ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A AVALIACAO DOS
ESTUDANTES NO ENSINO DE CIENCIAS

1. Introducéo

A avaliacéo escolar do desempenho dos estudan-
tes tem determinado grande parte das relagoes que
se dao entre professores, alunos, suas familias e a
direcao escolar. E o aspecto mais complexo e con-
troverso das praticas pedagdgicas (Jordao, 1995). Ela
determina e é o coragdo (centro) de todo o processo
de ensino e aprendizagem (Torrance, 1993; Alonso et
al, 1995: Carvalho et al, 1995; Aedo, 1996; Gonzalez,
1996: Lobo, 1996; Michel, 1996; Silva e Barros Filho,
1997; Barros Filho, 1999).

Ao mesmo tempo que se constitui em um assunto
determinante, as praticas avaliativas que sdo usadas
na maioria das nossas escolas continuam sendo as
mesmas que foram criadas no século passado
(Wilbrink, 1997). Frequentemente ao chegar a época
dos exames o problema vem & tona. Os professores,
principaimente os de ensino de ciéncias (Fisica e
Quimica), aplicam provas “objetivas”, que primam pela
solicitagao de conhecimentos memorizados ou a apli-
cacdo mecénica de equagbes matematicas para re-
solugéo de exercicios padronizados.

Por outro lado, os alunos buscam formas cada vez
mais elaboradas para obterem sucesso nesses exa-
mes. Surgem as “colas”, chantagens emocionais e
problemas de saude de todos os tipos. Essas prati-
cas avaliativas geram um desgaste emocional muito
grande para nds e para os alunos. Os primeiros, na
maioria das vezes, ficam chateados ao perceberem
que os ultimos estao burlando o seu sistema avaliativo.
Ja os estudantes, por algum motivo, sentindo-se
injusticados, estdao sempre tentando renegociar as
suas notas.

E como se a nota fosse equivalente as transagoes
comerciais, pois € negociada de uma “forma banca-
ria”. Todas as tarefas realizadas pelos alunos na sala
de aulas tém um certo “prego”, ou seja, valem uma
certa quantidade de pontos. Estes passam a ser a
Unica motivagdo que os estudantes encontram para
realizar as tarefas, prestar atengéo as aulas e estu-
dar para as provas (Barros Filho e Silva, 2000).

Neste trabalho, iremos fazer uma discussao criti-
ca sobre as avaliagdes a que os alunos tém sido sub-
metidos nas disciplinas de fisica e quimica, na maio-
ria das escolas de Nivel Médio. Aléem de comentar as
implicacdes dessas avaliagdes para a formagao do
educando, iremos apontar algumas alternativas para
a superacéo dos problemas aqui apontados.
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2. Uma questao de coeréncia

O sistema de avaliagdo parece estar gerando um
certo “mal estar”, incomodando pais, professores e
alunos. Porém, as poucas propostas de mudangas
nao tém sido recebidas com grande entusiasmo pe-
los professores. Ao contrario, elas tém gerado muitas
duvidas, insegurancgas e ansiedades.

Talvez, o principal problema esteja no que iremos
chamar aqui de ensino tradicional’, com seu conjun-
to de normas e valores proprios que condicionam 0s
processos que ocorrem em sala de aula. Estes séo
encarados como tendo, no inicio do ensino, uma men-
te em branco e que vao incorporando os conhecimen-
tos de uma maneira acumulativa a medida que 0 pro-
fessor, conhecedor da disciplina, faz a sua exposigao
de maneira clara e ordenada. Nessa concepgao, en-
sinar as disciplinas de ciéncias é algo que nao apre-
senta grandes problemas, pois se algum aluno nao
consegue aprender, ele é o responsavel por isso. 0]
aluno é que nao ¢é suficientemente inteligente para
acompanhar o curso ou, usando um argumento co-
mum entre os professores: “ele (0 aluno) nao tinha uma
boa base”.

Resta lembrar ainda que este paradigma € coeren-
te com um ensino reservado as elites. Vem de uma
época em que a maioria da populagao estava exclui-
da do sistema educacional. Os professores lidavam
com grupos de estudantes relativamente parecidos, em
termos culturais e cognitivos. Tinham interesses se-
melhantes sendo sécio-economicamente favorecidos
(Nieda e Macedo, 1997). Com a massificagao deste
sistema educacional, a escola passou a atender uma
clientela muito diversificada. Pois os alunos vinham de
meios socioculturais diferentes. O ensino aristocrati-
co e enciclopédico, que visava a ilustragao das elites,
nao atendia aos interesses diversificados destes no-
vos estudantes.

Nesse contexto, a avaliagdo tem sido usada como
um controlador, pois € ela que garante que esses alu-
nos se comportem de maneira adequada, ficando qui-
etos ao assistirem as longas exposi¢des dos profes-
sores e decorando uma grande quantidade de fatos e
numeros, geralmente isolados e distantes de suas
realidades. As provas e exames, que sao aplicados
de maneira pontual, primando pela objetividade e exa-
tidao, fazem parte insepardvel deste paradigma. Eum
instrumento de controle e coergdo capaz de manter
este sistema de ensino funcionando.
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A avaliagéo do rendimento escolar, da forma que
vem sendo utilizada na maioria das escolas, nao
tem colaborado para gerar uma aprendizagem
adequada aos seus educandos. Ao invés de dar
subsidios ao professor, dizendo que tipo de ajuda
ele precisa fornecer a cada aluno para que este
consiga construir os seus conhecimentos, as ava-
liagbes tém servido ao controle da conduta e das
atitudes dos estudantes. Acreditamos que para
superar essas dificuldades, um bom sistema de
avaliagdo deve manter coeréncia com o modelo de
ensino e aprendizagem adotado, com os modernos
criterios de qualidade em educacio e sobretudo,
respeitar o aluno como ser humano fomentando a
participacdo e a cooperagao. '

Freqlientemente, quando muitos de nés tentam
inovar as suas praticas pedagodgicas, isso nao
acontece efetivamente. As velhas praticas sao mis-
turadas aos novos pressupostos, ou simplesmen-
te, sdo reformulados os discursos enquanto as pra-
ticas continuam as mesmas. Encontramos um
exempio disso na fala de varios docentes, ao afir-
marem que “devemos fazer com que os alunos
construam seu conhecimento”. O discurso parece
inovador, porém suas praticas efetivas em sala de
aula continuam coerentes com o sistema tradicio-
nal de transmissao-recepgéo de conhecimentos ja
elaborados e, via de regra, registrados nos manu-
ais didaticos.

Hoje, no ensino de ciéncias, parece ja haver al-
gumas diretrizes capazes de oferecer uma alterna-
tiva ao ensino tradicional. O problema é que mes-
mo naqueles cursos onde se prima por fazer os es-
tudantes explicitarem os seus conhecimentos pré-
vios, criando atividades de ensino capazes de de-
safiar essas idéias gerando conflitos cognitivos, fo-
mentando o trabalho em pequenos grupos
colaborativos, fazendo os alunos formularem e tes-
tarem suas hipoteses, construindo os seus propri-
os métodos de trabalho, as avaliagbes apresentam
estrutural e ideologicamente as mesmas caracte-
risticas daquelas que séo praticadas nos cursos
tradicionais (Alonso et al, 1992). Ou seja, usam-
se apenas provas pontuais que acabam medindo o
quanto cada aluno consegue reproduzir daquilo que
foi apresentado pelo professor - a sua meméoria.
Alem disso, as dificuldades nao sao identificadas
e quando isso acontece, a avaliagdo nao é usada
como um instrumento de feedback para
redirecionar o curso criando novas estratégias de
ensino.

Quanto ao segundo motivo que apresentamos no
inicio, coeréncia da avaliagdo com os modernos cri-
térios de qualidade, observamos que ja ha um con-
senso internacional de que devemos buscar uma
educacao de qualidade (Declaracdo Mundial sobre
educacao para todos, artigo 4¢ ; Jomtien, apud
Toranzos, 1996). Este autor, ainda sob um
referencial de curriculo mais dindmico e nao estan-

que, nos mostra trés critérios de qualidade em
educacao que sao complementares entre si. Sao
eles: Eficacia, Relevancia e Processos.

Assim, numa educacéo de qualidade Eficaz, os
alunos realmente aprendem o que se supde que de-
veriam aprender, isto é, aquilo que esta nos curri-
culos e programas. Em uma educacao Relevante,
os conteudos ensinados sdo os que o individuo re-
almente necessita para desenvolver-se como pes-
soa e para desempenhar o seu papel na socieda-
de. Ja quanto aos Processos, uma educagdo de
qualidade oferece aos alunos um adequado contex-
to fisico para a aprendizagem, como um bom cor-
po docente, metodologias adequadas, materiais di-
daticos etc. Neste contexto, qualquer sistema de
avaliacdo do rendimento dos alunos deve atender
a estes trés critérios de qualidade. Porém, as ava-
liagdes tradicionais sdo incompativeis com quais-
quer deles.

Sempre que o sistema de avaliagdo de uma es-
cola é constituido por apenas um conjunto de pro-
vas, onde os estudantes sao solicitados a memo-
rizar algumas solugdes de exercicios padronizados,
perde-se a oportunidade de fomentar o desenvolvi-
mento de habilidades importantes, tais como: bus-
car que os alunos aprendam a trabalhar em grupo
de forma solidaria, dialogando e respeitando as
diferengas; ter um posicionamento critico e
investigativo perante uma situa¢ao-problema;
estruturar as préprias idéias oralmente e por escri-
to; conseguir elaborar e testar hipoteses; construir
a aplicar modelos explicativos; fazer sinteses e
generalizagbes; e buscar que os estudantes con-
sigam entender-se como seres histéricos e ter uma
atitude transformadora.

Esse tipo de avaliagcdo nao tem respeitado o alu-
no como ser humano e muito menos fomentado um
ambiente de aprendizagem mais participativo. Mui-
tos ignoram que ao avaliar, estdo diante de um ser
unico e irrepetitivel, que é uma unidade, uma tota-
lidade com uma interioridade (Peldez, 1995). Por
outro lado, as regras da escola sdo impostas a co-
munidade (direcao/burocracia, professores, pais e
alunos), sem que haja uma discussao prévia. Sem
reflexdao, estas regras se estabelecem na escola
como sendo imutaveis, gerando a¢des burocraticas,
repetitivas e cristalizadas. Esta estrutura centrali-
zada de tomada de decisbes tende a se repetir no
ensino na sala de aula através das avaliagGes.
Essa escola faz com que os alunos entendam que
0 conhecimento existe independente e externamen-
te ao sujeito e aqueles que possuem esse saber,
automaticamente adquirem o poder de deciséo
(Andre, 1990).

Porém, a avaliagdo quando pensada como um
instrumento de aprendizagem, podera ser usada
para criar um ambiente mais aberto e participativo,
estimulando a cooperagao entre professores e alu-
nos. Para isso, deve haver uma constante negoci-




acéo sobre as formas de avaliagoes, o que podera
gerar um novo clima de relagdes sociais, baseadas
no didlogo sincero e permanente entre as duas
partes (Gonzéles, 1996). A realizagao de acordos
e o forte dialogo entre as duas partes, professores
e alunos, estimulam a construcdo da democracia
dentro da escola.

Assim, 0s nossos pontos de vista e os dos alu-
nos poderao ser debatidos. Portanto, as atitudes to-
madas durante o curso, sdo aquelas de consenso,
previamente combinadas, entre professores e estu-
dantes. Os vinculos entre a escola e a comunidade
poderao ser estreitados, & medida que os pais par-
ticipem do debate sobre as propostas de avaliagdes.
As atividades de avaliacdes estardo dentro da pro-
posta pedagogica da escola, convertendo-se num
verdadeiro espago para a construgéo. E por fim,
pode-se fazer uma racionalizagao das tarefas que
os estudantes devem realizar, evitando-se o fazer por
fazer;

3. A Guisa de Conclusoes:

As praticas avaliativas parecem estruturar as re-
lagdes de poder que se dao em sala de aula. E atra-
vés do controle das notas que se consegue a aten-
¢ao dos estudantes. Mesmo quando tenta-se inova-
coes nas agdes pedagdgicas, criando novas ativida-
des de ensino, por mais interessante que estas se-
jam, elas sempre acabam com uma prova exigindo
simplesmente algum tipo de memorizag&o. Todo o
processo que foi vivenciado nao é considerado. Exi-
ge-se dos alunos poucas habilidades especificas,
geralmente ligadas a técnicas de resolu¢ao de exer-
cicios, sem conexao com a vida real.

O sistema de avaliagdo deveria ser composto por
varios instrumentos, de forma a possibilitar acom-
panhar o desenvolvimento dos estudantes em diver-
sas habilidades. Para isso, é fundamental a valori-
zacdo do que convencionalmente chamamos de
“arro”, tal como nos processos cientificos de inves-
tigagéo, aceitando que a construgao do conhecimen-
to passa por altos e baixos (Gonzales, 1996). O
“erro” pode sugerir para o professor a maneira como
o aluno esta pensando (Cortesédo, 1996). Neste con-
texto, o “erro” é um importante elemento para que o
nés possamos rever e articular o processo de ensi-
no, promovendo a busca da sua superagao.
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Notas

1 Neste trabalho, entendemos por ensino tradicional, um
ensino baseado apenas na transmissdo e recepcao de
conhecimentos ja elaborados. Segundo Nieda e Macedo
(1997), este modelo de ensino entende a Ciéncia como
sendo um corpo de conhecimentos acabado que se for-
ma por justaposi¢do. No inicio do ensino, os alunos séo
encarados como tendo uma mente vazia. A cada aula, o
professor transmite (geralmente através de uma exposi-
¢éo oral com o auxilo do quadro negro) um pouco dos
seus conhecimentos para os alunos. Neste modelo, ad-
mite-se que os alunos aprendam assistindo as exposi-
¢Oes do professor e repetindo, através da cépia, a reso-
lug@o dos exercicios.
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