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Resumo

Parte-se da hipétese de que a inser¢do de avaliagOes alternativas incentivadoras de atitudes, de
procedimentos e da analise conceitual sdo também uma forma de promover uma melhor avaliagdo em
provas convencionais. Com isso este trabalho mostra um estudo em que se observa uma correlaco
estatisticano desempenho de alunos em avaliagdes convencionais e alternativas, corroborando ahipotese
de partida. Também foram feitos testes de andlise de variancia dos dados e de andlise de clusters. Os
resultados do estudo mostram que os métodos alternativos de avaliagdo so maishomogéneos e estavel's,
quando comparados com métodos tradicionais.
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Abstract

Considering the hypothesisthat when inserting alternative eval uationsthat motivate attitudes, procedures
and conceptual analysisis also aform of promoting a better evaluation in conventional tests, thiswork
shows astudy in which a statistical correlation is observed in the students’ performancein conventional
and alternative evaluations, corroborating the initial hypothesis. Variance and clusters analyses were
also made. The results show that the alternative methods of evaluation are homogeneous and stable,
when compared with traditional methods.
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Introducéo

A avaliac&o da aprendizagem constitui um meio
indispensdvel a tomada de decisbes pelo professor
ou professora, para continuidade da sua relagcdo
pedagdgicajunto aos seus aprendizes, e assim, passou
a ser compreendida como parte integrante do
processo de ensino. Nesse sentido, conceitos como
avaliagc8o processual, mediadora ou formativa,
integrando processos e produtos (BLOOM;
HASTINGS; MADAUS, 1983; HADJI, 1995), estéo
cada vez mais presentes. Como é facilmente

demonstravel, aavaliacéo de contelidos por meio de
provas convencionais, de concepcdo classificatéria
e somativa, encontra-se associada a uma visdo de
ensino-aprendizagem objetivista (DAVIS, 1993), e
vem-se tornando limitada dentro de uma concepcéo
de educacdo contemporanea. Por essa razdo, o
sujeito, apos diplomar-se na escola, precisara
continuar aprendendo indefinidamente, a fim de
acompanhar o0 acréscimo incessante de novos
conhecimentos e informagdes que o mundo produz
em qualquer éarea do conhecimento (BZUNECK,
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2001). Adequada atais questdes, aLei de Diretrizes
e Bases brasileira (LDB 9.394/1996) prevé que o
desenvolvimento de competéncias e habilidades
conjugadas a aquisicao de contetdos, como
necessidade para uma preparacéo formativa para a
cidadania. Por conseguinte, naescola, saber aprender
vem se tornando t&o importante quanto o dominio de
conhecimentos.

Aindaverifica-se, no que diz respeito aavaliacéo
tradicional, além de seu caréter parcial que seus
resultados positivos séo, muitas vezes, enganosos ou
insuficientes para uma formagé&o integral e com
significado para o aluno. De maneira geral, muitas
vezes 0s momentos avaliativos sdo “rituais’, onde
busca-se comprovar se o auno aprendeu ou ndo aquilo
que foi ensinado (AEDO, 1996; SALOM, 2000).
Devido a forma que este tipo de avaliagdo assumiu,
aprova € um momento organizado, no qual o auno
deve “provar” ao professor uma parte daquilo que
€le convencionou como importante e salientou como
guestdo merecedora de atencdo (SORDI, 1999).
Tudo se passa como se a prova de fato fosse capaz
de medir, com absol utaprecisio, o quanto cadaal uno
seempenhou, prestou atencdo nasaulas, seesforgou,
aprendeu. Tais idéias sdo tdo arraigadas no
pensamento do corpo docente que muitos acreditam
que, se ndo houver provas, os estudantes néao
estudardo e, consequentemente, ndo teréo
aprendizagem. Além disso, esse tipo de avaliacéo
acaba por guiar as agdes de professores e alunos. O
objetivo do ensino passaaser o de preparar osalunos
parair bem nas provas. Ja os a unos estudam apenas
para as avaliacdes (FREITAS, 2000; BARROS
FILHO, 2002).

Ao analisarmos mais a fundo a maneira com que
as notas (pontos ou conceitos) sdo geradas,
concluimos que elas ndo podem traduzir o quanto
cada estudante aprendeu (TORANZOS, 1996;
DEMO, 1999; SORDI, 1999). Tais notas refletem
os diferentes niveis com que os professores julgam
guanto o aluno alcangou critérios subjetivosde éxito
ou de uma acdo aceitével. Essas notas ddo pouca
informag&o acercado que os estudantes narealidade

sabem, ou o que podem saber. N&o identificam a
natureza das dificuldades de aprendizagem, pois
constituem em uma base pobre para apreciar a
competéncia dos alunos (SATTERLY; SWANN,
1988). Dentro dessa concepcéo, a avaliacdo do
rendimento escolar tem a pretensdo de apreender
darealidade algo que se possa transcrever parauma
medida, uma descricdo, uma representacdo dessa
realidade. O problema € que a propria natureza do
ato de avaliar coloca em xeque o desgjo intimo de
cadaprofessor detransformar arealidade fluida, com
uma forte dose de subjetividade, em algo que possa
ser rigidamente classificado em uma escala (muitas
vezes numérica) objetiva (CARVALHO;
TERRASECA, 1995). A enorme importancia que é
dada a quantificagdo tem levado a se esquecer que
0 dado por s mesmo néo diz nada e que exige ser
“avaliado”, estudado de acordo com o contexto em
gue este ganha significado (AEDO, 1996).

A andlise de tal fato pode nos remeter a outra
caracteristica que o procedimento de atribuir notas
aos trabalhos dos aunos possui e que tem sido alvo
de denunciade diversos autores: 0 uso da notacomo
instrumento de controle (CARVALHO;
TERRASECA, 1995; GODOY, 1995; PELAEZ,
1995; AEDO, 1996; MORALES, 1996;
CAMARGO, 1997; LACUEVA, 1997,
SARMENTO, 1997; ANDRE, 1998; LIBANEO
apud AZEVEDO, 1998; MAINARDES, 1998;
DEMO, 1999; PERRENOUD, 1999; GODOY,
2000). Essa funcéo de se atribuir notas tem uma
grande visibilidade social. A ela se resume, muitas
vezes, aespecificidadetécnicareconhecidapor outros
setores aos professores como classe profissional. E
nesse poder se reconhecem muitos dos professores
(CARVALHO; TERRASECA, 1995).

A notatem garantido,em parte, a manutencdo da
ordem institucional, a ordem na sala de aula, o
controle do grupo e o exercicio do poder do professor
(MAINARDES, 1998). Em casos mais extremos, a
nota pode levar ao estabelecimento de uma
obediéncia cega e ao respeito inquestionavel do
status quo. Neste contexto, se o0 aluno vai mal, néo
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€ a escola que ndo soube gjudé-lo, ndo € o sistema
social que tem negado oportunidades, mas sim o
préprio auno € o culpado por ir mal e ndo estar
conseguindo alcancar o que dele é exigido
(LACUEVA, 1997).

A avaliagéo tradicional tem sido sindbnimo de
medicdo, promocdo e sancdo. Tem-se restringido
apenas a observacdo do desempenho dos alunos,
esquecendo-se que nos processos educativos
intervém ndo apenas os alunos, mas também os
professores etodaainteracdo entre estes e o contexto
no qual se desenvolve o processo educativo. Essa
avaliacdo tem uma conotacdo de medicdo de juizo
gue leva a classificagdo (AEDO, 1996). Essaidéia
de classificac8o torna-seridiculaquando procuramos
exemplos em outras &reas. Por exemplo, nenhum
médi co se preocupa em classificar os seus pacientes
do menos doente a0 mais gravemente atingido
(PERRENOUD, 1999). O uso de um padrdo de
medidarigido paratodos, no qua “todos’ sdo muito
diferentes, apresenta sérios problemas. E importante
reconhecer que existe diversidade entre as pessoas,
de modo que ndo podemos avaliar todos os
estudantes com base em um aluno modelo tomado
como padréo. A diversidade € uma vantagem social.
E, em sua diversidade, os alunos podem relacionar-
se e aprenderem unscom os outros, explorando novas
formas de ser e de sentir (LACUEVA, 1997).

Particularmente, como afirma Saint-Onge (2001),
vemos no caso do ensino das ciéncias, varios estudos
demonstrando gque a guns aunos bem-sucedidos em
cursos desse tipo ndo desenvol veram adequadamente
0 espirito cientifico, nem as capacidades neles
pressuposta. Assim, como €le diz, sempre se podem
obter bons resultados medindo as habilidades mais
simples, como a memorizacdo mecanica de dados,
por meio de provas vulgares. Para o caso do ensino
das ciéncias, uma avaliacdo que ultrapasse essa
memorizagdo maquinal e que detecte a presenca de
diversas outras capacidades intelectuais, inclusive,
de atitudes, ndo poderia ser de menor utilidade. Ao
fornecer indicios sobre o funcionamento da
inteligéncia dos alunos e de seus comportamentos,

uma avaliagdo com tais preocupacdes permitir-nos-
iaintervir melhor e, consegientemente, trabal har de
maneira mais profunda nas capacidades cognitivas
proprias dessa esfera de conhecimento.

Das varias capacidades para uma aprendizagem
em ciéncias poderiamos citar, entre outras, a
capacidade de observacéo criteriosa, a capacidade
abstrativa e argumentativa para defender modelos
frente aos dados empiricos. Comisso, o aluno podera
buscar asistemati zacdo desses dados, com o objetivo
de suportar ou refutar argumentos ou hipéteses, a
capacidade para trabalhar em equipe para a tirada
de dados e a realizacdo experimental, a capacidade
de manipular as técnicas necessérias, a capacidade
de andlise e sintese da investigacdo realizada, a
capacidade de ouvir e ponderar a respeito de
argumentos opostos ou complementares, a
capacidade em manter a coeréncia interna da
estrutura conceitual.

As capacidades anteriores sdo exemplos que
transcendem aquelas possivelmente verificiveis
numaavaliagdo convencional, baseadas naresolugdo
de exercicios ou problemas, ndo sendo por elas
detectaveis. Assim, a medida que um referencia de
ensino construtivista se colocanaeducagdo em geral,
fica premente a necessidade de ampliacdo dos
mecanismos avaliativos para o ensino das ciéncias.

Com o interesse de investigar se ha confluéncia
ou ndo entre sistemas avaliativos diversos, mas que,
a principio,sdo aparentemente dependentes,
pretendemos verificar se hd uma implicacgdo
necesséria entre dois tipos de avaliages: uma
denominada tradicional, constituida por provas
convencionais, ortodoxas e outra forma avaliativa
alternativa, ligadaaprocessoseatitudes. Sendo assim,
pretendemos apresentar o resultado de uma pesquisa
estatisticaobtidajunto aalunos do ensino médio, em
gue seinvestigou apossibilidade de haver correlacéo
entre avaliagOes tradicional e alternativa. Nossa
intencdo, assim, foi observar se um desejado
paralelismo existente entre esses dois tipos de
avaliagdo pode de fato ser tomado como indicacéo
heuristica.
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Avaliagéo e seus objetivos

A transformagéo do processo avaliativo no sistema
educacional € uma necessidade que se tornou
evidente em raz&o do desenvolvimento de novas
propostas pedagdgicas. Esse processo estd sendo
repensado por educadores preocupados com apréatica
docente e procura caminhos gque levem a uma acéo
de ensino mais eficaz, pois, a despeito dos
investimentos para a expansdo do sistema
educacional, as escolas continuam deficientes e as
pesqui sas demonstram gue o desempenho dosalunos,
em geral, apresenta baixo nivel de qualidade. Dessa
forma, falar em melhoria da qualidade das escolas,
de modo que sejam privilegiados o ensino e a
aprendizagem, obrigatoriamente, éfaar em avadiacéo.

A principal questdo envolvida com a avaliacéo
encontra-se na observancia da qualidade da
aprendizagem. Contudo, esta ndo se da somente por
seu apel o diagndstico, retroativo, no qual so se olha
instantaneamente o que foi conquistado, mas,
também, mediante um processo constante de
aperfeicoamento da aprendizagem do sujeito. Para
gue isso ocorra, entendemos ser necessaria uma
intervencdo maisativado professor durante o ensino,
de modo aque desempenho do aluno sejavalorizado
deumaformamaisintegral. Dessaforma, o aprendiz
passa a ser compreendido dentro de um espectro
plural (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003), pois
possui caracteristicas pessoais e socio-culturais
diversas. Por isso, é importante que o método de
avaliar, igualmente, seja adaptado e ampliado, afim
de captar outras caracteristicas relevantes da
aprendizagem que ndo simplesmente o produto final
correto.

O compromisso com aqualidade daaprendizagem
ndo deve ser apenas um ideal, mas uma ambicgéo
gueimplicaumamudancade postura, envolvimento,
investimento nas pessoas, constancia de propdsito,
para uma melhoria continua do aprendiz. Demo
(1990) coloca para a educagdo duas dimensdes
basicasde qualidade: aformal eapolitica. A primeira
qualidade é caracterizada, basicamente, pela

competéncia em produzir e aplicar instrumentos,
tecnologias, métodos e ciéncias. A segunda é
caracterizada pelacompeténciadossujeitosem definir
seu préprio destino e de estabelecer relacdes
humanas, no contexto das circunstancias dadas.
Essas duas dimensdes sd0 insepardveis e uma hao
substitui a outra. Desse modo, o plangjamento do
ensino eaavaliacao precisam ser considerados como
um Unico processo, continuo e sistemético, afim de
permitir amel horia dos desempenhos insatisfatérios
e a otimizagdo dos desempenhos positivos em
gualquer nivel, seja ele educacional, curricular e de
aprendizagem do aluno.

Nesse caso, é indispensavel que a avaliagao,
guando empregada continuamente, cumul ativamente
e como parte da metodologia de ensino, contemple
tanto aspectos quantitativos como qualitativos e,
assim, vise a um melhor acompanhamento do
estudante e ndo apenas uma simples verificacdo
instantédnea em alguns poucos momentos do
aprendizado. Paraisso, é interessante que el ementos
avaliativos ndo-ortodoxos sejam utilizados e fagcam
parte da aprendizagem, afim de se verificar a
gualidade do procedimento de ensino-aprendizagem.
Desse poderdo ser reveladas caréncias e
inquietacdes dos alunos, que possam reorientar
constantemente o trabalho do professor para a
superacdo das suas dificuldades.

Bloom, Hastings e Mandaus (1983) e Hadji
(1995), como citado anteriormente, classificam a
avaliagdo em diagnostica, formativa e somativa. A
primeiraavaliacdo, que pode vir a ser encaminhada
junto com a segunda, tem como finalidade detectar
falhas de aprendizagem e descobrir suas causas. Ela
busca a determinagéo da presenca ou auséncia de
habilidades e pré-requisitos do aluno, bem como, a
identificacdo das causas das dificuldades de
aprendizagem. Nesse sentido, €la perscruta em que
ponto de partida se encontra o estudante parainiciar
0 ensino. A este levantamento inicial de
conhecimentos, Hadji da também o nome de
avaliacdo prognostica, por preceder 0 ensino.
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A avaliago formativa, segundo Bloom, Hastings
e Mandaus (1983), é a que procura informar o
professor e o aluno acerca do rendimento da
aprendizagem no decorrer das atividades escolares
de modo que se possa localizar as deficiéncias na
organizacao do ensino, com afinaidade de possibilitar
a correcdo e a recuperacdo. De forma semelhante,
paraHadiji (1995), essaavaliacdo serve paracontrolar
ou verificar se os objetivos foram atingidos e, do
mesmo modo, ela informa o progresso e ou a
dificuldade que o auno esta enfrentando e permite
retroalimentar o processo de aprendizagem, paraque
se possa assegurar condices de sucesso a quem
aprende. Ainda, este Ultimo autor, mostra que essa
forma de avaliagéo representa o meio principal para
gue o estudante passe a conhecer seus erros e
acertos, encontrando, assim, maior estimulo paraum
estudo sistemético dos contetdos. Em suma, o
aspecto importante dessa avaliagdo é a orientacéo
gue elafornece, tanto no que se refere ao estudo do
aluno, quanto ao trabal ho do professor, funcionando
como mecanismo de “feedback”. Nesse caso, esse
mecani smo permite detectar eidentificar deficiéncias
naformade ensinar, possibilitando reformulactes do
seu trabalho didético, visando ao aperfeicoamento
do mesmo

Diferentemente da avaliacdo formativa, a
avaliagdo somativa tem como perspectiva servir de
ponto de apoio para atribuir notas, classificar e
transmitir os resultados em termos quantitativos, e é
realizadano final deum periodo de ensino, de acordo
com oshiveisde aproveitamento do a uno (BLOOM,;
HASTINGS; MANDAUS, 1983). Logo, 0 objetivo
desta avaliagdo é determinar o grau de dominio do
aprendiz em uma érea de aprendizagem, permitindo
outorgar-lhe umaqualificagdo que pode ser utilizada
como um sinal de credibilidade da aprendizagem
realizada (MIRAS; SOLE, 1996).

Quando se considerada a avaliagéo sob este
enfoque mais amplo, leva-se em conta a
complexidade da realidade da sala de aula e, dessa
forma, segundo Coll et al. (1998), trés componentes

inseparaveis devem estar postos. os conhecimentos,
0s procedimentos e as atitudes. Para ele, a
predisposi¢éo do a uno em compreender os conceitos,
fatos, objetosou simbol os, portanto, o conhecimento,
requer umaatitude, umamotivacdo, umacondutaque
determinaum procedimento, que € umaacao voltada
aum fazer. Para Coll et a., esses trés componentes
possibilitam o desenvolvimento de diversas
capacidades como a intelectual, motora, 16gica, de
raciocinio coerente, argumentativa, de relacéo
interpessoal, de insercdo social, entre outros. Por
conseguinte, torna-se possivel avaliar concretamente
0 que se tem denominado curriculo oculto, ou sgja,
aquel as aprendizagens que se realizam naescola, mas
gue nunca aparecem de forma explicita nos planos
de ensino, tais como comportamento, participacao,
fazer tarefa, redlizar as atividades propostasem sal a,
colaboracdo etc.

A fim de contemplar essa diversidade de
capacidades, no momento de um guizamento do
ensino e da aprendizagem é preciso trabalhar com
multiplos instrumentos avaliativos, objetivando
abranger os diferentes aspectos envolvidos no
processo de construc&o do conhecimento, de forma
a assegurar avancos e melhorias.

A avaiagdo, como qualguer outro componente
didatico, sb faz sentido se estiver convenientemente
integrada dentro de um model o de aprendizagem. Em
ndo havendo coeréncia entre o dito modelo e as
atividades de avaliacdo, possivel mente, produzir-se-
80 sérias disfungbes no processo de aprendizagem
(GIL; TORREGROSA; PEREZ, 1988).
Consequentemente, um modelo pedagdgico
construtivista, em que se valoriza a construcdo
significativa do conhecimento pelo aluno, torna
determinante o processo de formagdo, e isso vem ao
encontro danecessidade de se elaborar outrasformas
de avaliacdo, além das convencionais comumente
postas.

Dessa forma, sugerimos, e isso nao é uma
novidade, uma opcéo de avaliagdo complementar a
convencional, que se coaduna com o modelo
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pedagogico referido e procura centrar a atengao nas
etapas intermediarias do processo de construcéo do
conhecimento. Essaavaliacio alternativa, ao prestar-
se de elemento avaliador complementar a avaliacéo
tradicional, pretende superar as limitagdes desta
Ultima. Com efeito, elase voltaprimordial mente para
0 produto daconstrucdo, mas que, muitasvezes, pode
ficar escamoteado por uma memorizagdo de curto
prazo, por agoritmos mecanicos, ritualisticos. Nao
ha um entendimento mais substancial e profundo e,
por outro lado, desconsideram-se os esforgos e
empenhos do aluno durante a construcao do
conhecimento. Portanto, enquanto a avaliacéo
tradicional se volta para o produto e conhecimento
acumulado do aluno, ou sgjaé quantitativa, aavaiacéo
aternativa, inspiradaem Coll et d. (1998), volta-separa
aspectos de julgamentos mais qualitativos, pois nela
conceitos, atitudes e procedimentos s80 examinados.

No que se refere ao exame dos conceitos, a
avaliagdo alternativa esforga-se em observar a
precisdo das idéias, arigueza dos argumentos, se 0
aluno generaliza ou mantém coeréncia de
pensamento, obtido, preferencialmente, por meio de
discurso falado, mas, também, do escrito. No &mbito
dasatitudes, aavaliacdo alternativatratade examinar
se 0 aluno interage com outros alunos ou com o
professor, se ele se empenha, se engaja nas
atividades, participa espontaneamente, mantém
respeito aos colegas e ao professor. No ambito dos
procedimentos, o interesse da avaliagdo alternativa
vira-se para os momentos da realiza¢ao das
atividades experimentais. Nesse caso, 0 exame vem
focalizar se 0 aluno sabe aplicar os conceitos na
pratica, se apreendeu as técnicas, se possui as
habilidades necessérias para a realizacao das
atividades préticas, se sabe mensurar, construir e
analisar tabelas de dados, tem-se consciéncia, de
maneira geral, do que esté fazendo na aplicagdo de
um determinado conceito, numa situagdo concreta.

Enfim, com esses trés componentes assim
definidos, pretende-se buscar uma forma
complementar deavaliar o aluno e que melhor valide
asuaavaliacdo tradicional.

Amostra e procedimentos metodoldgicos

Com o objetivo de investigar a possivel relacéo
existente entre avaliacdo tradicional e alternativa,
acompanhamos o desempenho dos alunos de uma
turma da 22 série do ensino médio, na disciplina de
Fisica, numa escola particular no municipio de
Londrina, Parana. O estudo foi feito durante arotina
didria das aulas do colégio e teve a duragdo de um
semestre escolar (dois bimestres). A turmaescolhida
era constituida por 23 alunos, com faixa etériaentre
15 a 18 anos.

Para a coleta dos dados da avaliac&o tradicional,
as notas foram obtidas em avaliagtes bimestrais dos
alunos, que sdo exigidas pela escola e séo
obrigatoriamenterealizadas no final de cadabimestre
escolar. Estaavaliacdo, de cardter somativo, verifica
o contetdo do aluno no periodo referido. Para essa
avaliacao, seguiu-se 0 o procedimento daescola, que
marca as provas em uma determinada semana, no
final do bimestre. S8o realizadas trés avaliagdes de
disciplinas diferentes em umaunicamanha, tomando
o0 cuidado de deixar as avalia¢Bes das disciplinas de
ciéncias em dias diferentes, mas, subseguentes. Aos
alunos cabe resolver as provas que sdo elaboradas
de forma que se contemple todo o contetido do
bimestre e, assim, contém exercicios, principa mente
guantitativos e objetivos, que sdo retirados de seu
material de apoio, as apostilas pré-programadas para
cada bimestre. Os alunos sdo colocados em salas
separadas, seguindo um “espelho”, ou sgja, asalade
aulae o lugar em que o aluno deve se sentar é pré-
estabel ecido eindicado pelacoordenacao pedagdgica,
onde se mesclam alunos da quinta série fundamental
até o terceiro ano do Ensino Médio, no intuito de
diminuir a“cola’ entre alunos da mesma sala. Um
aluno é considerado aprovado, quando consegueficar
com pontdgacdo igual ou superior a seis (6,0). A
interpretafdo desse numero € entendida pelos
educadoreq da instituicdo como se o aluno tivesse
conseguidd aprender sessenta por cento (60%) de
todo o corgetdo que lhe foi apresentado. A média
final anual, exigida pela escola para o aluno ser
promovidlaraaséri e posterior, deve ser no minimo
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igual aseis(6,0). Em nossas andlises, utilizaremos o
mesmo critério como defini¢cdo de um bom aluno,
quando nos referirmos a avaliacdo tradicional.

Para acompanhar os alunos na avaliagéo
alternativa, elaborou-se um instrumento de
acompanhamento di&rio da rotina de classe pelo
professor da turma, que também € um dos
pesquisadores deste estudo. Para confecciona-lo,
levou-se em conta a necessidade de serem
contemplados os aspectos conceitual, de atitudes e
procedimental (CAP), em que 0s dois primeiros se
congtituem de quatro itense o Ultimo detrés, conforme
definimos hasecdo anterior e que pode sevisto anexo
na Tabela de Acompanhamento. No preenchimento
dessa tabela examinaram-se 0os momentos de
discussdo entre 0s grupos € mesmo as opinides e
acOes pessoais de cada aluno. As falas, as acles e
os relatorios realizados em grupo serviram para
registrar o raciocinio, a atitude e o procedimento do
aluno na sala de aula, na sala de multimidia e no
laboratério. Algumas avaliagfes foram discutidas
junto aos alunos, o que possibilitou que o estudante
se auto-avaliasse, revendo a sua posicéo perante as
outras colocagOes e a de seus colegas. Dessa forma,
a avaliacdo aternativa teve um caréter formativo
servindo, ndo sb para o professor redirecionar o seu
processo de ensino, mas criando oportunidades para
o aluno gjustar e corrigir 0s seus pensamentos, agoes
e atitudes.

A pontuacdo da avaliacdo alternativa se deu da
seguinteforma. De acordo com aposturado aprendiz
preencheram-se o0s itens da Tabela de
Acompanhamento. Pararealizar o preenchimento da
mesma e acompanhar o desempenho dos aunos no
decorrer das aulas, utilizamos a colocagdo de um
simbolo mais (+) abaixo de cada item das
componentes CAP, quando o estudante apresentou
algum aspecto positivo e desejado frente a sua
aprendizagem. Por outro lado, colocamos um sinal
menos (-) no momento em que ele ou ela deixou de
apresentar estes mesmos aspectos desegjados. Para
cadaaula, foi utilizada umatabela tnica; no caso de
aulas geminadas, fez-se a utilizagdo de uma Unica

tabelaparaambasasaulas, o que diminuiu o nimero
das tabelas em relacdo ao numero de aulas.

Devemos salientar que esta forma de assinaar a
tabela se mostrou eficaz para a maioria dos alunos,
por exibirem sempre um comportamento similar, ou
sgja, alunos que manifestaram um bom desempenho,
em média, nos itens das componentes CAP da
avaliacdo alternativa fizeram-no de modo
praticamente constante em todo o decorrer de uma
aula. Por sua vez, alunos que eram displicentes,
relapsos e ndo cumpriam astarefas solicitadastinham
desenvolvimento conceitual mediocre, assim como
suas acdes e procedimentos em laboratorio, quando
ocorriam, ndo correspondiam de forma adequada ou
eram de baixa autonomia e de baixo “saber fazer”.
Esses alunos apresentaram estas caracteristicas de
forma continuada também no decorrer de uma aula
e ndo apenas em momentos aternados. Assim, na
tabela utilizada, comumente, bastou colocar o sind
“menos’ ou 0 mais definitivo no final da aula. Na
situacdo em que isto ndo acontecia somavamos no
final da aula os simbolos mais ou menos, dando um
resultado final do simbolo que apresentasse maior
freqiéncia. N&o houve caso de empate e, se isso
acontecesse, era possivel dar uma resposta positiva
ou negativa final, quando todas as fichas eram
tomadas em conjunto.

Acrescentemos que, em determinadas aulas,
observaram-se apenas os itens de atitudes e
conceitual, por ndo estar presente a componente
procedimental, que € de ordem prética, sendo
apropriada para ser observada em aulas
experimentais, como dissemos. A titulo deilustragéo,
um aluno que simulou uma explicacdo com
argumentos desvinculados do tema tratado e com
idéias desconexas e vagas e, assim, ndo respeitou 0s
colegas e promoveu chacotas, gozagtes e desacatos
ou manifestou dispersdo, sendo constantemente
repreendido, recebia um menos em todos os itens
dessas categorias.

Para quantificar os resultados obtidos com as
tabelas, procedeu-se da seguinte forma. Para cada
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bimestre, produziu-se um total de quatorze tabelas
preenchidas. Este nimero é decorrente de trés aulas
semanais defisica, sendo duas geminadas. Em aulas
de correcdo de exercicios e, logicamente, de
avaliagdo tradicional ndo foram utilizadas tabelas.
Cada tabela utilizada possuia onze itens, portanto,
cadaaluno podiaconseguir, no maximo, onze pontos
por tabela. Como no bimestre tem-se um total de
guatorze tabel as, fazem-se, entdo, os onze pontos de
uma tabela multiplicados pelo total de quatorze
tabelas, o que perfaz cento e cinqlenta e quatro
pontos, que, se completados, convertem-se em cem
por cento de acertos. sso, portanto, correspondeu a
notaméximadez. Asdemais notas sdo proporcionais
as pontuagdes conquistadas.

Também na avaliagdo alternativa entrava a nota
de uma prova escrita, realizada a cada quinze dias e
composta por problemas abertos e fechados com
guestbes qualitativas, dissertativas e quantitativas
resolvidas em grupo. Cadagrupo foi constituido por
guatro estudantes, sendo-lhes propiciada a troca de
informagdes que, em um primeiro instante, dava-se
no proprio grupo e, posteriormente, com 0S oOutros
grupos da sala. Para a correcéo dessas quatro
avaliacbes, usou-se o critério de certo ou errado,
como em qualquer teste quantitativo, mas apos a
entrega das mesmas, corrigiram-se as questfes
apresentadas em conjunto com os alunos, em que se
explicitou seus erros para dirimir davidas sobre o
contetido apresentado na quinzena. O desempenho
dosdunosnessas avaiagdes quinzenaisfoi iguamente
feito através da Tabela de Acompanhamento. A
funcdo dessas avaliacdes foi retirar dados
complementares para a avaliagdo alternativa,
fundamentalmente no que se referia & componente
conceitual, mas, igualmente, permitia observar as
atitudes do aluno. Em suma, a nota da avaliacdo
alternativacompods-se do total de pontos que o aluno
conseguiu atingir na Tabela de Acompanhamento.

Para efeitos de andlise quando da comparacéo
entre as avaliagOes tradicional e a alternativa, da
mesma forma como foi feita para a primeira

avaliagao, definimos como “bom” desempenho do
estudante na avaliacéo alternativa quando ele (a)
alcangou umanotaminimadevalor igual ou superior
aseis (6,0).

Certos argumentos da andlise de dados foram
auxiliados por entrevistas feitas a respeito da vida
escolar pregressa do aluno. Ainda no inicio do
periodo letivo, realizamos uma avaliagdo que
chamamos de progndstica aos moldes de Hadji
(1995), visando alevantar os pré-requisitosdosa unos
dessa turma e que teve o objetivo de detectar quais
as concepcdes de senso-comum gque 0S mesmos
possuiam, além da capacidade de explicagdo. Sua
finalidade foi também verificar as dificuldades que
os alunos possuiam referentes a operacionalizacéo
do célculo, como resolviam problemas e outros
aspectos que consideramos como necessarios para
aaprendizagem dos alunos no curso de Fisicaparao
Ensino Médio. Estaavaliacdo progndsticasubsidiou
aandlise, do mesmo modo que orientou os trabal hos
nas aulas vindouras, mas ndo entrou no cdmputo das
duas avaliagBes principais agui em foco.

Por fim, precisamos comentar que em razdo da
avaliacdo aternativa ndo ser uma forma comum de
exame para os aprendizes como € a tradicional,
achamos por bem estabelecer previamente um
contrato didatico com os alunos. Neste, especificou-
se como €eles seriam avaliados e quais itens estariam
contidos na Tabela de Acompanhamento. Desse
modo, os alunos sabiam dos procedimentos da
avaliagdo alternativadesde o inicio dapesguisaendo
demonstraram desacordo em nenhum momento da
coleta de dados sobre como seriam avaliados.

Apresentacao e anélise de dados

Asnotas bimestrais dos alunos estéo apresentadas
na Tabela 1. Nela se discriminam os participantes
por um niimero e as suas notasfinaisforam separadas
por bimestre e discriminadas por tipo de avaliacao.
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Tabela 1. Médias das avaliagbes tradicionais e aternativas dos 1°. e 2°. bimestres.

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE
Aluno Tradicional Alternativa Tradicional Alternativa
01 4,0 2,2 3,0 2,8
02 7,0 8,0 6,8 75
03 7,5 2,2 3,0 25
04 52 6,4 7,0 6,5
05 45 7,6 6,5 79
06 45 1,6 9,0 50
07 7,5 14 0,2 1,2
08 8,0 9,4 9,0 9,2
09 50 7,0 6,0 6,8
10 3,0 4,8 6,0 6,2
11 3,0 2,0 6,0 52
12 3,0 6,2 9,0 8,0
13 3,8 1,8 3,0 14
14 50 8,2 6,0 74
15 8,5 9,4 9,8 9,2
16 4.2 52 7,0 7,0
17 2,6 1,2 25 3,0
18 45 4,8 45 50
19 45 6,8 3,8 6,0
20 45 14 7,0 34
21 1,0 0,2 0,0 0,3
22 3,3 1,2 6,0 58
23 6,0 4.2 6,5 57

Para a analise desta tabela, aplicou-se o teste
estatistico Kolmogorov-Smirnoff (KS) de aderéncia
adistribui¢cdo normal (MAROCO, 2003), queindica
se as variaveis possuem similaridade com a
distribuicdo de Gauss. Teoricamente, o resultado
deste teste garante a possibilidade do uso de testes e
técnicas estatisticas paramétricas, isto €, que podem
ser tratados como ndmeros ou parametros, tais como
correlacdo de Pearson, teste t de Student, andlise de
varidnciaetc. Osresultadosdo teste KS, vide Tabela

2, mostram gue o valor da significancia (p-value)
(emcinzanatabelall) paratodasasvariaveisé maior
gue 0,05, que garante aderéncias desses dados a
distribuicdo de Gauss (STATISTICAL PACKAGE
FOR THE SOCIAL SCIENCES, 1999).

Assim, verificadaapossibilidade de uso de testes,
optou-se pelo coeficiente de correlacdo de Pearson
(r), cujos valores podem ser vistos na Tabela 3. Os
dados utilizados para redlizar este teste estatistico
sS40 as notas das quatro avaliagies realizadas.
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Tabela 2. Teste de Kolmogorov-Smirnov para cadaumadas variaveis (de aderéncia a distribuicdo normal)

Variaveis Alternativo 1 Alternativo 2 Tradicional 1 Tradicional 2
N 23 23 23 23
Parametros | Médias 4,400 5,261 4,787 5,535
Normais | Desvio-Padréo 2,931 2,553 1,892 2,680
Z de Kolmogorov-Smirnov 0,999 0,535 0,810 1,060
(p) Significancia (2-caudas) 0,271 0,937 0,527 0,211

Fonte: Statistical Package for the Social Sciences (1999)

Tabela 3. Correlagdes de Pearson para amostras pareadas

Pares N Correlacéo (r) Significancia (p)
Par 1 TRAD1 & ALTERN1 23 0,503 0,014
Par 2 TRAD1 & TRAD? 23 0,290 0,180
Par 3 TRAD1 & ALTERN?2 23 0,345 0,107
Par 4 ALTERN1 & TRAD? 23 0,601 0,002
Par 5 ALTERN1 & ALTERN2 23 0,873 0,000
Par 6 TRAD2 & ALTERN?2 23 0,849 0,000

Fonte: Statistical Packagefor the Social Sciences (1999).

Por considerarmos a atuagdo dos alunos 3 e 7
como de excegdo, devido afraude (cola) naprimeira
avaliacdo tradicional, desprezamos seus dados no
primeiro bimestre. Andlisando aTabel a3, quanto maior
este coeficiente (r), também maior sera a correlacéo
entre as referidas variaveis (LEVIN, 1985).

Analisando os resultados obtidos dos testes, vé-
se que o cruzamento da variavel avaliacao
alternativa 1 com a variavel avaliacdo alternativa
2, natabelalll, apresentaum valor dacorrelacdo de
Pearson éigual a0,873, eissoindicaaexisténciade
umaforte correlacdo positivaentre asduasvariaveis.
Abaixo desse niimero, tem-se o valor dasignificancia
Quanto maior esse nimero, quevai atéum (1), menor
serd a sua significancia, pois denota que dados
col etados do sujeito da pesquisando foram g ustados
no teste e a confianga, portanto, € menor. No caso,
nota-se que o valor da significancia € menor que
0,0001 (p<0,0001), indicando que se pouquissimas
dados néo formam gjustados ap teste.

Ainda, pela mesma tabela, a avaliagdo
tradicional 1 e a avaliagdo tradicional 2 o valor
der éigual a 0,290, indicando que ha uma fraca

correlacdo entre as duas avaliagbes. Esse resultado
pode ser explicado pelanaturezado tipo de avaliacao.
Como elaleva em conta apenas resultados simples,
os alunos adaptam segundo esquemas ad-hoc, isto
€, tém acbes que objetivam o resultado e ndo o
processo. Também esse resultado mostra como é
incoerente um sistema tradicional, onde outros
aspectos, tais como, 0 acaso (“sorte”) e estado geral
de saide e/ou emocional do aluno sdo mais
determinantes que o seu empenho.

Ainda, o estudo das correlagdes é muito Util, mas
apresenta apenas uma visdo da tendéncia geral dos
dados, o que pode vir a ser interpretado de forma
errbnea. Portanto, faz-se necessario o estudo dos
resultados a luz de outros métodos e técnicas mais
conclusivos, para se ter certeza de que as
correlagdes sdo adequadas (WILLIANS, 1991).

Para comparar os grupos “tradicional” e
“aternativa’, empregou-se o teste t de Student para
dados pareados, ja que se tem uma amostra em
nuimero menor que 30 sujeitos (LEVIN, 1985). Tal
teste paramétrico mostra as diferencas entre as
medidas. Para proceder a esse teste, analisou-se a
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homogeneidade das variancias, que é condi¢do ndo
fundamental para a sua realizacdo, mas quando
verificada, prové maiores certezas nas conclusdes
(BIQUERRA; SARRIEIRA; MARTINEZ, 2004).
Tal verificagdo é feita pelo teste de Levene, no qual

a significancia do mesmo deve ser maior que 0,05
(p>0,05). A Tabela 4 mostra os valores do teste, que
mostram resultados satisfatérios, pois se encontra
acimado valor preconizado parao teste (P , . ow =
0872ep . .o = 0,602).

Tabela 4. Teste de Levene para a andlise da Homogeneidade das Variancias

Variaveis Estatisticas de Levene gl Significancia (p-value)
Tradicional 1 e 2 0,026 44 0,872
Alternativo 1 e 2 0,276 44 0,602

Fonte: Statistical Package for the Social Sciences (1999)

Nota: Foram agrupadasasvariaveistradicional 1 e2 easvariaveisalternativo 1 e 2 em umamesmacolunapararealizar
0 teste de Levene. Os resultados do teste de Levene contemplam esse procedi mento.

Osgl (graus de liberdade) indicam as possibilidades de comparagéo dos dados. Como se fixa sempre um caso de cada
grupo paraaandlise este valor expressa (k-1-1) possibilidades (46 —2 = 44).

A andlise da Tabela 5 mostra que hd uma
diferenca significativa nas comparacdes das
avaliagOes alternativa 1 e tradicional 2 (p = 0,009)
eno par alternativa 1 e alternativa 2 (p = 0,057)(em
cinza), pois o valor da significancia (p) dos teste €
menor gque 0,050 (SPSS, 1999). Ja 0s outros grupos
ou paresmostram que ndo hadiferencas significativas
entre os valores obtidos. Deve ser relevo para o par
1 (tradicional 1 e alternativa 1), pois o valor do

Tabela 5. Resultados do teste t de Student para amostra

teste t mostra significativa igual dade nos resultados
obtidos (p = 0,586), indicando possivelmente a
dificuldade em se mudar um sistema de avaliag&o,
devido a cultura estabelecida nos sistemas
educacionais, na qual o foco principal é a
“sobrevivéncia do processo” e ndo 0 processo em
si. Em outras palavras, os aunos custam muito para
aceitar que o processo algo que ndo é de praxe da
escola que freguentam.

pareadas ou repetidas

Pares Valor de t gl Significancia (p)
Par 1 TRADI1 - ALTERNL1 0,553 22 0,586
Par 2 TRAD1 - TRAD2 -1,308 22 0,204
Par 3 TRAD1 - ALTERN2 -1,037 22 0,311
Par 4 ALTERNL1 - TRAD2 -2,008 22 0,057
Par 5 ALTERNL1 - ALTERN2 -2,846 22 0,009
Par 6 TRAD2 - ALTERN2 0,668 22 0,511

Fonte: Statistical Package for the Social Sciences (1999)

Nota: Os gl (graus de liberdade) indicam as possibilidades de comparacdo dos dados. Como se fixa sempre um caso
paraaandlise este valor expressak-1 possibilidades (23 -1 = 22).

Além disso, 0 emprego deum método multivariado
de andlise de conglomerados (Cluster analisys),
permite confirmar esses pressupostos por meio do
dendrograma da figura 1. Esse método busca
verificar quanto que uma variavel pode mostrar-se
concorde ou discorde de outras, pelaandlise conjunto

de todas as variaveis ao mesmo tempo (MAROCO,
2003). O método foi empregado com andlise de
estabilidade dos clusters por meio da selecdo
exaudtivade distancias e derecortesdaamostra(dois
possiveis critérios empregados nos diversos model os
de andlise de conglomerados). Explicando melhor, o
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método de andlise de conglomerados pode mostrar
resultados falsos, quando se tém dados faltantes ou
com forte correlagdo estatistica entre as variavels.
Para se evitar conclusdes errdneas, deve-se proceder
ao estudo da estabilidade dos agrupamentos
encontrados. Para tal, empregam-se outras
possibilidades de andlise para se observar se 0s
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Pendrogram using Ward Method
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resultados sdo possiveis de interpretacdo ou sdo
apenas algo sem sentido do ponto de vista estatistico
(HAIR et al., 2005).

Todas as mudangas mostraram-se relativamente
estaveis, que permitiu a aceitacdo da tentativa, pelo
método de Ward, tido como de mais adequado (HAIR
et al., 2005) a que segue.
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Figura 1. Dedrograma da analise de conglomerados
Fonte: Statistical Package for the Social Sciences (1999)

Tradiconal 2

A leitura da figura 1 deve ser feita através a
observancia do reposicionamento (rescaled) de
disténcia dos conglomerados (0 —25). Quanto mais
as ligagoes (linhas que sugerem a ligac&o entre as
variaveis) sdo proximas, maior € o relacionamento
entre as varidveis.

Nesse caso, nota-se que as variaveis relativas as
avaliacOes alternativas 1 e 2 tém um forte
relacionamento, enquanto as varidveis relativas as
avaliacdes tradicionais 1 e 2 tém relacionamentos
mais fracos. Também a variavel altenativo 1 se
relaciona muito tenuamente com a variavel
tradicional 1, enquanto as varidveis alternativo 2
e tradicional 2 ndo se relacionam.

Conclusao

Em educacdo sempre se falou em qualidade de
aprendizagem e sempre houve preocupacdo com a
avaliacdo, existindo umainterdependénciaentre elas,
aindaque ndo explicitamente. A avaliacdo dternativa
tem relagdo direta com a qualidade do aprender &

medida que carrega os meios de redlizar aavaliacdo
dentro de uma visdo mais ampla, por abranger um
conjunto de valores e prioridades que transcendem
as rotinas e comportamentos didrios.

A implicacdo entre a participacdo dos estudantes
bem sucedidos em avaliagBes que estimulam o
conceitual, o procedimental e as atitudes, e seus
desempenhos melhoradosem provastradicionais, faz
com que justifiqguemos a importancia da incluséo
daquele tipo de avaliacdo para o ensino-
aprendizagem. Por isso, concordando com
Lafourcade (1980), acreditamos que escalas
gualitativas podem ser construidas pelo professor e
devem ser configuradas como um ponto de
referéncia para orientar a observacdo de
comportamentos, construcdo de idéias e outras
atividades pertinentes ao aprendizado do aluno.
Conseglientemente, o controle do aproveitamento que
passa a estar apoiado em multiplos critérios, que
levam em conta a natureza do conhecimento, a
natureza operatOria, as atitudes e a capacidade de
manipulagdo dosa unosetc., propiciaoportunidadespara
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demonstrar a maneira como 0s estudantes aprendem
associado ao seu desempenho. Nesse sentido, a
avaliaco, dentro de um enfoque mais amplo, retomao
seu significado contemporaneo mais essencial, queéo
de diagnosticar e orientar paramelhorar.

Como lembra Hoffman (1997), um aspecto
positivo da avaliagdo alternativa pode ser notado
guando os aunos dei xam de demonstrar aexpectativa
do dia das provas tradicionais. Essa expectativa
acarreta dificuldades e constrangimentos ao aprendiz
endo refletindo, por consequiéncia, seu potencial real
de conhecimentos e de esfor¢o despendidos. Apesar
de néo ter sido objeto de nossa investigac&o, vimos
gueaimplantacéo daavaliacdo aternativaapresentou
esse aspecto positivo, pois muitos entenderam que a
prova convenciona ndo era exclusiva e nem unica,
jaquetodo diaeradiade avaliacdo. Isso se refletiu,
ademais, no cotidiano da escola, pois a ateracéo da
postura da maioria dos alunos, perante os estudos e
de relacionamento pessoal, acarretou elogios dos
outros professores de outras disciplinas para com a
turma investigada, despertando o interesse desses
professores para esse tipo de avaliagdo. Considere-
se a esse respeito, que constantemente os alunos
passaram a questiona-los sobre suas avaliagdes e
discordaram na forma que lhes era apresentado, ou
seja, 0 usual teste padréo.

Também pudemos notar que a utilizagdo imediata
de“feedback” caracteristicadaavaliacdo aternativa,
durante as atividades, como propde Perrenoud
(1999), apresentou um beneficio para os aprendizes.
Esse beneficio aconteceu & medida que o
apontamento das fontes de erros fez com que se
propiciassem esclarecimentos e encorajamentos para
uma forma mais efetiva de aprender do que
simplesmenteinformar ao aluno sobre 0 seu resultado
obtido ou fazer comentérios genéricos. A avaliacéo,
nesse enfoque mais global, retomao seu significado
mais verdadeiro que é o de diagnosticar e orientar
para melhorar.

Enfim, tendo como objetivo analisar um sistema
avaliativo composto por dois tipos distintos de
avaliacdes, este trabalho expbs a relacéo que existe
entre ambos. Como os dados demonstraram, a

avaliagdo alternativa possui intima ligagdo com a
avaliacdo tradicional edenotahaver umvinculo entre
elas. Este resultado avaliza aquel es professores que,
de alguma forma, ja utilizam avaliacdes dessa
natureza. E para aqueles professores que assim ndo
fazem, otrabalho sinalizaapossibilidade daavaliacdo
aternativavir aser utilizada como complemento da
avaliacdo usual, privilegiando, entre outras
caracteristicas, 0 auno que € esforgado e dedicado.
Podemos lembrar, igualmente, que essa forma de
avaliagdo privilegia o contexto escolar atual, cada
vez mais heterogéneo, com pluralidade intelectual e
socioecondmica, além de incentivar e orientar 0s
comportamentos e procedimentos em sala de aula
cadavez mais interacionistas.
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Avaliacéo tradicional e alternativa no ensino: um estudo comparativo

ANEXO

Tabela I — Tabela de Acompanhamento.

TURMA DATA / /

NOME CONCEITUAL ATITUDES

PROCEDIMENTAL

0102 |03]| 04 05|06 | 07|08 09

10

11

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

15

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

Explicacdo das colunas — varidveis observadas para 0 acompanhamento

LE RBBR

F58 &

Precisdo deidéias.

Coeréncia de pensamento (se expressa com conhecimentos, conceitos etc)
Riqueza de argumentos

Generdliza

Interacdo com o grupo/ professor
Esforgo - se esta engajado no processo.
Participa espontaneamente.

Respeito/ ordem.

Sabe aplicar os conceitos na préatica.
Possui técnica, habilidade, mensura.
Sabe construir tabelas, gréficos, avalia-as, sabe 0 que esta fazendo.
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