoavel.

Uma avaliagdo que mega os objetivos e tenha preocupagéo real com a
aprendizagem praticada, exige um bom tempo de preparacdo, pois necessitara de
criagdo (na elaboragdo dos questionamentos); revisdo (gramatical e de contetido)
e corregdo antecipada (que € a verificacdo da possibilidade das respostas, que
sera especificamente tratado na letra “0”).

Por certo, o professor deve lembrar que o instrumento de avaliagdo ¢
uma vitrine de seu profissionalismo e competéncia. Quantos professores ndo sdo
engrandecidos pela sua pratica em sala de aula mas acabam colocando tudo a perder
pelo descaso e descuido com o instrumento de avaliagdo que produzem?

A auséncia desse tempo de preparagdo acarretara prejuizos econdomicos
(xerox imprestavel), tumultos na hora da aplicagdo da avaliagdo (com intervengdes
para a corre¢do), problemas na corregio (com anula¢do de questdes) e tudo isso
pode ser evitado. E o planejamento e preparag¢do sdo elementos fundamentais
para isso.

¢) O instrumento de avaliacio ditado

O ditado aparenta desorganizagdo e falta de compromisso do avaliador.
Nao é preciso muito falar a respeito de tal atitude (mas que precisa ser pontuada
porque ¢ possivel que ocorra), além do desleixo registrado por tal conduta, atrasa
o andamento da avaliagdo, possibilitando erros na compreensio do que esta sendo
ditado.

Ditar a prova somente poderia ser admissivel (apesar de criticavel da
mesma forma) se ocorresse algo como tomar conhecimento de que a avaliagdo
deveria ser aplicada ja no exato horario de sua realizagdo, impossibilitando, pela
logica, de produzi-la de um modo adequado. Sinceramente, ndo é tdo simples
concluir que basta designar a prova em outra oportunidade para que o problema
seja solucionado, pois isso nem sempre € viavel, sem que haja prejuizo direto e
ainda maior aos avaliandos.

De qualquer maneira, deve ser preocupagdo primeira do avaliador tomar
conhecimento das datas de suas avaliag¢des, conferi-las, agenda-las, ndo sendo
ético imputar o equivoco do horario a auséncia de informagao institucional (sobre
o dia e a hora da avaliagdo, ainda que forem designados academicamente), ja que
¢ da responsabilidade do avaliador dela conhecer e a partir dela se organizar, até
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porque, antes do interesse institucional da avaliagdo, esta a importancia deste ato
para o professor, em face da qualidade de seu trabalho.

d) A surpresa

Em amplo aspecto, a forma de questionar deve ser trabalhada pelo professor
durante as aulas. Dar exemplos de questdes (do instrumento de avaliagao) antes
de sua aplicagdo ¢ fundamental. Dar exemplos, também, ndo pode ser apenas
verbal, salvo se a avaliagdo for oral. O aluno deve visualizar concretamente
a linguagem adotada pelo professor para a avaliagdo que estard por vir (com
exemplos escritos). E importante que o aluno saiba como sera avaliado, para que
possa estar preparado para isso.

Da mesma forma, ndo cabe admitir as pegadinhas, que nao avaliam
conhecimento basico, mas sim a exce¢do, que nem sempre sera Util ao avaliando.
Além disso, induz o aluno ao erro, que ja é um fator prejudicial a avaliagdo do
conhecimento: sera que ndo sabia, ou sabia e foi enganado?

Ha quem argumente que o aluno deve estar apto a enfrentar as pegadinhas,
que lhe serdo impostas em concursos. Porém, se essa € a intencdo, isso deve fazer
parte dos objetivos das aulas. So o professor que trabalhar com esta habilidade
durante suas aulas pode exigir do aluno esse conhecimento a ponto de avalia-lo.

Logo, de um modo em geral, a surpresa nao é compativel com o instrumento
de avaliagdo, se ele for empregado como um meio de descoberta do conhecimento
fixado e capaz de ser aplicado.

e) A coacio pelo instrumento

Vincular a participacdo em sala a cobranga na prova é uma pedagogia
indevida de autoritarismo e terrorismo. O aluno ndo pode ser coagido a realizar
algo em nome da avaliagdo (“participem disso ou prestem atencdo porque vai
cair na prova”).

Com efeito, se essa coagdo for intencionada para uma provocagdo da
“motivagdo”, provavelmente estara gerando um efeito negativo, pois podera levar
a acreditar que s6 quando tal indicagdo for feita pelo professor é que a matéria
tem relevancia.

Séo aplicaveis aqui as reflexdes que o efeifo Crespi pode provocar por tal
conduta.

Como relatam LEIURY e FENOUILLET (1996, p. 26-28), o efeito Crespi
decorre de um fenémeno de desmotivag¢@o, quando ha uma habitualidade em se
atribuir uma recompensa e se a interrompe. Em outras palavras, o aluno que se
acostuma a ser premiado por uma atividade (prestar ateng@o na aula porque vai

EDUCERE - Revista da Educagdo, p. 117-139, vol. 4, n.2, jul./dez., 2004



126 Posturas reflexivas para uma avaliagdo da aprendizagem...

cair na prova), pode deixar de participar quando o “prémio” ndo for indicado. E
a mesma histdria que acontece quando o professor tende a dar pontos para todas
as atividades. Quando se negar a atribui-los, nio tera mais a participacdo, porque
o motivo se desviou da aprendizagem para a pontuagao.

Por outro lado, se ha problema de indisciplina, a solu¢do ndo pode ser dada
pela extorsdo (“prestar ateng@o sendo havera puni¢do’), mas sim, buscada a partir
da reflexdo dos motivos ensejadores de tal indisciplina (que podem ser amplos, mas,
muitas vezes, estarem ligados ao interesse provocado pelo contetdo ou pela propria
abordagem realizada pelo professor), como bem aponta Antunes (2002a).

Desta forma, coagdo é uma palavra que nio se harmoniza com aprendizado.
Coagir muitas vezes representa um instrumento comodo de dominag@o, com
desperdicio da competéncia que poderia estar sendo empregada pelo professor na
mesma ocasido. A autoridade pode ser exercida sem que a avaliagdo sirva como
seu instrumento (WERNECK, 2000, p. 100-101)

Logo, coagdo e avaliagdo também niao combinam.

f) A repeticiio de avaliacdes anteriores

Quem repete avaliagdes gera diversas situagdes: leva-se a acreditar que
a informa¢do do passado ndo sofreu qualquer evolugio; permite que os alunos
descubram esse comportamento, dando ensejo ao desequilibrio na avaliagdo, pois
os que souberem de tal atitude estardo em vantagem; demonstra ndo preparagio
e descaso do professor.

Além disso, no plano administrativo, tal comportamento indevido de
repetir as provas pode levar a pedidos de anulacdo (pelos que se sentiram
prejudicados), acarretando custos desnecessarios, dispéndio de tempo e até sangdes
disciplinares.

Fala-se, freqlientemente, que ¢ dificil mudar a abordagem de um contetido
apo6s muitos anos de sua aplicag@o. Entretanto, se o conteudo ndo mereceu qualquer
atualizacdo, cabe ao professor, no minimo, nio se vincular as questdes anteriores
para proceder sua avalia¢@o, elaborando o instrumento de avaliag@o a partir de
suas recentes aulas.

De fato, se o professor desenvolver a conduta de produzir questionamentos
avaliativos a partir de suas aulas (que sempre sdo modificadas pela propria platéia),
certamente podera criar diferentes abordagens para o tratamento das habilidades
e competéncias de seus alunos no momento das aulas.

Cumpre lembrar que toda turma tem sua peculiaridade e cada individuo
participante da turma tem suas diferencas, as quais formam uma riqueza inestimavel
para o processo de ensino-aprendizagem (NERICI, 1991, p. 120).

Logo, se cada aula ¢ ilustrada pelas experiéncias individuais e sociais de
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seus participantes, certamente que serdo produzidos questionamentos capazes de
exigir habilidades em outros momentos ndo pensadas.

Além disso, € certo que o conhecimento humano softre interferéncias pela
sua propria evolucdo. Qualquer contetudo juridico merecera reflexdes possiveis
de atualizar a matéria, permitindo uma avaliagdo diferente da avaliagdo passada,
decorrente desta mudanga dos acontecimentos e interpretagdes.

De qualquer modo, a melhor forma pratica de se evitar a repeticdo ¢
produzir as provas sem a leitura das provas anteriores, construindo-se o instrumento
de avaliagcdo pautando-se nos objetivos estabelecidos para a aprendizagem
anteriormente aplicados no desenvolvimento dos contetidos.

g) A diversidade de turmas e o nivelamento

Por decorréncia do argumento anterior, sobre a dificuldade de elaborar
questdes diferentes de provas a cada ano que passa, pode-se cometer um equivoco
de repetir a mesma prova aplicada para turma de periodo diverso.

Com efeito, tal pratica ndo é recomendavel, seja porque a turma que recebeu
a primeira avalia¢@o serd prejudicada, ja que as outras saberdo do contetido pedido
(salvo, por 6bvio, se as avaliagcdes forem realizadas no mesmo horario).

Engana-se o professor ao acreditar que a primeira prova aplicada ndo sera
divulgada, ainda que tome todas as providéncias para o conteudo de sua avaliagdo
ndo ser exteriorizado. A chamada “boca de urna” sempre existird, ainda mais
quando o histérico do professor ¢ conhecido pelo costume que tem de repetir
suas avaliagdes.

E importante observar que mesmo para uma prova aplicada em Campus
diverso, é possivel que seu contetdo seja informado entre os alunos.

Obviamente que o resultado de uma avaliacdo cujas questdes ja foram
informadas, perde seu sentido de ser.

Além disso, tal conduta pode gerar conseqiiéncias administrativas
indesejaveis, como questionamento sobre a validade da avaliago e responsabiliza¢do
disciplinar do professor. Tudo isso poderia ser evitado com a necessaria precaucao
do profissional e, mais ainda, da sua consciéncia que os momentos de avaliagio sdo
muito mais importantes do que mera pontuagéo. Professor que repete o instrumento
de avalia¢@o durante anos demonstra ndo somente descaso com sua fungéo e com
seus alunos, mas principalmente desconhecimento completo da importancia do
instrumento avaliativo.

Por outro lado, a nivelagio das avaliagdes entre a mesma turma (quando se
realizam provas diferenciadas), bem como entre turmas diversas de uma mesma
série e disciplina deve ser uma preocupacio do professor, para ndo provocar um
sistema de discriminagio.
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Neste sentido, se o professor trabalha o mesmo conteudo para turmas
diversas, ainda que faga provas diferentes, deve tomar a precaugdo de produzir
avaliagdes que espelhem a realidade trabalhada com cada uma delas.

Assim, muitas vezes, o professor conclui que o conteudo foi idéntico, com
o nivel de discussdes aproximados. Logo, ndo ha razdo para que uma turma receba
um instrumento de avaliagdo com dificuldade maior do que a outra turma. Na
verdade, se o professor procurou criar seus questionamentos conforme desenvolveu
seus objetivos durante as aulas, tal diferenciacdo dificilmente existira.

De qualquer modo, resolveu-se criar o instrumento de avaliagdo apenas
num periodo posterior (proximo do momento da aplicag@o), o mais adequado ¢ que
elabore as questdes sobre o mesmo contetudo procurando refletir sobre seu nivel
de dificuldade, equilibrando-o para que uma turma néo seja discriminada, por ter
sido “sorteada” com aquela prova produzida sob um espirito mais rigoroso.

h) A pontuacio de cada questio formulada

Dentro da perspectiva de que a avaliagdo deve permitir um diagnostico
sobre como anda o conhecimento, percebe-se como necessario que se pontuem as
questdes apresentadas, dando prévio conhecimento sobre quanto pesara a pergunta
formulada.

De fato, sem a indicag¢do da pontuagdo, o aluno nio terd condigdes de
reconhecer quanto vale a questdo que esta respondendo (antes de responder) e da
mesma forma néo sabera quanto mereceu de nota depois que respondeu.

Negar a informagao da pontuagdo ¢ uma forma autoritaria (e indevida) de
apresentar (o professor) como o dono da nota. Cada questdo, especificadamente,
deve ter sua pontuag¢do indicada.

Por via de conseqiiéncia, a avaliagdo, quando corrigida, devera estar
acompanhada da pontuagdo respectiva. Com papel fundamental no processo de
aprendizagem, o aluno deve ter ciéncia de como foi avaliado o seu conhecimento de
cada conteudo apresentado, ndo cabendo apenas o conhecimento da nota geral.

Por certo, uma banca revisora, caso o pedido de revisdo ocorra, também
necessita deste critério e ndo pode ficar a mercé de um critério subjetivo imagindrio,
presente apenas na mente do professor.

Na verdade, o discurso pela ndo-importancia da nota ndo pode ser o
fundamento para que se crie um instrumento de avaliagdo com questdes pontuadas
apenas na mente do professor.

Por suposto, ainda que a pontuag@o ndo seja a mais importante dentro
do processo de avaliagdo, atribuir-se nota sem que se tenha indicado o critério de
valor para a mesma ¢ projetar-se para o autoritarismo, onde quem manda na nota
¢ o professor, ainda que sob o embuste de uma falsa argumentagio pedagogica.
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Portanto, mais que um critério de avaliagdo, saber quanto vale o que se
responde é um direito do aluno, que exigira do professor critérios na pontuagao,
capazes de serem explicados e justificados.

i) As classificacdes ou questdes que imponham a “decoreba”

Cobrar classificagdes, nome de autores de correntes doutrinarias, conceitos
ou datas, deve ser bem analisado. A relevancia deve ser destacada (refletindo se
tal conhecimento tem importancia para as habilidades e competéncias esperadas
—com significancia), caso contrario, ndo se produz nada de ttil ao aluno, for¢ando-
o a fraudar a avaliagdo com “cola”, diante de sua indignagdo com a exigéncia de
que lhe ¢ imposta sem uma justificativa plausivel para tanto.

E importante lembrar que a aprendizagem tem importancia para o
desenvolvimento de habilidades e atitudes, advindas das atividades educativas.
Importa ndo somente a informagdo, mas especialmente a capacidade de se lidar
com ela.Fala-se, entdo, na aprendizagem significativa, capaz de envolver o aprendiz
como pessoa, traduzindo-se em informagdes que “se relacione com seu universo
de conhecimentos”, lhe possibilite “formular problemas” sobre seu aprendizado,
além de lhe permitir refletir sobre questdes de natureza social, ética, profissional,
agindo com responsabilidade no processo de aprendizagem, possibilitando-lhe
transferir o conhecimento para situagdes da vida e seja provocado a modificar
comportamentos ou sua propria personalidade (ABREU e MASETTO, p. 09-
10).

Diante de tudo isso, sé se justifica um contetido de classificagdes ou um
exclusivamente conceitual, se tal fosse enquadrado como uma informacao de
aprendizagem significativa, o que raramente o €.

Nestes termos, se o professor exige o conceito de algo apenas pelo
prazer da exclusiva memorizag@o, sem aplicagdo concreta da informagéo dada,
ndo atribuindo um “sentido ao contetido da aprendizagem” (ANTUNES, 2004,
p- 15), esta se provocando o ato de decorar.

Por certo, como destaca Antunes, a “memoria humana apresenta
baixissima tolerancia a incoeréncia e a auséncia de motivagdo” (2003, p. 30), e,
como nao se consegue compreender a aplicagdo conceitual ou classificatoria de
algo, forca-se a decora-lo, provocando apenas o funcionamento de uma memoria
de curta duragdo, que de nada servira para fins de um conhecimento profundo e
util, efetivamente incorporado ao conhecimento do aluno.

Dessa forma, ¢ importante que o trabalho em sala de aula leve ao
tratamento de conteudos significativos, de maneira que a avaliacdo apenas venha a
demonstrar como tais contetidos foram incorporados as habilidades operatdrias do
aluno, e ndo apenas fazé-lo agir como um “papagaio”, repetidor de informagdes,
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acreditando-se, falsamente, que tal memorizag¢ao exclusiva seria sinal indicativo
de qualidade e até mesmo de inteligéncia (ANTUNES, 2003, p. 9).

Ao lado dessa preocupagdo deve estar a de trazer ao aluno, no
momento da avaliacdo, o levantamento do que realmente tem importancia para a
aprendizagem.

Em outras palavras, o professor deve se questionar, de modo critico e
analitico, se o que pretende avaliar tem valia para o aluno (em sua formacédo e
futuro); se o assunto realmente lhe sera titil em qualquer situag@o concreta da sua
vida (apesar de que isso ja deveria ter sido perguntando no momento em que estava
praticando as suas aulas). Assim, a avaliacdo também sera significativa.

j) Ser compreensivel

A redacdo do texto da avaliagdo deve ser produzida com o pensamento
no vocabulario do aluno. Isso ndo implica em dizer que se houver aluno com ma
formagdo no vernaculo, o texto da prova deva ser simplista.

Na verdade, mesmo antes de pensar numa prova que observe o vocabulario
do aluno, pode o professor empreender atitudes que contribuam para sua melhoria.
Muitas vezes o professor esquece que o aluno no possui 0 mesmo vocabulario
que o seu, langando palavras que sdo desconhecidas para seu ouvinte e, por isso,
torna o discurso completamente inoperante.

E preciso lembrar, que 0 “nosso cérebro ndo gosta de frases sem sentido,
oracdes sem significagdo, como aquelas ditas em linguas desconhecidas”
(ANTUNES, 2002b, p. 36). Logo, a desaten¢do e a quebra do raciocinio
sdo facilmente encontradas quando o que se diz ou o que se escreve foge do
conhecimento do aluno.

E certo que toda ciéncia tem sua linguagem técnica e a aproximagio dos
alunos para a mesma ¢ papel fundamental do professor. A falta de preocupagéo do
professor para a preparagdo da linguagem técnica de seus alunos tende a acarretar
sérios prejuizos & comunicacdo, inclusive no momento da avaliagdo.

Como a realidade brasileira demonstra que ndo somente a linguagem
técnica pode ser um problema para uma grande parte da populagdo, mas
principalmente o proprio vernaculo, cabe o professor estar atento a tais dificuldades,
incentivando o uso do dicionario, por exemplo, demonstrando-o como um ato de
inteligéncia e ndo de burrice, como bem observa Werneck (2002, p. 65-66).

Importa destacar que tal alerta ndo esta dirigido para o fim de “vulgarizar
a fala do professor”, nivelando-a por baixo. Pelo contrario, como adverte Antunes
(2002b, p. 36-37), tal fala do professor “deve ser intrigante, desafiadora, propor
vocabulos novos, envolver os alunos no mundo do dicionario, mas isso precisa ser
feito aos poucos, devagar, passo a passo”, pois um “verdadeiro educador jamais
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pode ser subjugado pela patologia da precipitagdo”.

Toda esta atividade do professor deve ser combinada com o instrumento
de avaliagdo, que da mesma forma deve estar atento a linguagem.

Assim, o professor devera observar se o texto que formulou pode ser
entendido sem duvidas, pois o que se espera do aluno é o seu conhecimento a
respeito da matéria trabalhada e ndo o grau de sua informagdo no que se refere ao
vocabulario.

A avaliagdo, assim, pode servir para melhorar o vocabulario do aluno, a
medida que possa ser acompanhada de significados alternativos para as expressdes
pouco comuns, ou ainda fazer uso do dicionario, que deve ser incentivado e
autorizado, antes e durante a avaliagdo. Nao se justifica o temor costumeiro
de que “diciondrio ¢ uma forma de cola”, pois caso a avaliagdo esteja focando
exclusivamente o conhecimento semantico das palavras, certamente devera ser
repensada.

Portanto, a comunicagao existente entre o professor e o aluno, no momento
da avaliagio, deve estar presente na compreensio da linguagem, a fim de que uma
limitago neste sentido ndo interfira nos resultados esperados por tal processo.

1) A valorizacio do contetido trabalhado

Também nao deve ser uma questdo de sorte para a avaliagdo, que um ou
outro assunto seja privilegiado, na total desconsideragdo ou esquecimento de um
outro. Se o conteudo lecionado foi significativo, ndo ha razéo para ignora-lo na
avaliagdo, quando seria 0 momento propicio para reconhecer o seu resultado.

De fato, se a avalia¢@o possibilita diagnosticar o resultado da aprendizagem,
ignorar certos conteudos nesta oportunidade € perder a chance de saber como esta
o conhecimento trabalhado.

Assim, se a proposta da aprendizagem ¢ permitir ao aluno ter o conhecimento
e habilidade para trabalhar com toda a matéria, ndo se pode submeté-lo ao acaso,
para que seja “contemplado” pelos contetidos eleitos pelo professor sem maiores
critérios.

Tratando-se de avaliagdo da aprendizagem e ndo de concurso (onde o
espirito se direciona para a sele¢@o e ndo, necessariamente, para o descobrimento
do conhecimento adquirido), ndo é compativel o jogo de “sorte” ou “azar” do
aluno, em ter uma prova com conteudos que acabou “estudando mais”.

Além disso, cabe a adverténcia de Werneck: “Uma prova com dificuldade
superior ao que foi lecionado ndo tem valor como medida do aprendizado dos
alunos. Se esse fosse o objetivo do professor, as aulas deveriam incluir esse grau
de dificuldade” (2002, p. 45).

De qualquer modo, como sugestdo, pode o professor equilibrar essa
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distribui¢@o dos conteudos relevantes através de questdes subjetivas, apresentando-
as em quantidade suficiente para que o aluno escolha, dentre elas, algumas, na
medida de sua maior percepgao.

Com isso, resulta adequada a adverténcia feita por Luckesi: “Caso os
contetudos sejam essenciais, todos devem ser avaliados; contetidos que néo sio
essenciais ndo devem nem mesmo ir para o planejamento, quanto mais para o
ensino, menos ainda, para a avaliagdo” (2002, p. 178).

m) A pontuacio equilibrada

Questoes subjetivas valendo 5,0 e alternativas objetivas valendo 1,0 devem
ser repensadas. A atribui¢do de pontos deve permitir uma ampla atitude dos alunos
e, na medida em que poucas questdes sdo formuladas, se ndo possibilitar um
conteido amplo, a avaliagdo deixara o aluno na mesma situagdo anteriormente
mencionada, de sorte ou azar.

Note-se que, sob tal aspecto, na medida em que existam mais questdes,
mais possibilidades podem surgir para avaliar o conhecimento.

Entretanto, deve o professor ter o cuidado de equilibrar a situagdo: néo
pontuar excessivamente uma ou algumas questdes, nem tampouco apresentar
tantas que acabam sendo prejudicadas pelo tempo (vide letra “0™).

De qualquer modo, o equilibrio deve estar na pontuacdo, até porque, se
todos os conteudos sdo importantes, ndo justifica um determinado tema sendo
valorizado com peso evidentemente desproporcional.

De fato, entra-se novamente em tela a importancia da avaliagdo em seus
multiplos aspectos. Um bom instrumento deve ser equilibrado.

n) A correcio antecipada

Parece estranho dizer que uma avaliacdo deve ser corrigida antes de ser
aplicada.

Entretanto, o que se propde € que o momento de preparagdo do instrumento
de avaliagdo seja concluido com um exercicio de se respondé-lo e corrigi-lo.

De fato, corrigir a prova antes de aplica-la leva a verificacdo de sua
importancia e regularidade. Normalmente, pensa-se e escreve-se o problema para
uma prova. A resposta, muitas vezes, fica apenas na conjectura e no pensamento
do professor. Ao fazer antecipadamente a corre¢do concreta da prova, o avaliador
¢ forcado a refletir sobre o que podera ser respondido, permitindo que reveja a
construcdo das questdes para adequa-las aos objetivos pretendidos.

Exige-se, pois, uma atividade efetivamente escrita. O professor deve
escrever as respostas provaveis para seus questionamentos e, ao fazé-lo sentira as
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dificuldades para compreender as suas proprias perguntas. Vera que as respostas
podem ter caminhos diversos do que inicialmente imaginou. Tudo isso, em muito
contribui para a qualidade do instrumento.

Além disso, essa corre¢do antecipada, também ja estara promovendo a
criagdo de um gabarito para posterior divulgagdo (conforme melhor se descrevera
na letra “q” adiante).

0) O prazo razoavel

O tempo para a realizagdo da avalia¢do deve ser medido antecipadamente
pelo professor. Uma probabilidade de tempo razoavel (pensando-se no lugar do
aluno) deve ser estabelecida para que a avaliag@o seja produzida. De regra, as
Institui¢des de Ensino fixam prazos para a realiza¢do das avaliagdes oficiais, que
devem ser observados pelos avaliadores.

Desta maneira, o professor deve antever as interferéncias possiveis que
possam afetar o tempo para a avaliagdo (como consultas, reflexdes para as
dissertagdes etc) de maneira a assegurar-se que o prazo estabelecido para sua
execucdo nao seja motivo de afligdo do avaliando, prejudicando o diagnostico
da aprendizagem.

Um cuidado é necessario em provas onde a consulta ¢ permita. A
experiéncia da consulta deve ser insistentemente explicada aos alunos que nio
a vivenciaram, de maneira a terem uma no¢ao da organiza¢@o do tempo na hora
de uma avaliag@o.

Com efeito, normalmente ocorre do aluno perder muito tempo procurando
informagdes, quando, na verdade, uma estruturada prova com consulta nio é
realmente para copia, mas sim como mero apoio, até para evitar-se a memorizagao
mecanica por “decorebas”. Essa conduta de se pesquisar tudo podera ensejar
prejuizos para o tempo de avaliagdo, de maneira que o aluno deve ser bem orientado
para evitar tal prejuizo.

P) A correciio reconhecendo outros posicionamentos

A avalia¢do ¢ um processo de construgdo, ndo somente do aluno, mas
também do professor. A visdo do professor, muitas vezes, ¢ ampliada pela visdo
do aluno.

Desta maneira, avaliagdo deve evoluir na medida em que outras concepgdes
sdo apresentadas. Em outras palavras, o avaliador ndo deve realizar a correcio
partindo, imutavelmente, das respostas que acredita serem possiveis, em prejuizo de
todo o processo construtivo que o momento permite. Se existem outras formas de
ver o conteudo, alertadas pelo proprio aluno, nada mais salutar do que reconhecé-
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las e ampliar o seu gabarito e, depois, reconhecé-lo publicamente aos interessados,
valorizando os novos pensamentos.

Cabe, portanto, criticar aquela postura do avaliador que exige do aluno a
repeti¢do de seu ensinamento como se a verdade somente saisse de seu discurso.
Nao ¢ tao dificil encontrar avaliadores que negam nota para as respostas que saem
do seu contexto de visdo.

Para o Direito, como ocorre para tantas outras ciéncias (ainda mais
envolvendo as Ciéncias Sociais), parece inimaginavel que alguém possa acreditar
ter a razdo absoluta sobre determinado assunto. A dindmica que envolve as
relagdes sociais, tdo relembrada por todos, ndo pode gerar verdades absolutas,
capazes de congelar a existéncia, a validade e a interpretacdo de comportamentos
e direitos.

Nesse ponto, o ensino dogmatico do direito, atrelado ao legalismo
ou a qualquer corrente que se apresenta inquestionavel (seja ela jusnaturalista
ou juspositivista), peca pela falta de visao de seu defensor, e, quando este é o
professor, inevitavel serdo os efeitos nefastos desse entendimento restrito, Unico,
inquestionavel.

Parece claro que a postura do professor como detentor absoluto do
conhecimento leva a resultados avaliativos como estes indicados, onde se espera
a resposta da mesma forma como se ensina, sequer admitindo a possibilidade de
posicionamentos diferentes. Essa domesticagdo do conhecimento, sem duvida,
¢ uma das causas da citada crise no ensino juridico, como observa Fagundez
(2000, p. 41).

Como salienta Kipper (2000, p. 70), “O ensino juridico brasileiro ainda
esta tdo dominado pelo paradigma do dogmatismo, que os estudantes de direito
passam a acreditar que esse seja 0 unico paradigma existente ou, entdo, o mais
condizente a realidade das salas de aula, de tal forma ¢ persuasivo o discurso que
engendra essa situagio”.

Assim, para se superar tal triste realidade, tdo importante quanto se comegar
pela postura em sala de aula ¢ chegar na avaliagdo com essa visdo da ampla
diversidade de respostas e opgdes. SO assim a resposta pensada pelo professor para
seu questionamento podera ser acrescida das reflexdes de seu aluno, caracterizando-
se 0 processo educacional como um crescimento e transformagao de todos os seus
sujeitos participantes.

q) A necessidade da divulgacio de um gabarito
O aluno tem o direito de saber como foi sua avaliagdo, ndo somente por

se tratar da nota recebida, mas principalmente pelo “feedback” de sua atividade,
informando seu conhecimento.
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Mas, ao contrario do que se possa imaginar, tal informacéo néo precisa
depender da divulgagdo oficial das notas, com o papel ativo do professor
explicando o resultado. O aluno pode praticar, com o auxilio indireto do professor,
a observagdo de seu rendimento, desde que possa ter em maos o gabarito, como
meio de informar o que era esperado de suas atitudes e conhecimentos avaliados.
Nesse ponto, o gabarito ndo deve ser representado apenas pelas respostas de
questdes objetivas. Deve-se falar de gabarito também das questdes subjetivas.

Apesar do costume existente de apenas se divulgar o gabarito de questdes
objetivas, ndo ha razdo para que a parte subjetiva ndo seja demonstrada aos alunos,
pois que, na mesma medida, é elemento de essencial importancia para os sujeitos
do processo de avaliagdo. Com efeito, se a prova foi corrigida antes de aplicada
(vide letra “n”), ja possui um gabarito e, depois de corrigida, tal gabarito pode
ser ampliado, com as respostas que foram surgindo, das reflexdes dos alunos que
também devem merecer consideragdo (como se afirmou perante a letra “p”). Com
isso, resta mostrar aos alunos onde se pretendia chegar, para que os mesmos possam
refletir sobre o que pensavam e o que poderiam ter pensado. O gabarito divulgado
facilita a compreensdo da postura avaliativa do professor (dando transparéncia ao
processo), oferecendo ao aluno condigdes para avaliar seus acertos e equivocos. E
importante que o gabarito ndo seja apenas a resposta (como por exemplo para as
objetivas: 1 —A, 2 —D, 3 — A etc). O aluno deve visualizar a pergunta e a resposta
correta, de maneira que a analise da avaliagdo constitua parte fundamental da
aprendizagem, numa perspectiva de avaliagdo formativa.

Nessa postura informativa, registra-se a importancia do aluno conhecer
“sua situagdo, em primeiro lugar, em relagdo a si mesmo e, em segundo lugar,
em relagdo aos demais”, dando-lhe condi¢des para que conhega, “periodicamente
qual ¢ sua situagdo em relagdo a determinados objetivos gerais de grupo, ndo com
finalidade classificatoria, mas com inten¢@o de conhecer suas verdadeiras forgas”
(ZABALA, 1998, p. 216-217).

Sera a partir de tal informagao e o incentivo para uma cultura de seu uso no
meio académico que se inicia o fortalecimento do conhecimento a partir da propria
avaliagdo, somando-se os instrumentos para os fins precipuos da educacéo.

r) A explicacio posterior

Ainda que da leitura do gabarito o aluno possa ter informagdes a respeito
de seu proprio conhecimento, ¢ importante que o professor faga uma explicagio
oral de sua avaliagdo e dos resultados. A explicacdo da prova ¢ um momento
de resgate de contetdo e eliminagdo de duvidas, que muitas vezes podem ter
perdurado com o gabarito.

Um mito que deve ser superado é o que se tem visto com a corregdo da
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prova posterior. O aluno ndo pode ver o momento da discussdo da prova como uma
“matagio” de aula. Alguns alunos sentem-se mal por ouvir os erros (e essa cultura
de valorizagdo do erro precisa ser mesmo repensada). Luckesi bem observa que
os educandos também se sentem mal com os “comentérios desabonadores feitos
pelos educadores no momento de devolver-lhes os resultados de seus trabalhos”,
através dos quais so se leva a desmotivagio (2002, p. 176).

De fato, é preciso trabalhar a explicagdo posterior da aula como uma
oportunidade de aprendizagem, com a valorizagdo do acerto, ¢ o estimulo ao
acerto futuro para quem néo o obteve.

A atividade da explicagdo deve ser mais para valorizar os caminhos
seguidos do que destacar acentuadamente o erro, como se o fato de errar fosse
exclusivamente culpa do aluno.

A regra de “usar lentes de aumento para os aspectos positivos”, observada
por NERICE (1991, p. 123) ¢ importante para este momento de analise da
avaliacdo. Afastando-se da pratica de destacar os aspectos negativos do educando,
caberia ao professor focar justamente o oposto, “fortalecendo, com isso, o0 &nimo
do educando, ressaltando os méritos de tudo de positivo que venha a praticar” ou
tenha produzido.

Para o erro, cabe ao professor trabalha-lo ndo como demérito, mas,
principalmente, pela capacidade que o erro tem de ser um importante informador;
um alerta capaz de servir como pardmetro de corre¢do dos caminhos mal
trilhados.

Focando a dificuldade que o erro provoca para aquele que enfrenta um
concurso, Santos (2004, p. 572-584), tece diversas consideragdes para que
se aprenda a aprender com os erros. Um professor deve estar ciente destas
perspectivas, pois sua atitude diante do erro podera afetar a motivagdo de seus
alunos, ainda mais porque ¢ de responsabilidade do educar poder informar também
como se deve lidar com as dificuldades a fim de poder supera-las.

s) O resgate posterior

Como fechamento das posturas a respeito da avaliagdo, sem obviamente
excluir outras tantas possibilidades, destaca-se a fundamental oportunidade de se
resgatar o conteudo, ndo somente pelos comentarios da avaliagdo, como descrito
no item anterior, mas principalmente com agdes capazes de realmente provocar
no educando uma conduta reflexiva a respeito do conhecimento que adquiriu ou
que ainda permanece em duavida.

Cabe se atentar para um ponto importante: ¢ comum que apos a avaliacdo
e o resultado obtidos das notas, comece-se um novo bimestre ou periodo escolar,
como se o passado efetivamente ja ndo fizesse mais importancia, focando-se nos
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novos conteudos que vao chegando.

Contudo, para aquele aluno que ndo pode demonstrar seu conhecimento,
até porque seu saber ainda ndo estava devidamente formado, ndo havera mais
oportunidades de discusséo, reflexdo e dominio do conhecimento. O seu passado
de desconhecimento também ficara para tras, sem qualquer solugéo e continuara
produzindo efeitos para o futuro.

Pior ainda, ¢ que esse mesmo aluno tera que se submeter a novas avaliagdes,
em aquele conteudo do passado nem tdo distante, que ndo foi devidamente
desvendado, sera novamente cobrado. A conseqiiéncia parece inevitavel:
ndo se aprendeu, ndo foi levado a aprender, logo, de novo demonstrara seu
desconhecimento.

E certo que se poderia imaginar no autodidata, capaz de suprir a auséncia de
qualquer facilitador da aprendizagem, por sua propria competéncia de gerenciar-
se sozinho.

Entretanto, na perspectiva de educador, qual responsabilidade o professor
assume diante da falha demonstrada pela avaliagdo? Sera que o professor percebe
que, se o aluno foi mal, pode nio ser capaz de suprir seu desconhecimento sem
a necessaria orientagdo?

Por isso, ¢ fundamental que se assuma a responsabilidade pelo auxilio na
recuperacdo desse conhecimento ndo demonstrado. Para tanto, nem sera preciso
de encontros extra-classe. O proprio uso de oportunidades de debates, discussdes
em grupo podem servir para que os conteudos anteriores possam ser revistos e
esclarecidos. Para ser mais especifico quanto ao resgate dos contetidos, o professor
pode fazer um levantamento das questdes sobre as quais o erro teve maior
incidéncia e, a partir de tal constatac@o, pode implementar atitudes de revisdo das
informagoes e sua melhor definigdo.

Assim, numa aula seguinte, com a avalia¢do corrigida, o professor pode
formular e aplicar questdes para serem trabalhadas, preferencialmente por pequenos
grupos (dois ou trés alunos), tdo somente com os assuntos que se apresentaram
mais deficientes na avaliagdo, eliminando, de um modo geral, as duvidas que
grande parte dos alunos demonstraram ter, fixando o conteido de modo a fazer
com que o diagnostico permitido pela avaliagdo tenha alguma eficacia pratica para
a constru¢@o do conhecimento do aluno avaliado.

E certo que outros momentos poderdo surgir para esta mesma fixagio, mas
essa oportunidade seguinte as corregdes da prova poderdo ser bem mais efetivas
quanto ao objetivo de se esclarecer duvidas e fixar contetidos fundamentais, para
que o conhecimento possa ser acrescido na fase seguinte da aprendizagem.
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5. Conclusoes

Realizar discussdes ¢ reflexdes sobre a avalia¢do e seus instrumentos deve
ser uma constante dentro do processo educativo. O professor deve ndo somente se
questionar quanto aos trabalhos empreendidos neste assunto, mas também repensar
diuturnamente sua atividade educativa.

A avaliag@o ndo se limita a indicar a posi¢do do educando em face ao
conhecimento discutido. Produz, também, reflexos que devem ser visto pelo
professor como indicagdo de sua atividade educativa, de sua responsabilidade
para com o resultado da aprendizagem por ecle orientada.

Além disso, aavaliagao ¢ elemento que indicara a qualidade da aprendizagem
e, mais do que isso, resultara na eficiéncia do processo educativo, na formagao
de pessoas, transformagdo de valores, implementac¢do de comportamentos éticos,
com responsabilidade profissional e social.

Assim, é importante que se tomem medidas capazes de viabilizar maiores
reflexdes para o avaliador e avaliado, tendo como escopo principal o aprimoramento
da aprendizagem e a execugdo dos fins maiores da educacéo.
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