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1  Introducao

Atualmente, a avaliacdo da aprendizagem
escolar tem sido muito discutida tanto por especia-
listas quanto por professores na drea educacional,
em razao das diversas mudancas ocorridas nos
ultimos tempos. Por isso, esse assunto tem de-
sempenhado um papel central no processo de
ensino-aprendizagem.

No decorrer da historia da educacao, o termo
avaliacao sempre foi associado a idéia de aprovagao
ou reprovacgdo. A propria cultura escolar utilizou-
se desse termo como recurso para eleger os “mais
fortes” e os “menos fortes”.

Nas escolas atuais, a avaliacao tem sido rea-
lizada por meio de provas e exames, geralmente
sem vinculo com o processo de ensino-aprendiza-
gem, 0 que faz com que vdrios autores questionem
a pratica escolar na busca de um consenso sobre o
que € avaliar e como a avaliacao pode ser concreti-
zada de modo que garanta a aprendizagem efetiva
do aluno.

Atualmente, varios autores tém discutido esse
assunto. Destacam-se entre eles: Hoffmann (1994);
Hadji (2001); Ludke (2001); Mainardes (2001);
Paro (2001); Luckesi (2002); Freitas (2003);
Esteban (2003).

Luckesi (2002) defende que a avaliacao da
aprendizagem deve ser assumida como instru-
mento que existe, propriamente, para mensurar
a qualidade da assimilacao do conhecimento por
parte do aluno e para compreender o estagio de
aprendizagem em que ele se encontra. A partir dai,
o educador estara apto a tomar as decisdes neces-
sarias que possibilitem ao aluno avancar no seu
processo de aprendizagem. Considera a avaliacdo
diagnostica como um instrumento fundamental

para auxiliar cada educando no seu processo de

competéncia e crescimento para a autonomia,
devendo, portanto, representar uma ferramenta
dialética, nao somente do avanco, mas também da
identificacdo de novos rumos, do reconhecimen-
to dos caminhos percorridos e daqueles a serem
perseguidos. Desse modo, a avaliacao nao deve
estar polarizada pelos exames, mas pela necessi-
dade de modificar seu carater classificatorio para
diagnostico, de modo a ndo causar prejuizos na
aprendizagem do aluno.

Hoffmann (1994) ressalta que o fenome-
no avaliacdao € hoje indefinido, de tal maneira
que o termo vem sendo utilizado com diferentes
significados relacionados a pratica avaliativa tra-
dicional: prova, conceito, boletim, recuperacao
e reprovacao. Dar nota é avaliar, e o registro de
notas denomina-se avaliacdo. Ao mesmo tempo,
outros significados sdo atribuidos ao termo, tais
como andlise de desempenho e julgamento de
resultado.

Ja Esteban (2003) afirma que a avaliacdo
feita pelo professor em sala de aula se fundamenta
na fragmentacao do processo de ensino-aprendiza-
gem e na classificacao das respostas de seus alunos,
tomando por base um padrao de diferenca predeter-
minado ao erro, e outro de semelhanca, ao acerto.
A avaliacdo como pratica de investigacao pressupoe
a interrogacao constante e se revela um instru-
mento importante para professores comprometidos
com uma escola democratica. Nessa perspectiva, a
avaliacao serd um instrumento que auxiliard o pro-
fessor a identificar as dificuldades de aprendizagem
dos alunos, de modo que trace objetivos para que
eles possam supera-las.

Paro (2001), porsuavez, adverte que interva-
los prolongados entre avaliacoes de aprendizagem
podem provocar prejuizos maiores aos alunos.

Quanto mais tarde for diagnosticada a defasagem
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do aluno, menos tempo habil se terd para tomar
decisoes, a fim de sanar as suas dificuldades.

Para bem compreender as funcgoes da avalia-
¢do da aprendizagem discutidas atualmente pelos
teoricos, serd necessdrio tracar um breve panorama
historico do papel que a avaliacio vem desempe-

nhando ao longo dos tempos.

2 Panorama historico sobre a
avaliacao da aprendizagem escolar

Historicamente, a avaliacdo da apren-
dizagem escolar assumiu, ao longo do tempo,
diversas caracteristicas. Tudo comecou a partir
do ensino jesuitico: centrado no universalismo
do ensino, distanciava os alunos do mundo, re-
sultando numa postura mais formal e ineficaz
para a vida pratica. Foi por meio da educacio
jesuitica que se instituiu, no Brasil, uma forma
peculiar de avaliacao.

No periodo historico, que data de 1549 a
1759, n40 havia ainda uma estrutura sistematizada
de avaliacdo da aprendizagem. Porém, conforme
Aranha (1989), o ensino jesuitico possuia uma
metodologia propria baseada em exercicios de
fixacdo por meio de repeticao, com o objetivo de
serem memorizados. Os melhores alunos auxilia-
vam o professor a tomar licoes de cor dos outros,
recolhendo exercicios e tomando nota dos erros e
de faltas diversas, e eram chamados de decurioes.
As classes inferiores repetiam licoes da semana
todos os sabados. Dai, a expressao “‘sabatina”, uti-
lizada durante muito tempo para indicar formas
de avaliacao.

A avalia¢@o no ensino jesuitico tinha, portan-
to, a funcdo de disciplinar os alunos, e a educacao
era diferenciada para a elite e para as classes popu-

lares. Essa discriminacdo tornou-a uma educagio
elitista, de carater tradicional, que se preocupava
com a transmissao da cultura geral, universalizada,
de forma memoristica e repetitiva, além de trans-
mitir um ensinamento que nao estabelecia relacao
com a vida dos alunos.

O ensino passou a ser regulamentado pela
primeira vez no Brasil com a aprovacdo da Carta
Constitucional de 1824, conforme Niskier (1989).
Embora essa Constituicao tenha preconizado a obri-
gatoriedade de o Estado oferecer educacdo primaria
publica a todos, o que se viu foi a permanéncia de
uma educacio elitista, pois ndo houve crescimento
quantitativo das escolas primarias capaz de atender
a demanda preceituada pela Carta Maior.

A avaliacdo, durante o Império, nas escas-
sas escolas primdrias publicas, era assistematica e
precdria, uma vez que os alunos nio eram exa-
minados regularmente. Nesse periodo ainda nao
havia prdticas avaliativas sistematizadas; entre-
tanto, iniciava-se, nas chamadas Escolas Normais,
a formacdo dos professores para atuarem nas
escolas primarias.

Foi no periodo republicano que o ensino se
instituiu como atividade sistematica e continua,
submetido a uma série de burocratizacoes, em
que os exames compreendiam provas orais, escri-
tas e praticas.

No ensino tradicional, a escola primdria
publica do século XIX, de acordo com Souza (1998),
deveria ter prestigio e qualidade e ser austera e ri-
gorosa. Para garantir o vigor dessas caracteristicas,
os exames foram utilizados como instrumentos de
avaliacdo. No final do processo, era realizada uma
verificacdo da aprendizagem que resultava na apro-
vacao ou na reprovacao do aluno.

Inicialmente, a classificacio dos exames

era distribuida em graus: distin¢do, aprovacao
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plena e reprovacdo. No entanto, esses critérios
de avaliacdo se alteraram, como aponta Souza
(1998, p. 244),

[...] a partir de 1904, passaram a ser ex-
pressos em notas: 0 — péssima, 1 —md, 2
— sofrivel, 3 — regular, 4 —boa, 5 — 6tima
(Decreto n. 1.253, de 28.11.1904). Surge
assim, um sistema de avaliacdo alta-
mente normatizado, padronizado e ri-
tualizado. O imperativo da classificacgao,
intrinseco a escola graduada, exigia, por
sua vez, um elaborado mecanismo de le-

gitimacao.

A avaliacdo passa, entdo, a ser normatizada,
padronizada e ritualizada, gerando umadesigualda-
de social em decorréncia da selecao e dos processos
rigidos, o que resulta num elevado niimero de repro-
vacoes. Diante desse quadro, os exames, nas escolas
graduadas, tornaram-se rituais de grande projecao
publica. O saber do aluno manifestava a qualidade
do ensino ministrado pela escola.

Souza (1998) afirma ainda que, como parte
dos rituais do exame, foram instituidos prémios
como forma de emulacdo e disciplina. A reforma
do ensino adotou técnicas disciplinares modernas
em substituicao aos castigos fisicos, como cartoes de
meérito, notas de aplicacao, quadro de honra, distri-
buidos como prémios pelos exames finais nas festas
de encerramento.

Nesse sentido, a Republica ndo instaurou
no Brasil uma sociedade democratica e uma cida-
dania de fato, mas manteve a sociedade com forte
estrutura hierarquica e marcada por grandes desi-
gualdades sociais, configurando um cenario escolar
elitista e seletivo com a institucionalizacdo do con-

ceito de nota.

A relacdo da avaliacao

da aprendizagem com as
tendéncias de ensino tradicional,
escolanovista, tecnicista

e libertador: uma analise
pedagogico-social

A educacdo jesuitica perdurou por 210 anos
no Brasil, mantendo um ensino tradicional ao
longo dos anos, pautado em praticas repetitivas, de-
corativas e fixadas por meio de exercicios.

O ensino tradicional centra-se na figura do
professor. O aluno é passivo, um mero receptor de
contetdos e sua tarefa € decora-los por meio de
exercicios repetitivos, interrogacoes do professor e
de provas.

Libaneo (1994, p. 64) diz que

Os objetivos, explicitos ou implicitos,
referem-se a formacao de um aluno ideal,
desvinculado da sua realidade concreta. O
professor tende a encaixar os alunos num
modelo idealizado de homem que nada
tem a ver com a vida presente e futura. A
matéria de ensino € tratada isoladamen-
te, isto €, desvinculada dos interesses dos
alunos e dos problemas reais da sociedade

e da vida.

Vale ressaltar que, num processo de ensino
tradicional, a avaliacao desempenha papel funda-
mental para medir a quantidade de conhecimentos
assimilados pelos alunos e, por isso, foi ganhando
cada vez mais espaco e assumindo uma funcao de-
finida na pratica educacional.

Na década de 1920, no Brasil, em pleno con-
texto historico da Primeira Republica, varias foram
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as criticas direcionadas ao ensino tradicional bra-
sileiro. Entre os criticos, destaca-se Anisio Teixeira,
educador baiano que participou dos movimentos
mais importantes do ensino brasileiro nos anos de
1920 a 1960 e que definia a escola publica como a
raiz da democracia.

Teixeira (1976) critica a escola tradicional,
afirmando que o ensino assume, cada vez mais,
carater informativo, limitando-se ao desenvolvimen-
to minimo de habilidades e 2 uma esquematizacao
de conhecimentos normais necessarios a0os exames.
Afirma ainda que a escola primaria, na sua historia,
€ seletiva e propedéutica, gerando menosprezo as di-
ferencas individuais, cabendo, ao aluno, adaptar-se
ao ensino, e nao o oposto. Diante disso, os alunos
que nao conseguem atingir os padroes exigidos sao
considerados incapazes, reprovados e tornam-se, ou
repetentes, ou excluidos.

Segundo Teixeira (1976), a escola primaria
deveria organizar-se para dar ao aluno uma educa-

¢o integrada e integradora.

Para tanto precisa, primeiro, de tempo:
tempo para se fazer uma escola de for-
macdo de habitos (e nao de adestramen-
to para exames) e de habitos de vida, de
comportamento, de trabalho e de julga-
mento moral e intelectual. (TEIXEIRA,
1976, p. 85).

Em 1932, com o Manifesto dos Pioneiros
da Educacgao Nova, surge a reivindicacao por uma
escola publica e democratica para todos, no lugar
de uma escola seletiva e elitizada que se alastrava
ao longo dos anos, ocasionando um analfabetismo
no pais que atingia 80% da populagao, conforme
Aranha (1989).

A chamada Escola Nova, nesse periodo,
gerava esperanca na democratizacio e na transfor-
macao da sociedade por meio da escola. O ensino
escolanovista tinha por objetivo considerar os as-
pectos internos e subjetivos na formagao do aluno,
valorizando a liberdade e a criatividade da crianca,
0 que nao ocorria na escola tradicional.

A tendéncia escolanovista desenvolveu-se nos
Estados Unidos e na Europa sob influéncia de John
Dewey (1859-1952), filosofo norte-americano que
influenciou educadores de varias partes do mundo,
inclusive Anisio Teixeira, no Brasil. Conforme
Libaneo (1994), nesse processo de ensino-aprendi-
zagem, o professor assume o papel de facilitador,
ou seja, daquele que ajuda o aluno a aprender. A
atividade escolar se baseia na atividade mental dos
alunos, no estudo e na pesquisa, visando a forma-
¢do de um pensamento auténomo. A avaliacdo
tem como objetivo enfatizar o processo de aprendi-
zagem, avaliar o aluno como um todo, ressaltar a
qualidade dos conhecimentos aprendidos e valori-
zar a auto-avaliaco, a participacao, a colaboracao
e 0 respeito 2o proximo.

No entanto, raros foram os professores que
aplicaram a didatica ativa proposta no periodo
escolanovista. Entende-se que isso ocorreu por
falta de conhecimento aprofundado das bases
tedricas da pedagogia ativa, pela auséncia de
condicOes materiais, pelas exigéncias de cumpri-
mento do programa oficial, entre outras razoes.
Segundo Libaneo (1994), remanescem, desse
periodo, somente alguns métodos e técnicas, tais
como trabalhos em grupo, discussoes e estudo
de meio, em detrimento de seu legado principal:
desenvolver a capacidade de reflexdo do aluno.
Conseqiientemente, na hora de comprovar os
resultados do ensino e da aprendizagem, os pro-
fessores ainda solicitam a matéria decorada, da
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mesma forma que se fazia no ensino tradicional,
por meio de provas que expressam a quantidade de
contetdos decorados e assimilados.

Conforme Aranha (1989), em decorrén-
cia da industrializacdo que chegava ao Brasil
nas décadas de 1960 e 1970, o cendrio educacio-
nal configurava-se de forma autoritaria, vertical,
visando atrelar o sistema de ensino a0 modelo de
desenvolvimento econdmico.

De acordo com Libaneo (1994), a orientacdo
do ensino técnico foi imposta as escolas pelos orga-
nismos oficiais, por ser compativel com a orientacio
economica, politica e ideologica do regime militar
vigente. O ensino técnico se preocupava em formar
técnicos para o mercado de trabalho, e os alunos
passaram a ser avaliados por meio de provas ob-
jetivas que supervalorizavam o exame como fim,
tornando-o quantitativo, impessoal, aleatorio e
passivo, como aponta Chagas (1980). Uma medida
legal que confirmou esse cenario foi a promulgacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
Lei 5.692 (BRASIL, 1971), que institucionalizou o
ensino técnico nas escolas de 2° Grau (atual Ensino
Médio), objetivando a formacdo de mao-de-obra
para o mercado de trabalho.

Segundo Libaneo (1994), ainda hoje, pre-
domina o uso de manuais didaticos de cunho
tecnicista nos cursos de formagao de professores.
No periodo tecnicista, era utilizada a didatica ins-
trumental que tinha como objetivo racionalizar o
ensino por meio do uso de meios e técnicas efica-
zes. Nesse contexto, cabia ao professor assumir o
papel de executor do planejamento. Era ele quem
previa as acdes a serem executadas e definia os
meios necessarios para que os objetivos pudessem
ser alcancados, sempre seguindo as etapas: objeti-
vos, conteudos, estratégias e avaliacao. Os alunos
passavam por uma avaliacdo prévia para que o

professor pudesse estabelecer pré-requisitos para
atingir os objetivos formulados. Os objetivos eram
pautados numa abordagem sistémica do ensino,
com base na orientagdo vigente a €poca, ou seja,
de acordo com a ideologia do regime militar, po-
litico e econdmico. Os métodos de ensino seguiam
uma instrucao programada de acdes visando
atingir resultados, nao havendo momentos para
que o aluno pudesse pensar.

A prova tornou-se mecinica e, de acordo com
Chagas (1980, p. 255), “[...] o sistema de notagdo é
sem duvida numeérico, em coeréncia com a idéia de
‘medir’ que a tudo preside, e varia segundo a quan-
tidade de acertos programados”.

Chagas (1980, p. 255) nos revela que,

Afinal, o que aprendemos € funcdo do pro-
posito com que o fazemos; e se estudamos
para um exame externo e posterior, nfo
apenas os contetdos e as formas de trata-
los, como a persisténcia do que fixamos,
estardo referidos a tal prop6sito, em detri-
mento de qualquer finalidade mais nobre
e duradoura. Anos atrds tivemos ocasido de
comprovar esse fendmeno quando, “ines-
peradamente”, voltamos a submeter uma
turma de estudantes 2 mesma prova apli-
cada trés dias antes, obtendo um desem-
penho global inferior a 70% do registra-
do na primeira experiéncia. Ficou muito
claro que, para os alunos, o estudo feito ja
tinha realizado seus fins — passar, em vez
de saber — e 0 esquecimento em marcha

era nitido mecanismo de defesa.

No entanto, a educagdo ainda nao era de-
mocratizada, pois estava sempre atendendo aos
interesses politicos da elite. Entretanto, foi, na
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década de 1980, que a educacio e, conseqlientemen-
te, a avaliacao comecgaram a tomar novas direcoes e
a mudar a pratica do cendrio educacional.

Para Libaneo (1994), as tendéncias de cunho
progressista, interessadas em propostas pedagogicas
voltadas para os objetivos da maioria da popula-
cdo, foram ganhando forca. Foi, entdo, no inicio
da década de 1960, que surgiram os movimentos
de educacio de adultos que desencadearam novas
idéias pedagogicas e praticas educacionais de
educacao popular, caracterizando a tendéncia deno-
minada Pedagogia Libertadora, também conhecida
como Pedagogia Progressista, cujo principal repre-
sentante foi Paulo Freire (1921-1997).! Segundo
essa corrente, o professor € a autoridade competen-
te que conduz o processo de ensino-aprendizagem,
valorizando o ensino critico dos contetidos como
meio de instrumentalizacao do aluno para uma
pratica social transformadora. O docente estabele-
ce com seu aluno uma relacao pautada no didlogo,
no debate e na reflexdo. Nesse contexto, o estudante
considerado, concreta, social, politica e economica-
mente, uma pessoa, € estimulado a estudar, devendo
dominar criticamente os contetidos curriculares.

Os objetivos educacionais, nesse periodo, sao
definidos a partir das necessidades concretas dos
alunos e do contexto historico-social no qual se en-
contram inseridos, e os conteddos, selecionados a
partir da cultura, sdo considerados instrumentos de
luta para a transformacao social.

De acordo com Freire (apud ARANHA, 1989),
a avaliagdo no processo de ensino progressista estd
voltada para o dominio critico dos contetidos, a for-
macao da cidadania e a transformacao da realidade,
preocupando-se com a supera¢ao do senso comum.
Contudo, em razao da nao-definicio de uma me-
todologia clara de avaliacao do aluno por parte da
Pedagogia Progressista, nada se altera nas praticas

pedagogicas e avaliativas realizadas pelos professo-
res. Os alunos continuam sendo avaliados por meio
de provas e trabalhos, prevalecendo a classificacao
pautada em notas ou conceitos.

As décadas de 1980 e 1990 foram marcadas
por grandes discussoes e medidas publicas para a re-
novacao da educacgao. Buscava-se uma escola mais
justa, inclusiva e contextualizada, que fosse ao en-
contro da realidade e da vida do aluno.

A implementacao de novas politicas publi-
cas educacionais, como os Ciclos e a Progressdo
Continuada, visava a permanéncia do aluno na
escola, oferecendo-lhe condicdes para seu de-
senvolvimento cognitivo. Vale ressaltar que a
implementacdo dessas politicas publicas possui
relacdo direta com a alteragao dos tempos e espacos
da escola, principalmente nas praticas pedagogicas
e avaliativas.

4 Os novos rumos da avaliacao
da aprendizagem

Apartir de todas as experiéncias por que a edu-
cacao vem passando ao longo do tempo, € possivel,
atualmente, discutir novos paradigmas de avaliacao
da aprendizagem escolar. Percebe-se, por meio das
proposicoes teoricas vigentes, que o papel a ser de-
sempenhado pelo professor e pelo aluno, bem como
a funcdo social da escola e da avaliacao escolar ja
nao podem mais ser 0s mesmos.

E necessdrio um novo olhar sobre a avalia-
¢do da aprendizagem escolar, pois, de acordo com
Méndez (2002, p. 14),

No ambito educativo, a avaliacao deve
ser entendida como atividade critica de

aprendizagem, porque se assume que a
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avaliacdo € aprendizagem no sentido de
que por meio dela adquirimos conheci-
mento. [...] O aluno aprende sobre e a
partir da propria avaliacdo e da corregdo,
da informagao contrastada que o profes-
sor oferece-lhe, que serd sempre critica e
argumentada, mas nunca desqualifica-

dora, nem punitiva.

A avaliacgdo € vista como ponto de partida, e
nao como um fim. Deixa de ter carater classifica-
torio e passa a ter carater diagnostico por meio do
qual o professor deverd acompanhar e compreender
os avancos e as dificuldades dos alunos: € a avalia-
¢do continua.

Lidke (2001) enfatiza a importancia da
avaliacdo no ensino fundamental como funcao in-
formativa, isto €, fornece informacoes para que os
professores e os alunos conhecam os pontos fortes
e fracos do processo de ensino-aprendizagem e
possam tomar as providéncias necessarias para que
esse processo seja bem-sucedido. Quanto mais cedo
forem conhecidos esses pontos, maiores serao as
possibilidades de éxito dos alunos.

Mainardes (2001) nos alerta que ha necessi-
dade de uma avaliacao permanente dos resultados
obtidos e das dificuldades encontradas, garantindo,
assim, o fortalecimento da funcao social da escola.

Para que todos esses preceitos sobre avaliacao
se materializem, € necessario que haja mudancas
ndo somente nas representacdes da escola, mas
também na relacao familia-escola, de modo que se
institua um novo relacionamento com a familia,
tornando-a aliada do processo de ensino-aprendi-
zagem. O professor, por sua vez, deverd estabelecer
com o aluno uma relacao de apoio e parceria. Em
razao disso, todo o esforco possivel deve ser empre-
endido e todos os recursos disponiveis precisam ser

providos pela escola e pelo sistema educacional,
a fim de que o aluno consiga atingir os objetivos
propostos, adquirindo desenvolvimento cognitivo
e social.

A implantacdo dos ciclos e da progressao
continuada partiu de uma proposta de cunho
administrativo-pedagogico que propunha a reestru-
turacao do espaco escolar, bem como um repensar
sobre a funcao da escola, além de lancar um novo
olhar para a avaliacdo da aprendizagem escolar.

Vale ressaltar que as primeiras experiéncias
de ciclos ocorreram na década de 1980. De acordo
com Delgado (2004), o Ciclo Basico de Alfabetizacdo
surgiu no ano de 1984, em Sao Paulo; em 1985, em
Minas Gerais, e, em 1988, no Parand e em Goias.
No Estado de Sao Paulo, foi implantada, em 1998,
tendo como meta assegurar a permanéncia das
criancas na escola, ampliando as possibilidades de
avanco e de respeito aos diferentes ritmos de apren-
dizagem dos alunos. Prevé também mudancas nas
praticas pedagogicas e avaliativas, propondo que o
aluno seja avaliado continuamente no processo de
ensino-aprendizagem.

Em razao de as primeiras experiéncias desse
tipo terem ocorrido na década de 1980, propds-se
um novo olhar sobre a pratica pedagogica, em espe-
cial a avaliativa, que passou a assumir o carater da
inclusdo, contraria, portanto, a idéia de classifica-
cdo, exclusao, aprovacao ou reprovacao, conforme
apontado por Delgado (2004).

5  Consideracoes finais

Percebe-se, assim, que, ao longo do tempo,
as mudancas na forma de organizar o sistema de
ensino desencadearam reflexdes sobre o ato de
avaliar em sala de aula. A preocupacdo, agora,
nao se limita mais a aprovacgao ou a reprovacao do
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aluno, mas abrange também seu comprometimen-
to com o aprendizado.

E preciso quebrar tabus no que se refere 2 ava-
liacao da aprendizagem escolar, buscando dissociar
a avaliacao da aprovacao ou reprovagao do aluno.

Um aspecto importante apontado por Freitas

(2003, p. 49):

Guardar todos os alunos dentro da escola,
independentemente de terem aprendido ou
ndo, d4 mais visibilidade aqueles alunos
que n2o aprenderam e que antes eram sim-
plesmente expulsos da escola pela reprova-
¢do administrativa. A visibilidade do aluno
que nao aprende é percebida, erradamente,
pelos pais e pela sociedade como um pro-
blema do ciclo ou da progressao continua-
da; entretanto, € produto da velha légica da
escola e da avaliacao. No esquema seriado,
tais alunos nao incomodavam, pois eram
eliminados do sistema, permanecendo nele
somente quem aprendia. Nos ciclos e na
progressao continuada, esses alunos per-
manecem no interior da escola, exigindo
tratamento pedagégico adequado. Eles sdo
uma dentincia viva da légica excludente,
exigindo reparaczo. A volta para o sistema
seriado € uma forma de calar essa dentin-

cia e precisa ser evitada.

As mudancas legais ocorridas no sistema de
ensino, ao longo do tempo, € que possibilitaram
construir um novo paradigma de avaliacdo da
aprendizagem escolar, com énfase na avaliacdo
formativa voltada para o diagnoéstico, permitindo
aos atores retificar as modalidades de acao em an-
damento. O eixo condutor, nesse caso, € 0 processo

de ensino-aprendizagem, que acentua o carater

diagnostico da avaliacdo, possibilitando, assim, um
olhar mais atento e especifico sobre como o aluno
constroi seus conhecimentos, conforme apontado
por Hadji (2001).

Ressalte-se que a concepcao de avaliacao dis-
cutida e defendida, hoje, por varios autores € mais
adequada do que a que vinha sendo praticada his-
toricamente. Porém, para a efetivacao pratica desse
novo olhar sobre a avaliacdo, € necessaria a cons-
trucdo de uma nova cultura escolar, com novas
praticas, normas e concepgdes que nao dependam
apenas de mudancas legais, mas, principalmen-
te, de condicoes efetivas para tal, o que pressupde
alteracoes das condigdes de trabalho oferecidas ao
professor, da estrutura da escola e do preparo técnico
e pedagogico para os docentes.

Freitas (2003) afirma que os ciclos contra-
riam a logica da escola seriada e sua tradicional
forma de avaliacao, pois propdem uma alteracao
radical nos tempos e espacos da escola, que deve
ser vista como um local onde os alunos sejam for-
mados para a autonomia. Significa fazer da escola
um tempo de vida, e nao de preparacao para a vida.
Como enfatiza o proprio Freitas (2003, p. 62), “se
queremos estudantes construtores de um mundo
novo, de novas relagoes, a escola deve ser palco dessa
aprendizagem e ter um projeto politico-pedagogico
que aponte para tal direcao”.

The social function of the school
and the evaluation of the learning

For better understand the changes of paradigms of
the school learning evaluation, this article carries
through a historical panorama about the social
function of the school and the evaluation of the
learning.

Key words: Evaluation of the learning.
School culture.
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