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RESUMO

O objetivo geral deste trabalho consistiu em analisar as praticas avaliativas de em grupo de
professores de Matematica do ensino fundamental Il, da rede estadual de ensino, na cidade de
Jatai/GO, buscando compreender como essas praticas se vinculariam a elevacéo da qualidade da
educacéo socialmente referendada. O interesse pelo tema “avaliagdo da aprendizagem” surgiu da
experiéncia da pesquisadora, ao lidar, como coordenadora pedagdgica, com a dificuldade de
professores no processo de avaliar. Para a investigagdo, propds o seguinte problema: Quais sdo
as praticas avaliativas utilizadas pelos professores de Matemética do ensino fundamental 11, e
como essas praticas se vinculam a elevacdo da qualidade da educacdo socialmente
referendada? Partiu-se do pressuposto de que a avaliagdo da aprendizagem e para a
aprendizagem, em uma perspectiva formativa, tem a finalidade de gerar informacdes Uteis sobre
todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem, fornecendo, assim, subsidios para que o
professor entenda as formas e os ritmos de aprendizagem dos alunos; dessa forma, a avaliacéo
contribui para a elevacdo da qualidade educacional referendada no social. A pesquisa, de
abordagem qualitativa, se caracterizou como estudo de caso. Para fundamentar teoricamente a
pesquisa, recorreu-se a literatura educacional de perspectiva critica para construcao dos conceitos
de avaliacdo. Recorreu-se tambem a legislacdo educacional para, cotejando com o referencial
adotado, compreender as concepgdes de avaliacdo presentes nela. A coleta de informagdes com
0s sujeitos da pesquisa foi feita por meio de um memorial descritivo e a partir das interacfes
realizadas numa oficina pedagogica intitulada “Avaliacdo da aprendizagem em Matematica:
construindo instrumentos de avaliagdo formativa”, que foi o Produto Educacional desta
dissertacdo. Como resultado, os discursos dos professores apontam as condi¢cbes materiais
objetivas do trabalho docente e da escola publica como entraves para a materializacdo da

avaliacdo formativa e da educacdo de qualidade social.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Professores de matematica. Avaliacdo formativa.

Qualidade da educacao.



ABSTRACT

The general objective of this work consisted to analyze the practices of evaliation in a group of
Mathematics teachers from elementary education I, from public school, in the city of Jatai/ GO,
searching to understand how this practices are conected to the elevation of the quality education
socially sanctioned. The interest of the theme ‘“evaluation of learning” emerged from the
experience as a researcher, dealing, as pedagogical coordinator, with the difficulty of teachers in
the evaluation process. For the study it proposed the problem: Wich are the evaluation practices
used by Mathematics teachers in elementar school Il and how this practices are attach to the
elevation of the quality of socially sanctioned education? It started with the assumption that the
evaluation of learning and for learning, in a formative perspective, has the purpose of generating
useful information about all stages of the teaching-learning process, providing subsidies for the
teacher to understand the forms and the learning rhythms of the students; in that way, the
evaluation contributes to the elevation of the educational quality that is socially ratify. The
research, of qualitative approach, was characterized as a case study. To grounding theoretically
the study, we resort the educational literature of critical perspective to construction of concepts
of evaluetion. We appeal also to the educational legislation to compare the adopted conceptions
of evaluation with the adopted framework. The collection of informations with the subjects of
the research was made by a descriptive memorial and starting with interactions in a pedagogical
workshop tittled: “ Evaluation of learning mathematics: building instruments of formative
evaluation”, which was the result of this dissertation. As produce, the teachers speech point to
objective material conditions from teaching work and the public school as barrier to

materialization of formative evaluation and social quality education.

Keywords: Evaluation of learning. Mathematics teachers. Formative evaluation. Quality of

education.
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INTRODUCAO

A avaliagdo da aprendizagem escolar, em todos os niveis da educacdo, tem se
apresentado de forma desafiadora para professores, coordenadores, diretores e toda
comunidade escolar. Nunca se falou tanto de avaliagdo como atualmente. No entanto, temos
visto que esse debate ndo estad suficientemente amadurecido no discurso e nas préaticas
profissionais, quer na compreensdo de conceitos basicos, nas modalidades e funcbes da
avaliacdo, quer nos aspectos da sua aplicagdo concreta nas situacoes de ensino-aprendizagem.

Como integrante da equipe diretiva de uma escola, tenho lidado com situagdes que
indicam uma importante dificuldade, por parte de professores e da instituicdo como um todo,
na pratica de avaliar. Em 2011, a Secretaria de Educacdo do Estado de Goias apresentou para
as escolas da rede a “Proposta de Avaliagdo Formativa”, documento orientador do processo
avaliativo da rede estadual de ensino. Com esse documento, o termo “avaliacdo formativa”
passou a fazer parte do discurso de professores, equipe gestora, nucleo pedagogico de
subsecretarias, sendo ponto de pauta em diversos encontros pedagogicos promovidos pela
Secretaria de Educacéo.

Por avaliacdo da aprendizagem, entendemos como Luckesi (2013): trata-se de um
fendmeno inerente ao ato pedagdgico; compde dois momentos do processo de ensino-
aprendizagem: investigacdo e intervencdo; € um processo de investigacdo da qualidade do que
se pretende investigar (objeto de estudo), para, diante dos resultados, fazer as intervencdes
necessarias. “Investigar para conhecer e conhecer para agir sdo dois algoritmos béasicos para a
producdo de resultados satisfatérios. O contrario disso €: sem investigacdo, ndo se tem
conhecimentos e, sem conhecimentos, ndo se tem eficiéncia e qualidade”. (LUCKESI, 2013,
p.149).

Conforme Sordi (2017, p.87), a avaliacdo formativa

norteia-se pelos principios da qualidade social e exatamente por isso insiste
na primazia do processo para gerar e explicar os resultados desejados.
Reconhece a  complexidade do  cendrio  vivenciado  por
alunos/professores/diretores/familias/funcionarios, no arduo processo de
qualificagdo da escola publica, dadas as gritantes assimetrias
socioecondmico-culturais que envolvem a realidade brasileira. Ao
reconhecé-las, ndo se abstém, no entanto, de possibilitar e encorajar os atores
sociais a atuarem sobre a realidade da escola e seu entorno, no ambito de
suas responsabilidades individuais e coletivas, devidamente articuladas e
complementadas.



14

As dificuldades vividas nas escolas apontam um cendrio empobrecido de
conhecimento sobre a pratica avaliativa de carater formativo, desde seus aspectos teoricos.
Diante de uma demanda formal apresentada pelo documento da Secretaria e das dificuldades
para materializar a proposta de avaliagdo formativa, senti-me desafiada a desenvolver esta
pesquisa com a intencionalidade de encontrar alternativas para as préaticas avaliativas na
escola onde atuo.

Nas praticas escolares, observa-se a predominancia de um tipo de avaliacéo,
denominada por Luckesi (2013) como somativa, pela qual se produzem resultados ao final do
processo, 0s quais sdo utilizados para determinar aprovagdes ou reprovagdes. Esse tipo de
avaliacdo tem um carater classificatério, o que acaba por ser também discriminatorio,
separando aqueles que aprenderam daqueles que ndo aprenderam. O que se percebe dessa
pratica é que a avaliacdo tem a finalidade de medir, selecionar, aprovar, dar condigcdo para que
0 aluno siga em frente com progressdo em determinadas disciplinas e também de reprovar,
barrar a progressdao. O processo avaliativo é visto como ponto maximo do processo, pois
define se o aluno obteve ou ndo aprendizado. Nesse processo, cada professor cria seus
instrumentos de avaliacdo ou se apropria de ideias que supostamente ddo ou deram certo em
algumas situacdes, sendo que a prova escrita € o instrumento predominante no meio escolar.
Podemos afirmar que essa predominancia tem a ver com as condi¢des impostas pela avaliacéo
em larga escala para o controle de qualidade. Qualidade esta que questionamos neste trabalho.
As avaliacdes internas tém se tornado forma de treinamentos para essas avaliagdes externas.

Professores reconhecem a importancia da avaliacdo, mas ndo conseguem pratica-la
como um instrumento justo e que possibilite a ampliacdo da aprendizagem. A avaliacdo se
apresenta, assim, como um grande conflito aqueles professores que buscam dar um sentido
formativo a ela.

Para Hoffman (2014, s/p), em entrevista ao Portal Unicamp, “o problema da analise
guantitativa € a arbitrariedade que confere poder ao professor. Ndo sou contra a nota, mas
nimeros ndo me falam das pessoas e nem do que elas estdo aprendendo”. A educadora e

conferencista ainda destaca que o professor

ndo esta na verdade preocupado com o processo de aprendizagem, avaliar é
estar preocupado com 0 processo de aprendizagem e ele estd muito mais
preocupado com o processo de ensino, com seu planejamento, sua
metodologia e ndo com a estratégia pedagdgica que seja adequada ao
interesse e a necessidade daquele aluno.
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Ora, os modelos e formas tradicionais de avaliagio tém se mostrado inoperantes. E
preciso entender que avaliar vai além de um simples teste sobre aquisicdo de contetdos
programaticos. Avaliar implica uma investigacdo da qualidade do ensino para encontrar um
resultado satisfatdrio ao projeto formativo do ser humano, como explica Luckesi (2013). A
avaliacdo numa perspectiva formativa é transformadora; deve servir para subsidiar a
ampliacéo de aprendizagens e ndo para medir o conhecimento e classificar o aluno. Incorporar
a avaliacdo da aprendizagem ao ensino é uma necessidade para se elevar os indices de
aprovacdo com uma qualidade social, ao considerarmos a fun¢do que tem a escola: formar
integralmente individuos; isso, porém, é ainda um desafio com muitas barreiras que precisam
ser vencidas.

Pensar a avaliagdo nesse cenario é vincula-la a uma educagdo que atenda as
necessidades individuais e que auxilie os alunos no processo de emancipacdo humana. O tipo
de avaliacdo que se vincula a essa perspectiva € a avaliacdo formativa. Ao emprega-la, o
professor tem a oportunidade de “diagnosticar onde o educando estd manifestando caréncias,
descobrir e tomar decisdo de como ajuda-lo a superar suas fragilidades”, afirma Luckesi em
uma entrevista concedida ao Jornal do Brasil e publicada no dia 21/07/2000. A avaliacéo,
quando feita durante o desenvolvimento de um programa de aprendizagem, permite que o
professor reveja suas estratégias de ensino, 0s materiais pedagogicos que estdo sendo
utilizados, bem como os objetivos de aprendizagem propostos.

Entendemos a necessidade de que o professor formalize seu conhecimento sobre a
avaliacdo formativa, pois a falta de fundamentacéo tedrica dificulta os avan¢os em avaliacao.

Essa fundamentacéo precisa ser construida para a superacdo do senso comum.

E provavel que a avaliagio seja um dos aspectos do processo
ensino/aprendizagem, em que mais se faca necessaria uma mudanca didatica,
isto €, um trabalho de formacao de professores, que questione “o que sempre
se fez” e favoreca uma reflexdo critica de ideias e comportamentos docentes
de “senso comum” muito persistente. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2013,
p.56, grifos dos autores).

Entende-se que a analise profunda da pratica avaliativa nas escolas seja uma das
necessidades mais urgentes e 0 embasamento tedrico é imprescindivel para a concretizacdo de
uma avaliagéo que, de fato, seja formativa. Compreendemos que a avaliacdo da aprendizagem

e para a aprendizagem, em uma perspectiva formativa, contribui para a constru¢cdo de um
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sujeito mais autdbnomo, critico e consciente da importancia de seu engajamento na préatica
social, com vistas a diminuicdo da desigualdade social.

Considerando, entéo, a importancia da avaliacdo no processo educativo escolar e sua
relacdo com a qualidade educacional, propusemos investigar o seguinte problema: Quais séo
as préticas avaliativas utilizadas pelos professores de Matematica do ensino fundamental I,
e como essas praticas se vinculam a elevacdo da qualidade da educacdo socialmente
referendada? A questdo se desdobrou em outras como: Quais concepgdes e conceitos da
avaliacdo formativa foram desenvolvidos ao longo da trajetéria académica do professor e
vivenciados no exercicio da docéncia? Como o professor avalia 0s seus alunos? Quais sao 0s
instrumentos utilizados? Os instrumentos atendem as necessidades individuais? Os resultados
sdo satisfatorios e condizem com as expectativas de aprendizagem? Quais sdo os fatores
impeditivos que dificultam a materializagdo da avaliagdo formativa na escola?

Definido o problema, estabelecemos como objetivo geral: analisar as préaticas
avaliativas utilizadas por um grupo de professores de Matematica do ensino fundamental 11 da
rede estadual de educagdo e compreender se e como essas praticas se vinculam a qualidade da
educacdo socialmente referendada. Como objetivos especificos, propusemos: sistematizar
teoricamente as concepcdes de avaliacdo encontradas na literatura educacional; conhecer as
concepcOes dos docentes sobre a avaliacdo da aprendizagem; verificar os instrumentos
utilizados nas praticas avaliativas e analisar seus objetivos formativos; analisar o papel da
teoria nas praticas avaliativas; desenvolver uma oficina pedagogica, como Produto
Educacional, para construir instrumentos de avaliacdo formativa em Matematica.

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos entre aqueles que compdem o quadro
docente efetivo do estado de Goias, composto de professores de Matematica, graduados e pos-
graduados nessa area de conhecimento. Esse aspecto da formacdo permite levantar a hipotese
de que esses professores possuam uma base tedrica que condiciona suas praticas no sentido ou
da reproducdo ou da emancipacdo. Escolhemos professores de Matematica por ser esta uma
das disciplinas que mais condiciona a retencdo dos alunos nas séries do ensino fundamental I1.
Para selecionar os sujeitos, buscamos informacdes na Subsecretaria Regional de Educacao,
onde nos apresentaram o quadro de professores da rede. Segundo os dados coletados no local,
na época da pesquisa, esta secretaria contava com 42 professores atuando na disciplina de
Matematica, no ensino fundamental e médio. Dentre estes, apenas 21 eram efetivos. Tendo
em vista a rotatividade dos professores contratos, fizemos a opgdo por trabalhar com os

efetivos. Dos 21 professores efetivos, 11 atendiam ao fundamental Il. Feito o convite aos
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professores tivemos uma adesdo de 7 docentes. Apés o aceite, foi solicitado aos professores
que assinassem um termo de consentimento para participacdo da pesquisa, em que atestaram
estar devidamente informados e esclarecidos sobre a pesquisa e 0s procedimentos nela
envolvidos (APENDICE A).

A pesquisa foi desenvolvida na abordagem qualitativa e se caracterizou como estudo
de caso. Procuramos desenvolvé-la seguindo os pressupostos da perspectiva critico-dialética.

Isso implica assumir que

O processo do conhecimento parte do real objetivo por meio de categorias
abstratas para chegar a construcdo concreta do pensamento. A propria
ciéncia é uma construcao histdrica, e a investigacdo cientifica € um processo
continuo incluido no movimento das formagdes sociais, uma forma
desenvolvida da relagdo ativa entre 0 homem e a natureza, na qual o homem
como sujeito constrdi a teoria e a pratica, 0 pensar e 0 atuar, num processo
cognitivo-transformador da natureza. (GAMBOA, 2012b, p.98).

Para o autor, o homem é concebido como um ser social e histérico, marcado por um
contexto politico, econémico e cultural, ao mesmo tempo condicionado por esses contextos e
transformador deles. O conhecimento € um processo também historico, 0 que vale dizer
humano, dindmico e provisorio, podendo ser igualmente transformado e transformador.

O instrumento utilizado para a coleta inicial de informacGes foi o memorial
descritivo (APENDICE B). Para escrevé-lo, foi proposto ao professor discorrer sobre suas
concepcles e praticas avaliativas, bem como apresentar de forma critico-analitica sua
trajetéria académica. Foram dadas orientacdes, por e-mail, aos professores sobre o que
escrever apos a confirmacdo de participacdo na pesquisa. Com as informac@es obtidas a partir
do memorial, foi proporcionada a eles uma oficina com o titulo Avaliacdo da aprendizagem
em Matematica: construindo instrumentos de avaliacdo formativa, que se configurou como o
Produto Educacional desta dissertacdo (APENDICE C).

A oficina oportunizou o dialogo entre os pares permitindo que professores da mesma
area de conhecimento e atuacdo discutissem sobre seus instrumentos, buscando adequéa-los
para a avaliacdo formativa e que servisse de subsidios para avancos na educacdo publica. A
acdo constituiu em uma rica experiéncia em que foi possivel completar as informac6es
levantadas sobre as acBes avaliativas dos professores em sala de aula, detectar algumas
dificuldades e falhas nos métodos utilizados e nos resultados da aprendizagem, bem como
construir instrumentos de avaliagdo formativa. Ela se constituiu como um segundo

instrumento de coleta de informacOes. Para o registro dos relatos dos professores, a
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pesquisadora langou méo de filmagem da oficina, o que possibilitou recuperar manifestacdes,
posicdes, afirmacbes dos sujeitos que considerou relevantes para a analise.

A pesquisa se desenvolveu em quatro etapas. Na primeira fizemos a reviséo
bibliografica para fundamentarmos nosso trabalho. Na segunda etapa, entendemos como
pesquisa de campo, convidamos os professores a participar da pesquisa e, apds o aceite a
escreverem 0s memoriais. J& na terceira, ainda como pesquisa de campo, tivemos encontros
pessoais com 0s sujeitos onde, na oportunidade, falamos da oficina e da importancia de
discutirmos assuntos referentes as praticas como forma de fortalecimento da formagdo. A
ultima etapa culminou na realiza¢éo da oficina.

Com os resultados desta investigacdo, intencionamos contribuir com professores do
6° ao 9° ano, que lidam cotidianamente com a pratica avaliativa, oferecendo elementos para
reflexdo que inspirem e orientem mudangas de concepcbes e praticas de avaliacdo da
aprendizagem no ensino de Matematica. Apos o desenvolvimento da pesquisa, produzimos o
texto que compds esta dissertacao, dividida em trés capitulos.

No primeiro capitulo, subdividido em duas secOes, tratamos da avaliagcdo na
legislacdo brasileira. Para tanto, tomamos como base de analise as principais leis
educacionais: Ratio Studiorum de 1599, 12 Lei de Educacdo no Brasil, publicada em 1827;
Leis Organicas do Ensino, assinadas em 1942; Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB)
de 1961, LDB de 1971 e LDB de 1996. Na sequéncia do capitulo, procuramos situar a
avaliacdo nas diferentes tendéncias pedagdgicas a fim de compreendermos o arcabouco
tedrico em que a avaliacdo formativa se insere.

No segundo capitulo, discorremos sobre a avaliacdo formativa e a sua vinculacéo
com a qualidade educacional. Referimo-nos a uma escola de qualidade como aquela que
forma sujeitos para o trabalho e o engajamento social transformador, defendendo uma visao
contra-hegemdnica. Em duas secOes, tratamos da qualidade da educacdo e da avaliacdo
formativa com base na literatura educacional. Buscamos discutir ainda a atual situacao a que o
ensino publico vem sendo submetido com as avaliacGes em larga escala.

No terceiro capitulo, apresentamos o percurso metodolégico da pesquisa; as
informacGes coletadas por meio do memorial descritivo; o desenvolvimento da oficina, com
destaque para as atividades e as interacOes realizadas; e procedemos & analise dos discursos
dos sujeitos, buscando responder a questdo que norteou a pesquisa. Os resultados apontam a

necessidade de um urgente e necessario aprofundamento tedrico sobre a avaliacdo e um
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despertar para o ndo conformismo com as imposi¢fes da politica neoliberal que tem
conduzido a educacao. Politica esta que possui em seu cerne um discurso de educacdo voltada
para atender as exigéncias do “mercado de trabalho”, submetendo o ensino a monitoracdo
pelas avaliagcGes em larga escala, entendidas como politica de controle de qualidade.

Por fim, sdo apresentadas as consideracbes finais da pesquisa.
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1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: concepces na legislacdo e na literatura
pedagogica

A palavra avaliacdo estad em nosso discurso em diferentes situacbes do dia a dia.
Avaliamos em todo momento em nossas praticas comuns. Estamos constantemente fazendo

avaliacOes, seja daquilo que nos interessa ou do que nos desagrada. Na escola,

a avaliacdo é intencional e sistematica e os julgamentos que ali sdo feitos
tém muitas consequéncias, algumas positivas, outras negativas. Mesmo antes
de a crianca chegar a escola, no momento de sua matricula, a avaliagcdo pode
comecar. Ainda ndo é a avaliada por meio de provas e exercicios, mas por
meio das informacGes que mostram quem € a crianga: onde mora, com quem
mora, 0 que sua familia faz etc. Até o fato de a matricula ser feita por outra
pessoa que ndo seja seu pai ou sua mde provoca algum tipo de avaliacdo.
Muitas vezes nesse momento comega a ser construida a imagem que a
crianga terd enquanto estiver naquela escola. (VILLAS BOAS, 2008, p.22).

Villas Boas, a0 mencionar as consequéncias que a avaliacdo pode ter na imagem que
a crianca tera na escola, indica quao importante é a avaliagdo no contexto escolar, a qual pode
resultar em experiéncias felizes ou dolorosas para 0s sujeitos.

Ao abordarmos o termo avaliacdo, estamos nos referindo a avaliacdo da
aprendizagem que, na escola, estd presente de forma sistematica e integrada ao processo
educativo, tanto interno, como os testes regulares, quanto externo, como as avaliacdes em
larga escala. Para Zabala (2010, p.195), “a avaliagdo ¢ considerada como instrumento
sancionador e qualificador, em que o sujeito da avaliacdo € o aluno e somente o aluno, e o
objeto da avaliacdo sdo as aprendizagens realizadas segundo certos objetivos minimos para
todos.” Nao deveria ser assim e para muitos nao é. Conforme Zabala (2010, p.195), diversos
autores e educadores do assunto “propdem formas de entender a avaliagdo que ndo se limitam
a valoracdo dos resultados obtidos pelos alunos”.

A funcdo do ensino, como abordaremos mais adiante, deve ser a formacéo integral
do sujeito. A finalidade principal do ensino, segundo Zabala (2010), é desenvolver todas as
capacidades das pessoas, ndo apenas as cognitivas. Portanto, nessa acepc¢ao, a perspectiva da
avaliacdo muda. A avaliacdo pode ser entendida como instrumento de controle, ao
abordarmos o aspecto tradicional da escola. No entanto, em uma visdo mais critica, ela pode

ser considerada como a agdo que analisard todo o processo de ensino-aprendizagem. Segundo
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Villas Boas (2013), é necessario avaliar de maneira que se tenham indicadores que apontem a
situacdo dos alunos e dos professores, tendo sempre o foco na aprendizagem.

Para Luckesi (2013, p.13), a avaliacdo é “um ato de investigar a qualidade daquilo
que constitui seu objeto de estudo e, por isso mesmo, retrata a sua qualidade”. O autor se
refere a avaliagdo como aquela que subsidia “as decisOes sobre os atos pedagodgicos e
administrativos na perspectiva da eficiéncia dos resultados desejados” (p. 13). Dessa forma,
avaliar significa também:

Uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente, que deve
acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e aprendizagem. Através
dela, os resultados que véo sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto
do professor e dos alunos séo comparados com 0s objetivos propostos, a fim
de constatar progressos, dificuldades, e reorientar o trabalho para as
correcdes necessarias. A avaliacdo é uma reflexdo sobre o nivel de qualidade
do trabalho escolar tanto do professor como dos alunos. Os dados coletados
no decurso do processo de ensino, gquantitativos ou qualitativos, sdo
interpretados em relacdo a um padrdo de desempenho e expressos em juizos
de valor (muito bom, bom, satisfatorio, etc.) acerca do aproveitamento
escolar. (LIBANEO, 1994, p.195).

No entanto, o termo avaliacdo no contexto educacional é recente. A primeira
designacdo desse componente do processo educativo escolar foi exame. O exame surgiu ha
mais de dois mil anos, segundo Luckesi (2011), como um instrumento de controle e
manutencdo social de sociedades antigas, como a chinesa e a grega. Na China, o exame era
utilizado com a funcéo de selecionar soldados para o exército e para 0s servicos publicos. De
acordo com Dias Sobrinho (2003, p.15), “na velha Grécia praticava-se a docimasia, que
consistia numa verificacdo das aptiddes morais daqueles que se candidatavam a funcées
publicas” ficando evidenciado que ‘“esses procedimentos ja carregavam certo sentido de
interesse publico” Segundo o autor, 0S concursos que sdo praticados hoje, partiram desse
formato.

De acordo com Luckesi (2011, p.27), “os exames escolares, que conhecemos e hoje
ainda praticamos em nossas escolas, foram sistematizados no decorrer dos séculos XVI e
XVII, junto com a emergéncia da modernidade”. A atengdo do exame esta voltada para a
promocdo do aluno para a série subsequente. Porém, para que isso aconteca, a nota deve ser
alcancada, independente se esta expressa ou ndo uma aprendizagem satisfatoria.

J& na Europa, no século XI1X, surgiram os testes de medicdo através da psicometria,

que estabelecia relagdo entre motricidade, mente e a afetividade. Baseados no positivismo,
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tais testes apresentavam-se como quantitativistas, neutros e racionais. O termo avaliagdo
comega a ser utilizado no contexto da psicologia, mas no sentido de medicéo.

Desenvolvida no ambito cientifico da psicologia, a avaliagdo-medicdo se
estabelece como um componente central da psicometria. Embora
consideremos hoje importante distinguir avaliacdo de medida, naquele
momento esses termos se tornavam um pelo outro. (DIAS SOBRINHO,
2003, p.17).

Com o objetivo de mensurar a inteligéncia dos educandos, principalmente daqueles
que tinham dificuldade de aprendizagem, uma escala foi criada pelo psicélogo francés Alfred
Binet, introduzindo o conceito de idade mental do aprendiz. Essa avaliacdo era evidentemente
técnica e apoiada em testes de verificagdo, mensuracao e quantificacdo da aprendizagem dos
estudantes.

Tratava-se, entdo, basicamente de avaliacdo de aprendizagem, mediante 0s
procedimentos convencionais de testes, provas e exames aplicados aos
alunos, para medir rendimentos, sem ainda preocupacdo com dimensdes
mais amplas do processo ensino-aprendizagem, como curriculo em sentido
pleno, e tampouco com as estruturas institucionais, programas pedagdgicos
ou politicos. O foco principal eram os testes, as escalas de classificacdo, os
instrumentos técnicos. (DIAS SOBRINHO, 2003, p.18).

No século XX, o termo teste, no contexto educacional, é substituido pelo termo
avaliacdo. Segundo Luckesi (2011, p.28), a avaliacdo “somente comegou a ser proposta,
compreendida e divulgada a partir de 1930, quando Ralph Tyler usou essa expressdo para
dizer do cuidado necessario que os educadores precisam ter com a aprendizagem dos
educandos”. Ralph Tyler, considerado o pai da avaliacdo, defendia que a educacdo deveria ser
pautada em objetivos pré-definidos e que avaliacdo, ainda pensada em um modo mais
sistémico no modelo da ciéncia positivista, seria um instrumento para mensurar até que ponto
0 comportamento desejado foi adquirido pelo aluno, isto é, até que ponto o0s objetivos
instrucionais foram alcancados. Interpretando esse tipo de avaliacdo, Dias Sobrinho (2003,

p.19) pontua:

A avaliacdo deveria, pois, determinar de forma experimental se o0s estudantes
individualmente eram capazes de demonstrar, ao final de um processo de
ensino, 0s objetivos previstos e declarados. Para Tyler, deve haver uma
congruéncia entre item de avaliacdo e objetivos instrucionais. A avaliacéo €,
assim, nessa concepcdo, um valioso instrumento para a regulagdo do
conhecimento e da forma de adquiri-lo; mais do que isso, define os
comportamentos desejados, controla os seus cumprimentos e aplica as
sancdes ou prémios correspondentes.
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Como fica demonstrado, para Tyler, o papel da avaliacdo é sondar até que ponto 0s
objetivos instrucionais estdo sendo alcancados, tanto pelo curriculo como pelas préticas
pedagogicas. Para Dias Sobrinho (2003, p.20), a “avaliacdo se tornou, entdo, um instrumento
para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade e a deficiéncia da escola, dos processos
pedag0gicos e administrativos”. Nessa perspectiva, a avaliacdo continua sendo marcada como
técnica, mas ndo exatamente como medida. Deixa de ter uma orientacdo exclusivamente
positivista e quantitativa, passando a ter enfoques também qualitativos. Um dos estudiosos da
época, Michael Scriven, traz importante contribuicdo para o tema avaliagdo. Ao distinguir
funcéo e objetivo, Scriven, segundo Dias Sobrinho (2003, p.23), afirma que os objetivos séo
invariaveis e “as fung¢des se referem ao emprego das informacgdes para as tomadas de
decisdes”. Neste contexto, surge a nocdo de avaliacdo formativa em relagdo aos curriculos,
diferenciando-se da avaliacdo somativa, que trataremos mais adiante.

Scriven surge como um dos primeiros criticos da avaliacdo, segundo Dias Sobrinho
(2003), ao considerar a avaliagdo como um processo sistematico que emite juizo de valor ao
que se avalia, produzindo informac6es relevantes aos responsaveis pelo seu desenvolvimento,
sejam eles professores, coordenadores, diretores, supervisores etc. Outro estudioso da época é
Benjamin S. Bloom que, em 1971, estende o conceito de avaliacdo formativa aos estudantes.
Para este autor, a avaliagdo “serve a um conjunto de comportamentos observaveis em ligacéo
com as mudancas operadas nos estudantes assim como para determinar o grau das mudancas
ocorridas” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 51).

De acordo com Luckesi (2013), a discussdo sobre a avaliacdo da aprendizagem sé
tem inicio no Brasil no final dos anos 60 e inicio dos anos 70 com a chegada dos primeiros
sinais da tecnologia educacional pela eficiéncia no ensino e na aprendizagem. Nessa época,
em que o exame era entendido como “afericdo do aproveitamento escolar”, iniciava-Se 0
movimento pro-avaliacdo da aprendizagem que, segundo o autor, corresponde a uma oposicao
aos exames escolares.

Essa discussdo reverberou no meio académico suscitando producdes teoricas
relevantes sobre a avaliacdo da aprendizagem, como as de Luckesi (2005; 2011; 2013; 2014),
Hoffman (2000), Villas Boas (2008; 2011; 2013), e ecoa ainda hoje nos espacos escolares
como um desafio a ser vencido: a superacdo do modelo de teste e de exame nas praticas
avaliativas.

Quando falamos de avaliagdo escolar, buscamos dar um sentido diferente ao de

exame. Para isso, necessitamos entendé-la no marco das diferentes etapas histdricas da



24

educacdo. Segundo Luckesi (2011), os conceitos atribuidos a avaliacdo correspondem as
etapas historicas da educacdo, as quais se referem ao contexto de cada realidade. Podemos
dizer que o ser humano constrdi e reconstrdi a histéria a partir da sua realidade e que a
releitura das experiéncias permite que as concepcdes e praticas sejam transformadas. Por essa
razdo, julgamos importante recuperar 0s conceitos de avaliagdo que serviram de base tedrica
para as praticas escolares de avaliacdo ao longo da histéria da educacdo brasileira,
explicitadas na legislacdo e na literatura que trata das tendéncias pedagdgicas.

Com esse propdsito, neste capitulo, dividido em duas secdes, abordaremos as
concepcOes de avaliagdo recuperadas de textos selecionados da legislacdo educacional e
sistematizaremos as concepcdes de avaliacdo presentes nas diferentes tendéncias pedagdgicas.

1.1 Legislacédo educacional e concepcdes de avaliacéo

A legislagdo educacional se configura como o conjunto de leis ou diretrizes
referentes a educacdo escolar, tais como organizacdo do sistema educacional, definicdo de
contetdos basicos para cada nivel de escolaridade, funcionamento de 6rgédos e instituicoes
responsaveis pela educacdo nacional. A escola tende a se estruturar administrativa e
pedagogicamente segundo as orientacdes legais desse sistema, 0 que envolve, entre outros
aspectos, a definicdo das praticas avaliativas a serem adotadas no processo educativo.

As praticas avaliativas sofreram alteracdes a medida que as leis foram sendo
aperfeicoadas e vigoradas dentro de cada periodo especifico. No cerne de cada legislacéo, ndo
se apresentam esclarecimentos quanto aos fundamentos que embasaram a avaliacdo ou 0s
critérios estabelecidos em cada época. No entanto, com base em alguns estudiosos, € possivel
identificar algumas concepc¢des de avaliacdo ligadas aos processos avaliativos definidos em
cada lei.

O marco de nossa legislacdo educacional é a primeira Constituicdo Federal, de 1824,
a partir da qual a legislacdo educacional foi edificada. Mas antes de sua promulgacéo, o Brasil
colonial contou com um sistema de educacdo que serviu de fundamento tedrico-pratico para a
educacdo brasileira. Em 1549, com a chegada dos jesuitas ao Brasil, foi edificada a primeira
escola elementar brasileira, em Salvador, tendo como mestre o padre Vicente Rodrigues. A
escola tinha como objetivos: ensinar e propagar a fé religiosa catdlica e instituir o “habito” do
trabalho como principio fundamental na formacdo da sociedade brasileira, atendendo as

exigéncias necessarias para a sociedade que nascia do ponto de vista da minoria dominante.
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Com tais propdsitos, o ensino foi se expandindo. Em 1570, 21 anos depois da chegada dos
jesuitas, ja& eram cinco escolas de instrucdo elementar e trés colégios, todos localizados nas
regides Nordeste e Sudeste. (ARANHA, 1996).

Todas as escolas eram regulamentadas por um documento, denominado Ratio
Studiorum (Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesus), que, em portugués quer dizer
Ordenamento e institucionalizacdo dos estudos na Sociedade de Jesus, publicado em 1599,
pelo padre Aquaviva, da Ordem dos Padres Jesuitas. Conforme Luckesi (2017) em seu blog,
nesse documento encontra-se um capitulo sobre o0s "exames escritos e orais, cujas
determinacdes, de certa forma e em certo sentido, sdo cumpridas até os dias de hoje em nossas
escolas, em todos os niveis de escolaridade, certamente com alguns acirramentos,
acrescentados ao longo da historia”. Esses exames aconteciam ao final do ano letivo e eram
coordenados pela banca examinadora que tinha a prerrogativa de promover ou reter os alunos,
tomando como base as anotacdes dos professores feitas num documento chamado “Pauta do
professor”. Nesse documento, era anotado o caminho percorrido pelo estudante, as condutas e
aprendizagens apresentadas ao longo do ano letivo. Mesmo ndo tendo um sistema avaliativo
propriamente dito, os jesuitas se configuravam pelo ensino focado na memorizacao, ou seja,
os alunos eram obrigados a decorar as ligdes, tais como estavam nos livros.

De acordo com Aranha (1996, p.93), 0 ensino jesuitico possuia uma metodologia
propria baseada em exercicios de fixacdo por meio de repeticdo, com objetivo de serem
memorizados. Os melhores alunos auxiliavam os professores a tomar licdes decoradas pelos
outros, recolhendo exercicios e tomando nota dos erros e faltas diversas. Esses alunos,
considerados mais adiantados, eram chamados de decurifes. As classes inferiores repetiam
licdes da semana todo sabado. Dai a expressdo “sabatina”, utilizada por muito tempo para
indicar formas de avaliacéo.

O ensino jesuitico permaneceu no Brasil até 1759, quando os jesuitas foram
expulsos. No periodo do império, com Dom Pedro I, a sociedade iniciou uma nova etapa
educacional com a criacdo de instituicdes voltadas para o fortalecimento da cultura escolar. O
processo de modernizacdo e urbanizacdo do Brasil demandou a criacdo de escolas técnicas,
universidades, faculdades, do Instituto Historico e Geografico Brasileiro. Esse processo,
marcado pelas mudancas historicas na politica e na economia, desencadeou mudangas no

sistema educacional, dando inicio a formacdo de professores para as escolas primarias.
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Proclamada a independéncia politica do Brasil, foi elaborada a primeira constitui¢éo
brasileira, outorgada em 25 de marco de 1824 por Dom Pedro I. Em 15 de outubro de 1827
foi publicada a primeira lei de educagéo no Brasil, que vigorou por mais de cem anos.

Em 1879, estabeleceu-se, sem muito sucesso, uma reforma para o ensino. O modelo
de educacdo implantado permaneceu durante todo o periodo imperial sem sofrer modificacGes
estruturais em suas bases, reforcando o sistema sécio-politico da época. Conforme Aranha
(1996, p.159), “Ainda que no final do Império surgissem algumas esperancas de mudancas no
quadro educacional, de fato a situagdo continuava muito precaria”.

No periodo republicano ou Republica Velha (1889 — 1930), o ensino das ciéncias
exatas foi incluido na escola de forma intensa, com forte marca das ideias positivistas. No
Brasil, essas ideias

obtém a simpatia das geracdes mais novas de oficiais formados pela Escola
Militar. Fundada em 1874, seu curriculo, voltado para as ciéncias exatas e
engenharia, se distancia da tradicdo humanista e académica. Além disso,
esses oficiais se sentem atraidos pelas formas de disciplina e moral severas,
tipicas do comtismo. N&o por acaso, os dizeres de nossa bandeira
republicana, “Ordem e Progresso”, representam nitida inspiracao positivista.
(ARANHA, 1996, p. 197).

De acordo com Luckesi (2011), a avaliacdo da aprendizagem passou a ser praticada
de forma mais sistematica, com a realizacdo de provas orais, escritas e praticas, mas ainda
restrita a finalidade de aprovacao e reprovacdo do aluno, ndo sofrendo alteracdes com relacéo
ao periodo anterior. O processo de avaliagdo instituido incluia instrumentos avaliativos como:
arguicdo oral, trabalhos praticos, provas parciais e finais. Esse processo, segundo Luckesi
(2011), relacionava-se com a concepcao de testagem, modelo de avaliacdo classificatéria que
ndo contribui com a aprendizagem dos alunos. Essa forma de avaliagdo constituia-se num
processo avaliativo excludente, uma vez que o aluno, quando “reprovado” pela segunda vez,
perdia o direito de seguir com seus estudos.

Em 14 de novembro de 1930, no governo provisorio de Getulio Vargas (1930 —
1934), foi criado o Ministério da Educacédo e da Saude. Apds algumas reformas educacionais
— gue nao abordaremos aqui, pois ndo contemplam o proposito deste trabalho — em 1942,
foram assinadas as Leis Organicas do Ensino. De acordo com Aranha (1996, p. 202), “o curso
secundario € novamente reestruturado, passando a ser constituido do ginasio de quatro anos e
colegial de trés anos”, conhecidos hoje como ensino fundamental 11 e médio.

Segundo Sousa (2009), em andlise da Lei n° 4.244/42, em seu capitulo 1V, art. 30,

sobre o0 ensino secundario — compreendendo o ginasial, o colegial e atualmente o ensino
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médio —, o termo “avalia¢ao” ¢ apresentado como a nota graduada de zero a dez. A nota seria
atribuida como avaliacdo dos resultados nos exercicios e exames. Fica evidente que a
avaliacdo tinha o objetivo de mensurar o que foi aprendido para, entéo, classificar o aluno.

No capitulo XIV da referida lei, esta especificado que a nota seria atribuida de
acordo com o aproveitamento nos exercicios mensais € no exame de suficiéncia,
correspondendo a uma agdo necessaria para a promoc¢do do aluno. No artigo 47, alinea a,
estava previsto que os exames de suficiéncia teriam por finalidade “habilitar o aluno de
qualquer série para promocao a série imediata”. BRASIL (1942, p. 5798).

As Leis Organicas do Ensino permaneceram em vigor até a aprovacdo da Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB/61). Para apresentar a concep¢do de avaliacdo presente nesta lei, € relevante
recorrermos também aos Pareceres n° 102, de 09 de junho de 1962 e n° 207 de 14 de abril de
1966. Segundo Sousa (2009), a LDB/61 apresenta um namero reduzido de artigos referentes
a avaliacdo. No texto da lei, o termo “avaliagdo” aparece como “avaliacdo do aproveitamento

do aluno”. No entanto, provas e exames continuam fazendo parte das praticas avaliativas.

Art. 39. A apuracdo do rendimento escolar ficard a cargo dos
estabelecimentos de ensino, aos quais caberd expedir certificados de
conclusdo de séries e ciclos e diplomas de conclusao de cursos.

8§ 1° Na avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderardo os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao
professor, nos exames e provas, liberdade de formulagdo de questbes e
autoridade de julgamento.

8§ 2° Os exames serdo prestados perante comissdo examinadora, formada de
professores do proprio estabelecimento, e, se este for particular, sob
fiscalizagdo da autoridade competente.

[...]

Art. 43. Cada estabelecimento de ensino médio dispord em regimento ou
estatutos sobre a sua organizagdo, a constituicdo dos seus cursos, e 0 seu
regime administrativo, disciplinar e didatico. (BRASIL, 1961).

Os artigos citados acima correspondem ao colegial da época. Entretanto, segundo
Sousa (2009), nos artigos da referida lei referentes ao ensino ginasial, a avaliacdo ndo €
abordada. Nos Pareceres n° 102, de 09 de junho de 1962 e n° 207, de 14 de abril de 1966,
apresentados pela Comissdo de Ensino Primario e Médio ao Conselho Federal de Educacéo e
aprovados por esse mesmo conselho, nos termos que dizem respeito a apuracdo do

rendimento escolar, a concepgéo de avaliagdo é assim explicitada:
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Na avaliagdo do aproveitamento do aluno devem preponderar os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares [...]. Os resultados
alcancados durante o ano letivo, mais que as notas, simbolos mais ou menos
arbitrarios, sdo principalmente os progressos feitos ao longo dos meses [...].
(PARECER CFE N° 207/66 apud SOUSA, 2009, p 7).

Quando se fala em “resultados alcangados durante o ano letivo”, da-se a entender que
existe uma disposicdo em compreender a avaliagdo como um processo continuo. Porém, a
concepcdo de avaliacdo implicita nestes pareceres é ainda classificatoria, pois visa aferir o
grau de aproveitamento dos alunos, julgando-os e selecionando-os conforme o seu

desempenho.

N&o se trata de proscricdo de provas e exames, mas de verificacdo da
aprendizagem de maneira continua e acumulada, ao longo de todo o curso,
de forma que se mantenha razoavel e segura afericdo do aproveitamento do
aluno.

O que se acha em transformacdo, dentro do conjunto dos procedimentos
escolares de avaliacdo da aprendizagem, sdo os métodos e processos dos
exames e das provas e ndo a sua eliminacdo. Exames e provas tanto sdo
chamados testes como todos o0s outros processos de avaliacdo da
aprendizagem que o professor adote em face da experiéncia pedagdgica e do
processo de conhecimento cientifico na matéria.

Os chamados exames tradicionais ou convencionais, com pontos tirados a
sorte, questBes extravagantes ou fundadas dominantemente em
conhecimentos memorizados, etc., é que vém sendo, ha muitas décadas,
objeto da critica da pedagogia mais esclarecida. Cabe modifica-los, e ndo
suprimi-los. (TEIXEIRA, 1962, p.84, grifos do autor).

N&o se pode deixar de apontar, contudo, o efeito da critica sobre esse processo.
Quando se afirma que os procedimentos realizados que tinham em sua base a memorizacao
vinham sendo criticados, sendo necessario modifica-los, como Teixeira (1962) afirma, fica
evidente um entendimento de que as praticas precisavam ser modificadas. A critica vai
influenciar mudancas nas formas de gestdo da avaliacdo. O professor passa a ter um papel
importante na elaboracdo dos instrumentos avaliativos, sendo reconhecido como profissional

competente para tal fim no processo educativo.

A lei defere ao professor autoridade para formular questdes e julgar provas e
exames, na certeza de que possui a necessaria competéncia profissional para
elaborar provas e julgar os exames.

Na pratica, contudo, nada impede que o professor, em perfeita inteligéncia
com os especialistas, lance maos dos processos mais objetivos de verificagdo
da aprendizagem. A autoridade final é que esta com o professor, pois este
mais do que os especialistas que, no caso, atuam apenas como peritos, tem
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ou deve ter conhecimento mais completo do aluno e do seu real
aproveitamento. (TEIXEIRA, 1962, p.84).

Ainda ao professor, € concedida certa autonomia quanto a escolha da forma de
avaliar e deliberar sobre a necessidade da participagdo de pessoas “externas” as continuas

praticas escolares.

A lei procurou evitar a excessiva impessoalidade dos exames elaborados por
especialistas sem a vivéncia do processo escolar. O professor, entretanto,
deverd ser capaz de reconhecer a possivel contribuicdo daqueles
especialistas, do mesmo modo que o0 juiz, nos processos judiciarios, sabe e
pode utilizar os exames periciais, ou, ainda melhor, o médico, em seu
julgamento clinico, sabe utilizar os exames dos especialistas. (TEIXEIRA,
1962, p.84).

A Lei de n° 4.024/61 foi quase toda revogada pela Lei de n° 5.692 de 11 de agosto de
1971, que fixou as Diretrizes e Bases para o ensino ginasial e colegial, utilizando-se dos
termos de 1° e 2° graus, respectivamente (LDB/71). Os artigos referentes a avaliacdo foram,
da mesma forma, revogados. Na nova lei, € apresentada a proposta de verificacdo do
rendimento escolar, que tem como base as notas. No entanto, estabelece considerar,

predominantemente, 0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Art. 14. A verificacdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a
cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do aproveitamento
e a apuracdo da assiduidade.

8 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mencoes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados
obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja
exigida.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovacao
mediante estudos de recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo
estabelecimento.

[...]

8§ 4° Verificadas as necessarias condigdes, os sistemas de ensino poderdo
admitir a adocéo de critérios que permitam avangos progressivos dos alunos
pela conjugacéo dos elementos de idade e aproveitamento. (BRASIL, 1971).

Segundo a analise feita por Sousa (2009), a LDB/71 evidencia uma concepcao de
avaliacdo da aprendizagem caracterizada como processo de acompanhamento do desempenho
do aluno, em face do alcance dos objetivos propostos. Esse acompanhamento estaria sob a
responsabilidade do professor, o qual utilizaria procedimentos diversificados. Ao estudar a

referida lei, Sousa (2009) verificou uma ampliacdo na concep¢do de avaliagdo em relacéo a
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LDB/61. Destacam-se os estudos de recuperagdo, previstos no art. 14, em seu paragrafo 2°:
“O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante estudos de
recuperacao proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento” (BRASIL, 1971). Sem
entrar no mérito da eficacia dessa recuperacdo, cabe reconhecer que a proposta € indicativa de
uma aparente preocupacdo em sanar as insuficiéncias verificadas no desempenho do aluno e
em oportunizar sua promogao.

Com a proposta dos avangos progressivos, presente no paragrafo 4° do artigo 14
dessa lei, desapareceria a visdo classificatéria da avaliacdo. Segundo Sousa (2009), na
LDB/71, a avaliagdo da aprendizagem passa a ser entendida como um processo que visa
acompanhar o desenvolvimento escolar do aluno, tendo como referéncia as metas
educacionais estabelecidas. A avaliagdo deixa de servir apenas para reter ou promover o
aluno. Uma nova visdo do trabalho educativo emerge para enfocar o rendimento escolar. As
diferencas individuais passam a ser consideradas. A escola deve se preocupar, doravante, em
desenvolver as potencialidades do aluno em transformacéo

Podemos afirmar, considerando a legislacdo analisada, que houve avangos na
concepcao de avaliagdo da LDB/61 para a LDB/71: a segunda reforca que 0s aspectos
qualitativos devem preponderar sobre os aspectos quantitativos, enquanto a primeira enfatiza
aspectos quantitativos. Mas isso ndo representou uma ruptura com o modelo classificatorio e
excludente. A Lei n° 5.692/71 vigorou até 1996, sofrendo algumas alteracGes por meios de
pareceres e leis complementares, até que nova lei fosse promulgada.

Apos o periodo da ditadura (1964 — 1985) e com a promulgacdo da Constituicdo
Federal em 1988, inicia-se um amplo processo de discussdo sobre a LDB, conduzidos por
grupos de trabalho e liderancas politicas, por meio de audiéncias publicas, seminarios
tematicos, debates e encontros por todo o pais, resultando na elaboracdo de nova LDB.
Encerrado esse processo de discussdo, foi aprovada e promulgada a Lei n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 (LDB/96), que permanece em vigor até os dias atuais.

No art. 24, inciso V dessa lei, a avaliacdo é abordada como verificacdo do

rendimento escolar, observados alguns critérios:

V — a verificagdo do rendimento escolar observaré os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleragéo de estudos para alunos com atraso escolar;



31

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos. (BRASIL,
1996).

Para Sousa (2009), a LDB/96 d& um grande avan¢o, quando determina que a
avaliacdo deva ser continua e cumulativa e ndo em momentos isolados do resto do processo,
com preponderancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos. A funcdo da avaliagcdo
na educagdo béasica passa a ser acompanhar o desempenho escolar do aluno, visando sua
progressdao. No art. 32, parte 1V, inciso 2° da LDB/96, estabelece-se que “[...] os
estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.” (BRASIL,
1996).

Decorrente da LDB/96, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) constituem-se
em documento orientador da avaliacdo a ser praticada. Esta deve considerar o ensino
oferecido, a atuacdo do professor, o desempenho do aluno, a estrutura da escola, as
ferramentas auxiliares promovidas no ensino e a metodologia utilizada (BRASIL, 1997).
Nessa perspectiva, ndo se deve pensar em uma avaliagdo voltada apenas para “medigdo” dos
contetdos ensinados; ela € compreendida como um conjunto de ac¢des que tem a funcdo de
alimentar, sustentar e orientar a intervencdo pedagogica, sendo parte integrante do processo
educacional. Para isso, os PCN enfatizam os cuidados que se devem tomar na utilizacdo dos

instrumentos avaliativos.

Os resultados expressos pelos instrumentos de avaliacdo, sejam eles provas,
trabalhos, postura em sala de aula, constituem indicios de competéncias e
como tal devem ser considerados. A tarefa do avaliador constitui um
permanente exercicio de interpretacdo de sinais, de indicios, a partir dos
quais manifesta juizos de valor que Ihe permitem reorganizar a atividade
pedagdgica. (BRASIL, 2000, p.59).

A avaliacdo, nesses termos, subsidia o trabalho do professor com elementos para
uma reflexdo continua sobre a sua prética, sobre a criacdo de novos instrumentos de trabalho e
a retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados

para 0 processo de aprendizagem individual ou de todo o grupo. Uma avaliagdo nessa
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perspectiva requer que esta ocorra sistematicamente durante todo o processo de ensino e
aprendizagem e ndo somente no final de um ciclo. Isso possibilita ajustes constantes, num
mecanismo de regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, que contribui efetivamente
para que a tarefa educativa tenha sucesso. Sao previstas alternativas para flexibilizacdo dos
procedimentos de classificagdo e promocdo do aluno: aceleracdo de estudos, avangos nos
cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado e/ou aproveitamento de estudos
concluidos com éxito.

No entanto, ndo obstante esses “avangos”, segundo Luckesi (2013), as praticas
avaliativas utilizadas até hoje se parecem com as de 1961, pois os professores privilegiam as

provas para avaliar os alunos. O autor afirma que,

no cotidiano da sala de aula e dos sistemas escolares de ensino, observamos
ainda resisténcia a uma mudanca efetiva nessa pratica. Resisténcias na maior
parte das vezes inconscientes, pois nossos educadores acatam 0S novos
conceitos, porém ndo os traduzem em praticas didrias na sala de aula.
(LUCKESI, 2013, p. 215).

No discurso dos documentos como LDB/96 e PCN, a avaliacdo é vista sob uma
perspectiva mais complexa, para além das provas. Com o avanco das discussdes sobre a
educacdo conduzidas por bancadas politicas e educadores, evidencia-se a necessidade de se
elaborar e implementar um plano nacional de educacdo que pudesse contemplar de forma
sisttmica a educacdo nacional. Desde a Constituicdo Federal (CF) de 1934, estava
estabelecido como competéncia da Unido: “fixar o plano nacional de educacao, compreensivo
do ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execugdo em todo o territorio nacional” (DOURADO, 2016, p. 12). No entanto, somente com
a CF de 1988, tem-se inicio a construcdo desse plano. Também apds amplas e intensas
discussdes, no dia 09 de janeiro de 2001, é aprovado o Plano Nacional de Educacdo para o
decénio 2001 — 2010 (PNE 2001 — 2010).

Na secdo desse plano referente ao ensino fundamental, sobre os objetivos e metas,
existe uma preocupacdo com a qualidade da estrutura fisica bem como do ensino.
Implicitamente, a avaliacdo é apresentada como forma de garantir a permanéncia do aluno na
escola, diminuindo os indices de evasao e reprovacgdo: “Regularizar o fluxo escolar reduzindo
em 50%, em cinco anos, as taxas de repeténcia e evasdo, por meio de programas de aceleracéo
da aprendizagem e de recuperagdo paralela, ao longo do curso, garantindo efetiva

aprendizagem” (BRASIL, 2001, p. 60). A avaliagdo, nesse documento, se caracteriza como
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processual, tendo a fungdo de indicar necessarias retomadas com relagdo as praticas escolares
e, consequentemente, a avaliagdo. A “recuperagdo paralela, ao longo do curso”, da-nos a ideia
de um processo avaliativo da aprendizagem de maneira continua e sistematica, permitindo
constantes mudancas no ensino.

Em 20 de dezembro de 2010, iniciou-se uma tramitacdo no Congresso Nacional para
a aprovacgdo do PNE para o decénio 2011-2020 (BRASIL, 2014). Esse PNE procurava superar
as criticas do plano anterior apresentando estratégias para o cumprimento de metas. Ao
perceber uma incompletude na base do plano, a deputada Dorinha Seabra Rezende defendeu
que a sociedade deveria participar da discussdo do plano. Acatada a defesa da deputada pelo
Ministério da Educacdo, desenvolveu-se um amplo debate na sociedade por meio, inclusive,
de audiéncias publicas. Com um atraso de trés anos, em razdo dos embates entre sociedade
politica, entidades de classe e grupos académicos, no dia 03 de junho de 2014 foi aprovada a
versdo final do PNE/2014 — 2024.

O PNE para o decénio 2014 — 2024, na se¢do das metas, deixa claro que a énfase da
avaliacdo estd nas avaliacbes externas como controle de qualidade. A meta 7 deste plano
propde “fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais
para o ldeb” (BRASIL, 2014, p.61). As estratégias dessa meta sdo condutores de propostas que
se concentram em promover planos articulados para induzir os estudantes a atingir as metas
do Ideb', que é o atual indicador de qualidade das escolas publicas, estabelecido pela politica
de gestdo educacional. Atingida a meta, espera-se que em 2021, os indices tenham se elevado,

conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Projecdo de indicadores do Ideb

IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 5,2 55 5,7 6,0
Anos finais do ensino fundamental 47 5,0 5,2 55
Ensino médio 4.3 4.7 50 5,2

Fonte: Brasil (2014, p. 61).

! Indice de desenvolvimento da Educagio Bésica
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A avaliacdo nesse documento tem a mesma perspectiva, classificatoria, porém com
um novo discurso. Propde qualificar o ensino sob o signo da qualidade mercadoldgica, que
vem sendo implementada desde os anos 1990 no Brasil.

Pela analise feita até aqui das principais legislacbes que fundamentaram e
fundamentam a estrutura e organizacdo da educacdo no pais, foi possivel explicitar a
concepcao de avaliacdo expressa nesses documentos. A finalidade da avaliacdo até a vigéncia
da LDB/61 era apenas classificatoria. A partir de 1971, foi inserida a funcdo de
retroinformacéo. Incorporada nas LDB n° 5.692/71 e LDB n° 9.394/96, essa funcdo prevé o
uso de mecanismos, tais como a recuperacdo e a possibilidade de avancos na trajetoria
escolar, concebendo a avaliagdo como meio de acompanhamento da aprendizagem dos
alunos. No entanto, esses mecanismos nao garantem a flexibilidade do professor quanto ao ato
de avaliar. Os rendimentos sdo testados e consequentemente classificados conforme seu
resultado.

A concepcéo de avaliacdo presente na LDB/96 aponta para propostas e préaticas que
se cologuem a servigo da aprendizagem dos alunos, rompendo com a finalidade basica de
promover ou reter os alunos de uma série para outra, apontando a perspectiva de
redirecionamento nos propositos da avaliacdo ainda dominantes na cultura escolar. Entretanto,
podemos afirmar que a avaliacdo vem sendo usada cada vez mais com a intencionalidade de
regular o ensino para que se obtenham indices satisfatérios de aprendizagem, o que é
verificado estatisticamente por meio de avaliacbes em larga escala. Nesse sentido, hd um
longo caminho ainda a percorrer para que as praticas de avaliacdo escolar superem a funcéo
classificatdria e discriminatoria que a avaliacdo historicamente desempenhou.

O Quadro 1 apresenta uma sintese das concepcdes de avaliacdo explicitadas nas

legislacBes descritas nesta secéo.

Quadro 1 — Concepcoes de avaliacdo nas legislacdes educacionais brasileiras

5 Legislacéo educacional 5 L
Periodo ) Concepcoes de avaliagdo
vigente

Exames com a finalidade de promover ou

) ) reter o aluno para a série seguinte; testar se os
(1500 — 1822) Ratio Studiorum ) )
contetdos foram memorizados.

COLONIAL
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<—(' 12 Lei de Educagédo no
E (1822 — 1889) Brasil, publicada em Avaliacdo classificatoria.
S 1827.
Republica 12 Lei de Educacéo no
Velha Brasil, publicada em Avaliacéo classificatoria.
(1889 — 1930) 1827.
Era Vargas . A . - e
Leis Orgénicas do Ensino | Avaliag&o classificatoria.
(1930 — 1945)
o Republica Verificagdo da aprendizagem de maneira
% Populista LDB/61 continua e acumulada, porém centrada na
0 (1945 - 1964) aplicacdo de provas. Avaliacdo classificatoria
e}
E Ditadura Acompanhar o desenvolvimento escolar do
& militar LDB/71 aluno  por meio de  instrumentos
(1964 — 1985) diversificados. Retroinformagé&o.
Avaliacdo continua e cumulativa,
Nova o
o prevalecendo os aspectos qualitativos sobre
Republica LDB/96 o L
] 0s quantitativos. Avaliacdo processual com
(1985 — hoje) . . - .
vistas a avaliagdo formativa.

Fonte: elaborado pela autora.

O avanco da legislacdo sugere um reconhecimento do potencial avaliativo, porém o

carater classificatério e controlador da avaliagdo permanecem nas praticas, uma vez que a

educacdo estd imersa numa sociedade meritocratica. Pensar uma avaliacdo que busque o

cumprimento de suas funcdes essenciais, as quais sejam capazes de promover sentido ao

processo de ensino-aprendizagem, passa a ser um dos grandes desafios na atualidade.

1.2 Avaliacdo da aprendizagem nas diferentes tendéncias pedagdgicas

Como ja citado, a prética educacional também é uma pratica politica. Elementos

como leis, economia e cendrio social sdo seus condicionadores. A cada momento historico,

educadores, entre o esforco de adaptacdo as caracteristicas sociais e politicas de sua época e a

resisténcia a elas, desenvolvem concepcdes e determinadas préticas, caracterizando o que

denominam como tendéncias pedagdgicas.
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Segundo Lib&neo (2008), ao analisar a historia da educacdo brasileira, podemos
reconhecer dois grupos de tendéncias pedagdgicas, a liberal e a progressista. “A pedagogia
liberal sustenta a ideia de que a escola tem por funcdo preparar os individuos para o
desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes individuais”, para a manutencéo da
ordem social tal como se apresenta sob o capitalismo (LIBANEO, 2008, p.21). A pedagogia
liberal divide-se em quatro grupos: tradicional, renovada progressivista, renovada nao-diretiva
e tecnicista.

Na tendéncia tradicional, a escola é vista como um espaco de disciplinamento do
aluno para preparé-lo para as praticas sociais e para os valores liberais burgueses. O professor
é caracterizado como principal personagem do processo educativo, detentor do conhecimento
e transmissor do que conteudo fixado. Para Mizukami (1986), o ensino, nessa abordagem, esta
centrado no professor. “Esse tipo de ensino volta-se para 0 que é externo ao aluno: o
programa, as disciplinas, o professor. O aluno apenas executa prescri¢cdes que Ihe sdo fixadas
por autoridades exteriores” (MIZUKAMI, 1986, p.8). Nessa concepcdo, 0 conhecimento é
“transmitido” ao aluno pela exposicdo oral do professor, independente do interesse e da
vontade desse aluno, que se torna um sujeito passivo no processo de ensino-aprendizagem.

A autora considera ainda que uma das decorréncias do ensino tradicional,

ja que a aprendizagem consiste em aquisicdo de informacbes e
demonstracdes transmitidas, é a que propicia a formacdo de reacdes
estereotipadas, de autoritarismos, denominados habitos, geralmente isolados
uns dos outros e aplicaveis, quase sempre, somente as situacdes idénticas em
que foram adquiridos. (MIZUKAMI, 1986, p.14).

Outra critica feita a essa tendéncia é em relacdo ao tipo de conhecimento que
propicia. Como os contetdos ndo sdo aplicaveis, ou seja, ndo é feita uma relacdo com o
cotidiano do aluno, o conhecimento €, segundo Libaneo (2008), do tipo enciclopédico. As
disciplinas se fragmentam, favorecendo que algumas matérias se sobreponham a outras
consideradas menos importantes, o que pode ser constatado pela diferenca de carga horéria
atribuida as disciplinas do curriculo.

A avaliacdo, nessa abordagem, ocorre por meio de exames, quando os alunos séo
testados para ver sua capacidade de memorizacao e de reproducdo dos contetdos transmitidos

pelos professores.
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A avaliacdo é realizada predominantemente visando a exatiddo da
reproducdo do conteldo comunicado em sala de aula. Mede-se, portanto,
pela quantidade e exatiddo de informaces que se consegue reproduzir. Dai a
consideracdo de provas, exames, chamadas orais, exercicios etc., que
evidencie a exatiddo da reproducédo de informacao.

O exame passa a ter um fim em si mesmo e o ritual é mantido. As notas
obtidas funcionam, na sociedade, como niveis de aquisicdo do patriménio
cultural. (MIZUKAMI, 1986, p.17).

A tendéncia renovada progressivista, que possui pontos em comum com a nao-
diretiva, fundamenta-se no escolanovismo, que se caracteriza como “tentativa de superar a
escola tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica e voltada para a memorizacdo dos
conteudos” (ARANHA, 1996, p. 172).

A escola e vista como um ambiente estimulador para a experiéncia dos alunos e que
tem a fungdo de propiciar o aprendizado. Como a escola tem por finalidade adequar as
necessidades individuais ao meio social, ela deve se organizar de forma a retratar, quanto
possivel, a vida. (LIBANEO, 2008, p. 25). Nessa tendéncia, 0 “aprender a aprender” é lema.
O aluno é levado a “aprender fazendo”. A atividade préatica e 0s processos de descoberta sdo
eixos do trabalho pedagdgico. Por meio das pesquisas, projetos e experiéncias, o aluno passa a
ser um sujeito ativo, que aprende e se desenvolve por si mesmo. O professor é visto como um
auxiliar, em posicao de observador do desenvolvimento livre e espontéaneo do aluno em um
ambiente de liberdade para o aprender. Os trabalhos em grupo s@o considerados importantes,
buscando aproximar os alunos daquilo que precisardo no dia a dia, incentivando-os a serem
solidarios, participativos e respeitosos.

A avaliacdo, nessa tendéncia, ¢ “fluida e tenta ser eficaz a medida que os esforgos e
os éxitos sdo pronta e explicitamente reconhecidos pelo professor”(LIBANEO, 2008, p.26),
ou seja, ela flui e se torna eficaz na medida em que o professor valoriza os esforgcos
empreendidos pelos alunos e a participacdo na sala de aula. O aprender € uma atividade de
descoberta e autoaprendizagem.

A tendéncia renovada ndo-diretiva, conhecida também como antiautoritaria, tem
como desafio “se opor aos vicios da escola tradicional” (ARANHA, 1996, p.180). Promove o
autodesenvolvimento e a realizacdo pessoal, priorizando as questbes psicologicas em

detrimento das pedagdgicas, evitando, assim, que o aluno desenvolva problemas emocionais.
De acordo com Mizukami (1986, p.44): “Trata-se da educacdo do homem e ndo apenas da

pessoa em situacdo escolar, numa instituicdo de ensino. Trata-se da educagdo centrada na
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pessoa, ja que essa abordagem é caraterizada pelo primado do sujeito. No ensino, serd o
“ensino centrado no aluno”.

Como o ensino esta centrado no aluno, os contetdos devem ser direcionados para a
realidade do estudante e ser aplicaveis a vida dele como um todo. Ou seja, as atividades
propostas devem partir das necessidades do aluno e servir para satisfazé-las. “O objetivo da
educacdo sera uma aprendizagem que abranja conceitos e experiéncias, tendo como
pressuposto um processo de aprendizagem pessoal. Nesse processo, 0s motivos de aprender
deverdo ser os do proprio aluno”. (MIZUKAMI, 1986, p.45). Nessa tendéncia, a motivagao
para a aprendizagem aumenta a medida que o sujeito percebe que é capaz de atingir suas

metas, ou seja, desenvolve uma “autovalorizacdo”.

A autoconstrucdo do individuo se fundamenta na tendéncia atualizante do
organismo (procura de auto-realizacdo) e na capacidade de regulacdo do
individuo. O aluno, portanto, deve ser compreendido como um ser que se
autodesenvolve e cujo processo de aprendizagem deve-se facilitar.

As qualidades do professor (facilitador) podem ser sintetizadas em
autenticidade, compreensdo empatica — compreensdo da conduta do outro a
partir do referencial desse outro — e o apreco (aceitacdo e confianca em
relacdo ao aluno). (MIZUKAMI, 1986, p. 53).

A concepcdo de avaliacdo nessa tendéncia pedagogica leva em conta as relagdes
afetivas. O aluno assume o controle de sua aprendizagem, pressupondo-se que dentro de cada
pessoa existe uma “base organica para um processo organizado de avaliagdo” (ROGERS apud
MIZUKAMI, 1972, p. 235-6). Nessa visdo, a autoavaliacdo passa a ser um instrumento de
referéncia, visto que desconsidera padrbes decorrentes de notas e exames.

Ja para a tendéncia liberal tecnicista, a escola se coloca a servico do capitalismo
(ordem social vigente), com o objetivo de preparar o aluno para o mercado de trabalho. Sua
missdo passa ser a eficiéncia e a produtividade e tem como foco a producdo de mao de obra.
O ensino passa por uma burocratizacdo a fim de garantir o controle das atividades para uma

melhor produtividade. A proposta de ensino consiste em:

planejamento e organizacdo racional da atividade pedagoégica;
operacionalizacdo dos objetivos; parcelamento do trabalho, com
especializacdo das funcdes; incentivo a utilizacdo de varias técnicas e
instrumentos, como instrucdo programada, ensino por computador, maquinas
de ensinar, tele-ensino, procurando tornar a aprendizagem “mais objetiva”.
(ARANHA, 1996, p.183).
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Nessa perspectiva, o centro da educacdo passa a ser as técnicas, e o professor, um
administrador dessas técnicas, bem como um transmissor do contetdo cientifico e necessario
para que o aluno aprenda a ‘fazer’. O material didatico, como manuais, apostilas e livros,
ganha importancia primordial, pois é concebido como recurso bésico e essencial para o
desenvolvimento de toda prética pedagdgica. A avaliacdo nessa tendéncia assume o carater de
“medida”, a qual, segundo Luckesi (2011), compreende aferir a aprendizagem indicando
quanto se “absorveu” dos contetdos reproduzidos, além de avaliar a postura do aluno em
consonéancia com as exigéncias do mercado de trabalho. Para Luckesi (2011, p.54), “no
movimento real da afericdo da aprendizagem escolar, nos deparamos com a préatica escolar da
verificacdo e ndo da avaliacdo, e tendo ciéncia de que o exercicio efetivo da avaliacdo seria
mais significativo para a construcéo dos resultados da aprendizagem de educando [...]”.

Nesse contexto tecnicista, Bloom et al (1983) apresentam uma taxonomia que define
metas e objetivos educacionais em trés niveis: cognitivo, afetivo e psicomotor. Para 0s
autores, 0 que se espera que os alunos aprendam pode ser organizado de uma forma
hierarquizada, do mais simples ao mais complexo. De acordo com Ferraz e Belhot (2010), a
taxonomia pode auxiliar na analise dos resultados da aprendizagem de conteidos e de sua
aplicabilidade, o que € uma caracteristica dessa tendéncia pedagogica.

A pedagogia liberal, por sua vez, de acordo com Libaneo (2008), tem a funcdo de
preparar o individuo para as fungdes sociais dentro da “sociedade de classes”. Para tanto, as
diferencas sociais ndo sdo levadas em conta. Embora se propague a ideia da igualdade de
oportunidade, a igualdade de condi¢cdes nédo é considerada.

Como contraponto a perspectiva liberal e suas tendéncias derivadas, estudiosos da
area produziram ao longo da historia, outra maneira de compreender a educacdo: a
perspectiva progressista. Ela também possui uma divisao interna, constituida das tendéncias

libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos. De acordo com Aranha (1996, p.177),

um dos pontos de destaque da teoria progressista se revela na énfase aos
contelidos do ensino, resgatando uma dimensdo da escola tradicional tdo
criticada pela escola nova. Apenas que, € preciso ressalvar, essa recuperacao
se faz pelo viés socialista, que recusa todo saber abstrato desvinculado do
vivido. Ao contrario, a decisdo sobre o que saber, 0 que fazer e para que
fazer estd na dependéncia da compreensdo das necessidades sociais,
analisadas sempre de acordo com a situag&o historica.

A tendéncia libertadora tem em sua marca a educacio “nao-formal”. De acordo com
Y

Libaneo (2008, p.33), essa tendéncia “questiona concretamente a realidade das relagdes do
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homem com a natureza e com 0s outros homens, visando uma transformacao — dai ser uma
educagdo critica”. Ela propde a formacdo de homens capazes de refletir sobre sua realidade,
de reconhecer-se como oprimido e de buscar efetivar mudangas estruturais na sociedade. Os
contetdos sdo elencados a partir da problematizacdo da pratica de vida dos alunos. Nessa
tendéncia,

aprender é um ato de conhecimento da realidade concreta, isto é, da situacao
real vivida pelo educando, e sé tem sentido se resulta de uma aproximacao
critica dessa realidade. O que é aprendido ndo decorre de uma imposicdo ou
memorizacao, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo
processo de compreensdo, reflexao e critica. O que o educando transfere, em
termos de conhecimento, é o que foi incorporado como resposta as situacoes
de opressdo — ou seja, seu engajamento na militancia politica. (LIBANEO,
2008, p.35).

Na perspectiva de as situacOes serem problematizadas, de existir um esfor¢o do aluno
em compreender 0 que se vive até explorar criticamente sua realidade, a partir das trocas de
experiéncias em torno da préatica social, a concepcao de avaliacdo parte da analise da pratica
da relacdo professor-aluno nos trabalhos de grupo e da autoavaliagéo.

Ja a tendéncia libertaria esta vinculada ao anarquismo, que se refere a uma forma de
governo em que a ordem ¢ estipulada pelos grupos da sociedade em que ndo ha um dominio

direto do Estado. Segundo Aranha, 0s anarquistas

rejeitam os sistemas publicos por considera-los ideoldgicos, divulgadores de
preconceitos comprometidos com os interesses da classe dominante.
Atribuem a cada grupo social a responsabilidade pela organizacdo da
educacdo, ou seja, para eles a educacdo é incumbéncia da comunidade.
(ARANHA, 1996, p.199).

Para Lib&neo (2008, p.36), “a pedagogia libertaria espera que a escola exerga uma
transformacéo na personalidade dos alunos num sentido libertario e autogestionario”. Propde
a participacdo critica dos alunos. O professor € um orientador que tem a funcéo de ajudar o
aluno a desenvolver a sua participacdo social, por meio de discussdes em grupos.

A motivacdo para a aprendizagem, nessa tendéncia, esta relacionada ao interesse no
crescimento dentro da vivéncia no grupo, ou seja, conforme o que as relacBes permitem

experimentar. Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem, segundo Libaneo (2008, p.38), se
torna infundada: ““Somente o vivido, e experimentado é incorporado e utilizavel em situagdes

novas. Assim, o critério de relevancia do saber sistematizado € seu possivel uso préatico. Por
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iIsso mesmo, ndo faz sentido qualquer tentativa de avaliacdo da aprendizagem, ao menos em
termos de contetdo”.

A tendéncia progressista critico-social dos conteddos, por sua vez, negando a
informalidade e a autogestdo em seu extremo, valoriza o conhecimento como forma de critica
e possibilidade de superacdo do modelo de sociedade. Ela enfatiza o contetdo indissociavel
da realidade social. Essa tendéncia, que toma como base o materialismo histérico dialético de
Marx, redefine a escola e sua funcdo dentro da sociedade, o papel do professor como
educador e principalmente como a educagdo deve acontecer, no marco de uma sociedade
determinada, a sociedade capitalista. Para Gasparin (2009, p.3), é necessario fazer uma analise
critica da realidade social na qual a escola esta inserida para que seja possivel um “processo

dialético de trabalho pedagogico”. Para esse autor:

O ponto de partida do novo método ndo sera a escola, nem a sala de aula,
mas a realidade social mais ampla. A leitura critica dessa realidade torna
possivel apontar um novo pensar e agir pedagogicos. Deste enfoque defende-
se 0 caminhar da realidade social, como um todo, para a especificidade
tedrica da sala de aula e desta para a totalidade social novamente, tornando
possivel um rico processo dialético de trabalho pedagodgico. (GASPARIN,
2009, p.3).

Segundo Libéaneo (2008, p.39), a escola é vista como instrumento de apropriacdao do
saber que “¢ o melhor servigo que se presta aos interesses populares, ja que a propria escola
pode contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la democratica”. Cabe a escola,
nesse sentido, um papel intransferivel, que é o de preparar o aluno para “o mundo adulto e
suas contradicdes, fornecendo-lhe um instrumental, por meio de aquisi¢do de contetdos e da

socializagdo, para uma participacdo organizada e ativa na democratizagdo da sociedade”.

A contribuicdo da escola para a democratizacdo esta no cumprimento da
funcdo que lhe é prépria: a transmissdo/assimilacdo ativa do saber elaborado.
Assume-se, assim, a importancia da difusdo da escolarizacdo para todos e do
desenvolvimento do ser humano total, cujo ponto de partida est4d em colocar
a disposicdo das camadas populares os conteldos culturais mais
representativos do que de melhor se acumulou, historicamente, do saber
universal, requisito necessario para tomarem partido no projeto histérico-
social de sua emancipagio humana. (LIBANEO, 2008, p.75).

Nessa perspectiva, ndo basta selecionar os contetidos e ensina-los. E necessério que

esses contetidos estejam diretamente relacionados a realidade social. Para que isso aconteca, a
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escola, segundo Libaneo (2008, p.134), precisa oferecer uma educagdo de qualidade dentro

das suas estruturas, assumindo o papel de

mediadora entre o aluno e 0 mundo da cultura — construida socialmente — e
cumpra seu papel pelo processo de transmissdo/assimilacdo critica dos
conhecimentos, inseridos no movimento da pratica social concreta dos
homens, que é objetiva (uma vez que ocorre no contexto das relacdes
sociais) e historica (porque configura-se conforme o modo como é produzida
a existéncia humana numa etapa histérica determinada). (LIBANEO, 2008,
p.134).

O papel do professor, nessa tendéncia, é de mediador entre o aluno e o0s
conhecimentos socialmente construidos; pela transmisséo, oportuniza ao aluno assimilar os
conhecimentos de forma critica e desenvolver habilidades para uma atuacdo consciente e
transformadora no mundo. Para tanto, o professor precisa de fundamentos que o direcionem
para esta tarefa educativa de humanizacdo do homem, extraida dessa concepcéo de educacédo

como prética social transformadora.

A partir dai, necessita desenvolver um método de pensamento e reflexdo que
o0 auxilie a avaliar cada situacdo concreta, enquanto configurada por relacdes
de um aluno determinado com uma matéria de ensino; ou seja, aprender a
fazer a leitura da contextualizacdo histérico-social das situacdes pedagogicas
especificas. (LIBANEO, 2008, p.78).

A avaliacdo da aprendizagem nessa pedagogia tem uma concepc¢do de avaliacdo do
processo escolar, como afirma Libaneo (2008). Esta serve para comprovacao do avango em
direcdo a no¢bes mais estruturadas. O professor precisa compreender o que o aluno ja sabe
para que o melhor caminho seja tracado a fim de que o aluno supere sua visdo parcial e
adquira uma visdo total do que esta aprendendo. A avaliacdo, desse modo, assume carater
processual e emancipatorio, ao considerar o aluno e suas condi¢des socioculturais e o quadro
das relacdes sociais que vive. Dessa forma, o trabalho do professor é inseparavel da préatica

social, como afirma Libaneo (2008, p.137):

O trabalho docente ndo se reduz a pura transmissdo de conhecimentos nem a
crenca na sua apropriacdo espontanea pelo aluno, nem a mera formacdo
politica, E um processo simultaneo de transmiss&o/assimilacéo ativa, onde o
professor intervém trazendo um conhecimento sistematizado e onde o aluno
é capaz de reelabora-lo criticamente com 0s recursos que traz para a situacéo
de aprendizagem. Processo esse cujo ponto de partida e ponto de chegada é a
prética social; supbe-se, ai, um trabalho competente do professor, seja no
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dominio da matéria, seja no dominio metodoldgico, a fim de que o trabalho
docente tenha efeitos formativos duradouros, em termos de sua relevancia
para a transformacdo do mundo social.

Nessa Ultima tendéncia, fica evidente que a escola tem a possibilidade de ser

considerada como o meio de transformacgédo social, sendo um espaco de construcdo de

conhecimento dentro de uma visdo critica, permitindo ao aluno superar as relagdes opressivas

para uma acdo de emancipacao. No entanto, o que se observa é que a escola, influenciada pelo

modelo neoliberal na educacdo que sustenta a implementacdo de politicas de avaliagdo com

foco em resultados, vem caminhando nos limites impostos por essa politica, contrapondo-se a

sua esséncia, que é a formacdo para transformacao.

O Quadro 2 sintetiza as concepcdes de avaliacdo presentes nas diferentes tendéncias

pedagdgicas descritas nesta secéo.

Quadro 2 — Concepcoes de avaliacdo nas tendéncias pedagdgicas

Tendéncias Pedagogicas

Concepcdes de avaliacdo

Tradicional

Capacidade de reproduzir os conteidos com exatidao por

meio de instrumentos de testagem como provas e exames.

Renovada Progressivista

Acontece a proporc¢do que o aluno se esforca para aprender

de maneira livre.

LIBERAIS

Renovada ndo-diretiva

Nédo existe padrdo. O aluno estd no controle da sua
aprendizagem e consequentemente da sua avaliagdo.

Autoavaliacdo é o instrumento de referéncia.

Tecnicista

Medir “quanto” o aluno aprendeu, “quanto” se “absorveu”

0s contetdos reproduzidos.

Libertadora

Acontece a partir da analise da pratica da relacdo entre

professor-aluno e da autoavaliagao.

Libertaria

Né&o existe sistematizacdo, pois a aprendizagem acontece

conforme aumenta o interesse dentro da vivéncia no grupo.

Critico-social dos contetidos

PROGRESSISTAS

Avalia todo o processo de ensino-aprendizagem,
analisando cada situacdo pedagodgica dentro do contexto
historico-social, proporcionando uma produgdo do
conhecimento com vistas a transformacdo social em

sentido emancipatdrio.

Fonte: elaborado pela autora.
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A concepcdo de avaliacdo processual, que considera os avangos da aprendizagem do
aluno e cuja intencionalidade é a melhoria das atividades pedagodgicas em vista da formacao
do aluno como um todo, é 0 que os autores tém chamado de avaliacdo formativa. Essa
concepcdo, condizente com uma perspectiva de educacdo transformadora, é a que lastreia
nossa compreensdo de pratica avaliativa formativa. Discutir os pressupostos tedrico-

metodoldgicos dessa concepg¢do € o objetivo do préximo capitulo.
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2 AVALIACAO FORMATIVA E QUALIDADE DA EDUCACAO

Neste capitulo, tratamos da avaliagdo da aprendizagem em uma perspectiva
formativa, com base em Luckesi (2011), Hoffman (2000), Hadji (2001), Villas Boas (2011) e
Zabala (2010). O objetivo do capitulo é elucidar os pressupostos tedricos que orientam a
avaliacdo formativa, relacionando-a com as praticas escolares emancipatérias e promotoras da
qualidade social da educacéo.

O capitulo é dividido em duas secGes. Na primeira, tratamos da concepc¢do de
educagdo bem como de sua funcdo dentro de uma perspectiva social, transformadora, a fim de
compreendermos em qual paradigma de qualidade essa educacdo se insere. Na segunda,
apresentamos 0 conceito de avaliacdo formativa que se vincula a qualidade em questéo,
tomando como referéncia os autores supracitados. No discorrer do texto discutimos a

avaliacdo em larga escala.

2.1 Educacéo e os sentidos de qualidade em disputa

Para compreendermos a educacgdo, buscamos referéncia nas afirmacdes de Paro
(2014). Segundo o autor, no senso comum, a educacdo escolar esta diretamente ligada ao
ensino. No entanto, educacdo e ensino coincidem tanto no senso comum como no académico,
ao se referir, por exemplo, a “educacdo basica” e “ensino basico”. Ambos se referem ao
conhecimento basico necessario que é construido e compartilhado por todo individuo dentro
de uma estrutura escolar. Porém, segundo Paro (2014, p.21), o mais importante na concep¢ao
de educagdo do senso comum “ndo € se o termo € ou ndo utilizado como sindnimo de ensino,
e sim a forma ndo cientifica como se concebe a maneira pela qual a educacéo (ou ensino) se
realiza”. A maioria das pessoas entende o ensino como uma “transmissao” de conhecimentos.
De acordo com o autor, a metodologia de ensino se concentra na exposi¢cdo de conteudos sem
considerar o sujeito em seu contexto.
A critica de Paro (2014) a “forma ndo cientifica” como o ensino se realiza traduz a

concepcao tradicional da educacdo, amplamente difundida na sociedade.

Para se confirmar a marcante presenca dessa concepc¢do ndo cientifica de
educagdo em nossas escolas e sistemas de ensino, basta atentar para o fato de
que, em todos os niveis de escolaridade, do ensino fundamental & pos-
graduacdo universitaria, com educandos dos mais diferentes estagios de
desenvolvimento bioldgico, psicolégico e social, 0s métodos e
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procedimentos de ensino sdo basicamente 0os mesmos. Se observarmos uma
aula tipica de um curso de doutorado e compararmos com uma aula tipica do
primeiro ano do ensino fundamental, percebemos a vigéncia da mesma
forma de relacdo entre educador e educandos: o professor explicando um
contetido a um grupo de alunos sentados a sua frente e confinados numa sala
de aula, por um periodo de quatro a cinco horas diario. (PARO, 2014, p.23).

Para esse autor, a educacgdo é a apropriacdo da cultura. Ao usar o termo cultura, os
contetdos da educagdo se ampliam consideravelmente. Para além das fronteiras da escola
tradicional, a educacdo, nessa perspectiva, permite olhar o0 homem como um sujeito histérico,
que faz histéria ao produzir cultura. E isso s6 é possivel pela apropriacdo da cultura ja
produzida, o que se da pelo processo educativo, seja ele formal ou ndo, por meio do qual o

homem se humaniza.

A necessidade da educacdo se da precisamente porque, embora autor da
histéria pela produgdo da cultura, o homem ao nascer encontra-se
inteiramente desprovido de qualquer traco cultural. Nascido natureza pura
para fazer-se homem a altura de sua historia ele precisa apropriar-se da
cultura historicamente produzida. (PARO, 2014, p.25).

Pensar a educacdo como processo de humanizacdo ¢é pensar na formacéao integral do
homem. Segundo Zabala (2010), a definicdo dos objetivos ou das finalidades da educacgéo
implicara diretamente nas capacidades que desenvolveremos nos alunos. E o estabelecimento
desses objetivos e finalidades tem relacdo com as concepcbes de homem, sociedade e mundo.

Paro (2002, p.84), ao se referir a escola publica fundamental, afirma que sua fungédo
social é aquela “que se lhe possa atribuir para cumprir adequadamente um papel consistente
de socializacdo da cultura e a0 mesmo tempo de contribuicdo (por modesta que seja) para a
democratizacdo da sociedade”. Dessa forma, a escola tem a fungao social de formar pessoas
para o exercicio da cidadania, visando tanto a realizacdo individual como a construcdo de uma
sociedade democratica.

O referido autor faz um retrospecto de trés a quatro décadas para contextualizar a
escola publica. Afirma que a escola tinha a funcdo de atender aos interesses da classe social
formada pelas camadas média e alta da sociedade como o objetivo de preparar seus
contingentes para o mercado de trabalho e vagas nas universidades. Os mestres, nessas
escolas, eram bem remunerados e gozavam de “consideravel prestigio e status social em
retribuicdo ao papel importante que exerciam na preparagdo intelectual dos filhos das familias

mais privilegiadas” (PARO, 2002, p.84). Essa situagdo caracterizava a escola publica como de
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boa qualidade, pois atendia aos interesses das familias de mais alta renda. Essa qualidade
estava associada a um ensino rigido, de carater autoritario, e fundamentado em métodos
tradicionais, resistentes a inovagdes que proporcionassem conhecimento critico.

Os cidaddos que frequentavam a escola eram os integrantes das camadas da
sociedade que ocupavam as posicdes dominantes; dessa forma, ja tinham seus direitos
garantidos pela “posigdo social que ocupavam”. O conteudo “transmitido” garantiria que 0S
aprendizes tivessem 0s conhecimentos necessarios e adequados para exercer seus “papéis
profissionais e politicos na hierarquia social”.

Com a democratizacdo do acesso a escola publica, as escolas passaram a atender uma
populacdo diversificada daquela para a qual fora criada. Com isso, a camada social que
frequentava essas escolas migrou para as escolas particulares, onde, segundo Paro (2002), o
ensino pouco mudou, mantendo o padrdo de qualidade exigido por essas camadas. A escola
publica, por sua vez, como consequéncia da presenca das camadas pobres que a ela afluiam
em decorréncia da democratizacdo, passou a sofrer um processo de precarizacdo das
condicdes de funcionamento, levando-a a desacreditacdo social.

Para alguns grupos sociais, movidos pela ideologia liberal burguesa, a queda na
qualidade se da pelo fato de, hoje, a escola ndo conseguir alcangar os objetivos que
alcancavam nas décadas passadas, entre 0s quais estava preparar as pessoas para desempenhar
cargos de grande prestigio ou para ingressar nas universidades, pelo nivelamento que fez por
baixo. Diante da mudanca de pablico, tornou-se mais imperioso aos professores e segmentos
criticos da sociedade a defesa de uma educacdo de qualidade, que prepare as pessoas nao s
para o oficio de uma atividade produtiva, mas também para ocupar funcdes dirigentes.

Numa perspectiva critica, € fundamental, pois, estabelecer um novo objetivo para a

escola plblica, considerando seu pablico majoritario. E necessério entender que

preparar o sujeito para sua vida em sociedade ndo é apenas comunicar-lhes
as normas de convivéncia social, transmitir-lne os conhecimentos
socialmente construidos e ajuda-lo a acomodar-se a um grupo e viver dentro
de um status quo estabelecido. O papel da escola, nesse ponto de vista, nos
parece ir além disto, isto é, busca preparar atores transformadores de
sociedade. (MORETTO, 2004, p.73).

Como instituicdo ética e socializadora, a escola pode consistir num dos principais
meios para a formacdo critica e cidadd, potente para transformar as condi¢des alienantes da

existéncia sob o modo de producdo capitalista. A educacdo ndo alienada deve ter como
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finalidade a formacdo do homem para que este possa realizar as transformacbes sociais
necessarias a sua humanizagdo, buscando romper com os sistemas que impedem seu livre
desenvolvimento. Para isso, as escolas, principalmente as publicas, deveriam assumir a fungéo
de formar integralmente o ser humano, construindo, assim, um novo paradigma de qualidade
educacional.

O discurso sobre a qualidade da educacédo é retomado por volta dos anos 1980 com
vigor pelos movimentos de educadores, como as Conferéncias Brasileiras de Educacéo e o
Forum Brasileiro em Defesa da Escola Publica, os quais, imbuidos do propdsito de mudanca
no sistema educacional e de melhoria da qualidade da educacédo, conquistam espago. Mas néao
somente os educadores envolvidos nesses movimentos se preocuparam com a qualidade;
também os grupos dirigentes, pressionados pelas exigéncias dos organismos e agéncias
financiadoras internacionais, voltaram-se para a questdo da qualidade educacional, dando-lhe
um sentido de melhoria proprio.

A LDB/96, no seu art. 3° inciso IX, reforca o principio da qualidade. Inclusive no
inciso 1X, do art. 4°, esta acentuada a “garantia minima de padroes de qualidade do ensino™.
Como um direito publico, a educacdo se volta a um padrdo de qualidade para todos aqueles
que foram incorporados a escola publica. O que precisa ser colocado em questdo é o tipo de
qualidade reclamada.

Segundo Luckesi, (2014, p.21), do ponto de vista epistemologico, qualidade nédo

existe em si e por si, mas ¢ “atribuida” a algo da realidade a que se diz que possui tal ou qual
qualidade. ““A qualidade tem a ver com atributo a realidade, realizado pelo ser humano como

um “ser de relagao com o mundo” e com tudo que o cerca, huma determinada circunstancia,
que possibilita essa ou aquela qualificacdo, a depender do que se defina como critério de
qualidade”. (LUCKESI, 2014, p.25).

O critério que possibilita a qualificacdo de alguma matéria ou processo é construido
pelos sujeitos em conformidade com as perspectivas assumidas, sejam elas conscientes ou
ndo. No campo da educacdo, ndo se pode falar em qualidade educacional simplesmente. E
preciso “qualificar” a qualidade, pois Se trata de um conceito que assume sentidos diferentes
em correlacdo direta com o projeto educativo ao qual diz respeito. No caso da educacéo
brasileira, encontramos na literatura especializada sobre o assunto dois conceitos de qualidade
educacional em disputa: o de qualidade total e o de qualidade social.

A concepcdo de qualidade educacional explicitada nas politicas educacionais dos

anos 1990 associa-se com a nocdo de qualidade aplicada aos setores da economia capitalista, a
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saber, qualidade total. Esse conceito na economia significa, em linhas gerais, “proposta
ideoldgica que visa, na esteira da politica neoliberal, ajustar a educacdo enquanto campo
estratégico, a légica empresarial voltada as necessidades de mercado™. (SITO, 2010, p.07).
Segundo Libaneo (2013), a década de 90 foi marcada, no campo educacional, pelo
inicio das negociacGes com agéncias internacionais, que propuseram reformas educacionais
com base em seus parametros de producdo, o que representou uma forte visdo mercadologica
para o campo. A Conferéncia de Educacdo para Todos, convocada pela Unesco?, Unicef?,
Pnud* e Banco Mundial, (que sdo 6rgdos integrantes do Sistema das Nacées Unidas (ONU)
que faz cumprir os interesses da mesma), ocorrida na Tailandia, conferiu fundamento para a

elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo para Todos, por meio do qual

disseminava-se a ideia de que a universalizacdo da educacdo basica —
entendida como ensino fundamental — era condi¢gdo sine qua non para
superar as desigualdades econdmicas-sociais, pelo que se procurava
recuperar a harmonia entre economia e educacdo. Privilegiou-se a) a
expansao das vagas escolares, b) a gestdo do sistema educacional, munido de
um sistema de avaliagdo e informacdo, e ¢) a ajuda internacional para o
desenvolvimento da eficiéncia institucional, operacional e de gestdo politica.
(EVANGELISTA, 2013, p.19).

Uma das consequéncias dos acordos estabelecidos na area da educacdo com agéncias
internacionais neoliberais, como citado, refletiu na perspectiva da qualidade que adentrou as
instituices de ensino: a qualidade total. O termo “qualidade total”, segundo Campos (2015),
estd relacionado a uma abordagem de gestdo de organizacdo que atende a clientes e
fornecedores, objetivando o sucesso da producdo sob a ética da necessidade da sociedade
dentro de um contexto de mercado. A autora traduz o conceito para a area educacional,
citando os possiveis ‘clientes’ dessa organizacdo: alunos, pais, funcionarios da instituicdo e

orgaos reguladores. Conforme Sito (2010, p.8):

A tese da Qualidade Total recoloca também, no campo da educac&o,
conceitos como eficiéncia, eficicia, produtividade, com uma nova
roupagem, da mesma forma como introduz outros, a exemplo da
terminologia “parceria”, expressdo e concepg¢ao construida nas organizagdes
populares e que passou a ser utilizada no contexto da parafernalia neoliberal,
geralmente como proposta entre idearios e interesses antagdnicos — na

2 Unesco — United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization (Organizacéo para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura das Nacoes Unidas)

® Unicef — United Nations Children's Fund (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia)

* Pnud — Programa das Nagdes Unidas para Desenvolvimento.
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verdade, acobertando, pela suposta possibilidade de parcerias, em interesses
contraditérios e até inconciliaveis, o seu real significado, a vocagdo
privativista. (SITO, 2010, p.08).

De acordo com Libaneo (2004, p.65), essa nocdo de qualidade total aplicada ao
sistema escolar e as escolas “tem como objetivo o treinamento de pessoas para serem
competentes no que fazem, dentro de uma gestdo eficaz de meios, com mecanismos de
controle e avaliagdo dos resultados, visando atender a imperativos econdmicos e técnicos”.
Para o autor, essa visdao da qualidade total ¢ resultado de uma concep¢do ‘“‘economicista,
empresarial, pragmatica” (p.66). Como resposta dessa concep¢do de qualidade atribuida a
educacdo, a escola passa a valorizar os resultados das avaliacbes externas as quais €
submetida, bem como das classificagdes decorrentes dessas avaliagdes.

Segundo o portal da avaliacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora,

Também chamada de avaliacdo em larga escala, a avaliacdo externa é um
dos principais instrumentos para a elaboracdo de politicas publicas dos
sistemas de ensino e redirecionamento das metas das unidades escolares. Seu
foco é o desempenho da escola e o seu resultado é uma medida de
proficiéncia que possibilita aos gestores a implementacdo de politicas
publicas, e as unidades escolares um retrato de seu desempenho [...]. As
avaliacdes em larga escala buscam assegurar a qualidade da Educacao,
fortalecendo o direito a uma educacdo de qualidade a todos os alunos. Os
resultados dos testes aplicados apontam para a realidade de ensino,
oferecendo um panorama do desempenho educacional. (CAED, 2012).

Como visto, um aspecto que ndo se pode deixar tangenciar em relacdo a qualidade da
educacdo é a introducdo da avaliacdo externa, vista como indutor da qualidade e como
mecanismo de acompanhamento da situacdo escolar no pais, como se pode ver na legislacédo
educacional. A LDB/96 aponta diretrizes quanto a avaliacdo externa e em sala de aula. As
avaliacGes em larga escala sdo contempladas no artigo 9°, parte VI, em que incumbe a Unido
“[...] assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996).

Como consequéncia dessa lei, nos textos do PNE, a avaliacdo externa é prescrita

como mecanismo de controle da qualidade. No PNE 2011 — 2020, prevé-se que

a consolidacdo e o aperfeicoamento do censo escolar, assim como do
Sistema Nacional da Educacdo Basica (SAEB), e a criacdo de sistemas
complementares nos Estados e Municipios, permitirdo um permanente



51

acompanhamento da situacdo escolar no Pais, podendo dimensionar as
necessidades e perspectivas do ensino médio e superior. (BRASIL, 2001,
p.59).

Também o PNE 2014 — 2024, em seu art. 11, prevé que a avaliacdo em larga escala

sera fonte de informac&o sobre a qualidade do ensino.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, coordenado pela
Unido, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios,
constituird fonte de informacdo para a avaliacdo da qualidade da educacao
béasica e para a orientacdo das politicas publicas desse nivel de ensino.

§ 1° O sistema de avaliagdo a que se refere o caput produzira, no maximo a
cada dois anos:

I — indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos(as)
estudantes apurado em exames nacionais de avaliacdo, com participacdo de
pelo menos oitenta por cento dos(as) alunos(as) de cada ano escolar
periodicamente avaliado em cada escola, e aos dados pertinentes apurados
pelo censo escolar da educacao basica;

II — indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas como o
perfil do alunado e do corpo dos(as) profissionais da educacdo, as relaces
entre dimensdo do corpo docente, do corpo técnico e do corpo discente, a
infraestrutura das escolas, 0s recursos pedagdgicos disponiveis e 0s
processos da gestdo, entre outras relevantes.

8 2° A elaboracdo e a divulgacdo de indices para avaliacdo da qualidade,
como o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (ldeb), que
agreguem os indicadores mencionados no inciso | do § 1° ndo elidem a
obrigatoriedade de divulgacdo, em separado, de cada um deles.

8 3° Os indicadores mencionados no § 1° serdo estimados por etapa,
estabelecimento de ensino, rede escolar, unidade da federacdo e em nivel
agregado nacional, sendo amplamente divulgados, ressalvada a publicacédo
de resultados individuais e indicadores por turma, que fica admitida
exclusivamente para a comunidade do respectivo estabelecimento e para o
0rgdo gestor da respectiva rede. (BRASIL, 2014).

De acordo com o PNE 2014 — 2024, a avaliacdo esta intimamente ligada a qualidade
da educacdo. Na meta 7, que trata da melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, fica
evidenciado gque a avaliacdo sera o meio de identificacdo do alcance das metas nacionais. A

avaliacdo aqui destacada se refere a de larga escala.

PropGe fomentar a qualidade da educacéo basica por meio da melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, tendo por eixo atingir as metas nacionais
para o Ideb. Esta meta é bastante emblematica e tem como eixo fundante os
exames de larga escala e o fluxo escolar. Trata-se de um caso tipico de
garantia, no texto legal, de politica governamental, centrada em exames e
indices. Um PNE ndo deve ratificar indices e exames, mas explicitar a
politica de avaliacdo e de qualidade adotada, a logica do sistema que a
compde, que deve, a meu ver, se constituir no esfor¢o do Estado Brasileiro
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em instituir um sistema de avaliacdo da educacgdo basica como previsto no
art. 11 do Plano. (DOURADO, 2016, p.29).

Como se pode ver, a avaliacdo possui um aspecto de “regulador de qualidade”,
apoiando-se em resultados quantitativos; serve como instrumento de controle nacional,
contrapondo-se a avaliacdo processual, em atendimento a uma demanda politica e
mercadoldgica.

De acordo com Luckesi (2012), a avaliagdo em larga escala deve ser considerada
para além da avaliacdo da aprendizagem que acontece dentro de sala de aula. Para o autor,
tanto o sucesso como o fracasso escolar ndo dependem apenas do aluno ou do professor, mas
de todo o sistema escolar. A qualidade da aprendizagem do aluno depende entéo,
primeiramente, da instituicdo que ofereceu o ensino, mas, antes disso, do Estado brasileiro, a
guem compete garantir as condi¢des objetivas materiais para o funcionamento satisfatorio das
instituicdes formadoras.

A avaliacdo em larga escala deveria fornecer informacgdes necessarias para subsidiar
0s investimentos do Estado destinados a educacdo para que resultados mais satisfatorios
sejam alcancados. Para isso, haveria que se avaliar com base em trés niveis: a aprendizagem

do aluno, a instituicdo e o proprio sistema nacional de ensino. Segundo Luckesi (2012, s/p):

os trés niveis de avaliagdo em educacdo citados sdo necessarios: (01) “a
avaliagdo da aprendizagem” que tem por objetivo diagnosticar, acompanhar
e certificar o educando em seu percurso de aprender na vida escolar. Importa
0 sucesso de cada um e de todos os educandos em suas aprendizagens e Seus
consequentes desempenhos; (02) importa, por outro lado, que a “instituicdo”
esteja constantemente avaliando-se e sendo avaliada, cujos resultados devem
subsidiar novas e necessarias decisdes, tendo em vista que seu desempenho,
como instituicdo, apresente resultados cada vez mais satisfatorios, o que
significa que os educandos, que passam por ela, aprendam o que necessitam
aprender; (03) por ultimo, ha que se olhar para o “sistema nacional de
ensino”, no que se refere a sua qualidade e eficiéncia. Chegamos, entdo, ao
ambito da “avaliacdo de larga escala”, o que implica que o pais inteiro esteja
atento aos resultados de suas variadas atividades institucionais de ensino. O
pais necessita de cuidar de sua educacdo em todas as instancias, desde as
politicas publicas, passando pelos projetos e financiamentos, chegando a sala
de aula e aos educandos.

Luckesi (2012) afirma ainda gque a avaliacdo de larga escala deveria retratar como o
pais estd no que se refere a qualidade do ensino e sua efetividade. Para o autor, este tipo de
avaliacdo comecaria com a turma de alunos do professor, na medida em que ndo basta avaliar

0 aluno de forma individual, mas é preciso analisar a turma na qual esta inserido como um
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todo: “[..] a avaliacdo da turma, portanto, para além da avaliacdo da aprendizagem
individual, é o inicio da avaliagdo de larga escala, o que coloca a questdo de que, junto com o
educando individual que fracassa, o sistema fracassa, pois que ele € o responsavel pela
producéo de efeitos significativos na educagdo”. (LUCKESI, 2012, s/p).

Os resultados dessas avaliagbes, segundo Luckesi (2013), indicam avangos
significativos quanto ao acesso a escola, porém no que se refere a qualidade, tém deixado a
desejar. “Nao bastam investigagdes e mais investigacdes sobre a qualidade da educagdo
nacional. Importa o que se faz com base nos resultados obtidos” (LUCKESI, 2013, p.430).
Para 0 autor, os resultados dessas avaliagfes ndo tém sido utilizados para a melhoria do
sistema como um todo, mas para ranquear as escolas. Esse ranqueamento das escolas
atrapalha o trabalho, criando um ambiente competidor entre elas, separando-as em duas
categorias: aquelas que obtém melhores notas e aquelas com piores escores. De acordo com
Luckesi (2013, p.432), o ranqueamento

ndo pertence a avaliacdo propriamente dita. Todavia, estabelecé-lo é uma
decisdo administrativa do sistema de avaliacdo. No caso, 0 governo
brasileiro adota-o como decisdo sua. A razdo parece ser a crenca de que a
publicacdo de um ranqueamento forc¢a as instituicdes de ensino a melhorar o
desempenho. H& duvidas de que essa acdo seja suficiente. A nosso ver, seria
mais eficiente o efetivo investimento em nossas instituices escolares, e ndo
0 ranqueamento.

A avaliacdo em larga escala da forma como tem sido utilizada estabelece como
qualidade o modelo mercadologico, ou seja, a qualidade total. Nesse modelo, a avaliagdo
“dispde de parametros de utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando medidas e
niveis mensuraveis, padrdes, rankings, testes comparativos, hierarquizacdo e estandardizacdo
préoprias do ambito mercantil” (SILVA, 2009, p.04). Esse conceito de qualidade, uma vez que
¢ imposta para atender aos interesses da politica de globalizacdo neoliberal, trazem em si
inclinacdes hegemdnicas que modificam as finalidades da educacéo.

O outro conceito de qualidade educacional, em declarada oposicdo ao de qualidade
total, € o de qualidade social. Segundo Souza e Magalhdes (2016, p.24), “a posi¢do contra
hegemonica defende a concep¢do de qualidade com significado social, relativo, dindmico,
contextualizado, construido pelos sujeitos do processo”. Esse conceito tem como premissa a
educagdo como instrumento de transformacdo social, de emancipacdo intelectual do

estudante, o qual deve tornar-se sujeito ativo em sua comunidade e na sociedade como um
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todo, tendo em vista a transformacdo das relacOes injustas e degradantes que o capitalismo
gera. Para Libaneo (2004, p.66):

Educacdo de qualidade é aquela que promove para todos os dominios de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais dos alunos, a insercdo no mundo do trabalho, a constituicdo da
cidadania, tendo em vista a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Segundo Carvalho (2013, p 05), “o discurso da qualidade social da educacdo béasica
tem sustentacdo na legislacdo p6s-Constituicdo de 1988, em especial na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (LDB), nos textos dela originados, como o Plano Nacional de Educagao”.
Para a autora Belloni (2003), a qualidade social da educagéo esta intimamente ligada a uma
politica de inclusdo social, por meio da qual hd& um compromisso sério com a participacéo de
todos os cidaddos na formacao de uma sociedade mais democratica. Para a autora, “a oferta de
educacéo de qualidade como direito de cidadania” contempla ndo apenas 0 acesso a educacao,
mas igualmente a permanéncia no sistema ou em atividades educativas e 0 sucesso na
aprendizagem. A educacdo de qualidade social é, pois, “aquela comprometida com a
formacdo do estudante com vistas a emancipacdo humana e social; tem por objetivo a
formacdo de cidaddos capazes de construir uma sociedade fundada nos principios da justica
social, da igualdade e da democracia”. (BELLONI, 2003, p.232).

De acordo com Paro (2002), a escola publica de boa qualidade € necessaria aos
sujeitos que a ela recorrem ndo apenas porque vai prepara-los para o mercado de trabalho ou
para universidade, ou porque vai contribuir para o desenvolvimento econdmico ou diminuir a
delinquéncia social, mas porque permitira que, a partir dos objetivos individuais, que podem
variar de acordo com 0s grupos sociais, os individuos se emancipem e se tornem agentes
transformadores da sociedade.

Silva (2009) identifica duas ordens de fatores que condicionam a qualidade da

educa(;éo: 0s externos e os internos. Quanto aos externos, a autora relaciona:

a) Fatores socioecondmicos, como condi¢fes de moradia; situacdo de
trabalho ou de desemprego dos responsaveis pelo estudante; renda familiar;
trabalho de criangas e de adolescentes; distancia dos locais de moradia e de
estudo.

b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo dedicado
pela familia @ formagdo cultural dos filhos; habitos de leitura em casa;
viagens, recursos tecnoldgicos em casa; espacos sociais frequentados pela
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familia; formas de lazer e de aproveitamento do tempo livre; expectativas
dos familiares em relacdo aos estudos e ao futuro das criancas e dos jovens.
c) Financiamento publico adequado, com recursos previstos e executados;
decisdes coletivas referentes aos recursos da escola; conduta ética no uso dos
recursos e transparéncia financeira e administrativa.

d) Compromisso dos gestores centrais com a boa formagdo dos docentes e
funcionarios da educacdo, propiciando o seu ingresso por concurso publico,
a sua formacao continuada e a valorizacdo da carreira; ambiente e condicdes
propicias ao bom trabalho pedag6gico; conhecimento e dominio de
processos de avaliagdo que reorientem as agdes. (SILVA, 2009, p.224).

Quanto aos fatores internos, identifica:

organizacdo do trabalho pedagdgico e gestdo da escola; os projetos
escolares; as formas de interlocucdo da escola com as familias; [...]; a
politica de inclusdo efetiva; o respeito as diferencas e o dialogo como
premissa basica; [...] as praticas efetivas de funcionamento dos colegiados
e/ou dos conselhos escolares. (SILVA, 2009, p.224).

Nessa perspectiva, a qualidade social da educacdo ndo se restringe, portanto, as
“tabelas, estatisticas e formulas numéricas que possam medir um resultado de processos tao
complexos e subjetivos, como advogam alguns setores empresariais, que esperam da escola a
mera formacéo de trabalhadores e de consumidores para os seus produtos.” (SILVA, 20009,
p.225). Ao contrério, a educacéo de qualidade social considera as dimensdes socioecondmicas
e culturais do individuo e busca conduzir o processo educativo num sentido politico voltado
para a emancipacdo e para a transformacéo das relacdes opressoras que estdo na base do modo
produtivo capitalista.

Sendo assim, todos os envolvidos com a praxis pedagogica devem ter clareza da
finalidade dessa pratica social, servindo-se de conceitos bem definidos, como o da qualidade,
para que ndo caiam nas armadilhas da polissemia discursiva, que apresenta a qualidade como
sinbnimo de bons resultados aferidos pelas avaliacfes externas. No contexto da educacdo de

qualidade social, a avaliacdo que possui sentido correspondente é a avaliacdo formativa.

2.2 Avaliacdo formativa: pressupostos tedrico-praticos

De acordo com Villas Boas (2013), no atual contexto educacional e na escola publica
em especial, tem-se utilizado a avaliacdo da aprendizagem para averiguar a memorizagéo e a
reproducdo de informacgdes para aferir o desempenho individual dos alunos e determinada

qualidade educacional. A avaliacdo costuma se concentrar em aplicacdo de provas e
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atribuicéo de notas, servindo para aprovar ou reprovar os alunos. No seu sentido mais amplo,
a avaliagdo tem servido como mecanismo de inclusdo ou exclusdo na escola, dependendo de
sua fungéo.

Segundo Bloom et al. (1983), a avaliacdo da aprendizagem pode ser de trés tipos,
dependendo da funcdo que se pretende cumprir: diagndstica, somativa e formativa. A
diagndstica tem como funcdo diagnosticar; a somativa, classificar; a formativa, regular.

A avaliacdo diagndstica permite que dados sejam coletados para informar o nivel em
que o aluno se encontra para servir como ponto de partida do ensino, ou seja, fornece
subsidios para que sejam tracadas as acOes para direcionar a pratica do professor,
redimensionando as acfes a cada inicio de uma nova unidade ou contetdo. A funcdo
diagnostica subsidia a pratica da avaliagdo formativa, pois, a partir da averiguagédo do nivel de
cada aluno, o professor pode conhecer o perfil de cada turma. Luckesi (2011) destaca que
alguns alunos, devido as diferengas individuais, culturais e sociais, conseguem alcangar com
facilidade os objetivos previstos para a aprendizagem e outros apresentam dificuldades para
atingi-los.

A avaliacdo somativa é conhecida também como classificatoria. Segundo Bloom et
al. (1983, p.28), esta tem a funcdo de atribuir notas ou conceitos com a finalidade de
classificar os alunos segundo resultados quantitativos. Apresenta um balan¢o do desempenho
do aluno ao final de um processo, objetivando a promocéo para 0 ano subsequente ou mesmo

a certificacdo pautada pelo autoritarismo e pela seletividade.

A funcdo da avaliacdo [...] é fundamentalmente a de determinar a extensdo
em que o aluno se modificou em rela¢do a um conjunto de comportamentos
almejados. Na medida em que os dados de avaliagdo eram utilizados
principalmente para a tomada de decis@es ao final do curso, a avaliagdo, em
grande parte, foi assumindo um carater somativo. A énfase era colocada na
atribuicdo de notas, na sele¢do, no fornecimento de certificados aos alunos e
na determinagdo da eficiéncia do programa em comparagdo com programas
alternativos. (BLOOM et al., 1983, p.27).

Sobre notas escolares, Luckesi (2014, p.17) afirma que as préaticas avaliativas que
tem a funcéo exclusivamente classificatoria, “nao nos ajudam a realizar o sonho, a esperanca
e 0 desejo da democratizacdo do ensino. Ao contrario, camuflam a realidade para que nao
enxerguemos 0s seus limitados processos e resultados”. Acrescenta ainda que as notas

escolares
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ocuparam ao longo do tempo e ainda ocupam o centro de atencdo de todos.
Professores pensam nas notas que atribuirdo aos seus educandos; educandos
perguntam pelas notas obtidas, a medida que se esforgam para obté-las; e os
pais dos educandos desejam saber que “nota” seus filhos obtiveram.
Estatisticas educacionais sdo elaboradas com base nas notas. Todos estdo em
torno da nota e ndo das aprendizagens. (LUCKESI, 2014, p.55).

Nesse entendimento, quando se apresentam resultados insatisfatérios do desempenho
dos alunos, a avaliacdo ndo € questionada. Segundo Villas Boas (2013, p.33), “¢ comum
responsabilizar os alunos e suas familias: os primeiros sdo preguicosos, ndo gostam de estudar
e nao querem “saber de nada”; seus pais, por sua vez, sao acusados de ndo os auxiliar nas
tarefas de casa e de ndo colaborar com a escola”.

Também para Hadji (2001, p.34), avaliar ndo é medir, uma vez que quem avalia ndo
¢ um instrumento e o que ¢ avaliado ndo ¢ um “objeto no sentido imediato do termo”. Dessa
forma, ndo é possivel, segundo o autor, atribuir nota sobre aquilo que se pretende avaliar, pois
a nota tem aparéncia de medida. Para o autor, “a avaliacdo é um ato que se inscreve em um
processo geral de comunicagao/negociacao”.

A avaliacdo em todo o processo educativo € um diferencial para o avango do
aprendiz. O ato de avaliar, como defende Luckesi (2011), deve servir para investigar a
qualidade do ensino e garantir o sucesso do aluno; deve considerar a forma como o aluno

aprende e investir no processo e ndao no resultado. Segundo Luckesi (2005, p.28),

O processo compBe-se do conjunto de procedimentos gque adotamos para
chegar ao resultado mais satisfatorio; o que nos motiva, no caso, é a
obtencdo do melhor resultado. Produto, por sua vez, significa o resultado
final ao qual chegamos e, na escola, infelizmente, admitimos que ele é o
suficiente do “jeito que ele se manifesta”.

A concepcéo de avaliacdo que centra sua atencdo no processo, que valoriza o aluno e
sua aprendizagem, conduzindo a inclusdo e ndo a exclusdo é a que os autores tém denominado
de formativa. De acordo com Villas Boas, (2011, p.19), “nos ultimos anos ¢ que a avaliagdo
formativa se expandiu e as suas praticas comecaram a adentrar as escolas, coincidindo com as
iniciativas de democratizacdo do acesso a educacdo e de oferecimento de trabalho pedagdgico
de qualidade a todos os estudantes”. Conforme Hadji (2001), essa avaliacdo fundamenta-se
nos processos de aprendizagem, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais, em

aprendizagens significativas que se aplicam em diversos contextos.
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Duas coisas sdo, pois, claramente declaradas: a avaliacao torna-se formativa
na medida em que se inscreve em um projeto educativo especifico, o de
favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando de lado
gualquer outra preocupacédo [...]. A partir do momento em que informa é
formativa, quer seja instrumentalizada ou ndo, acidental ou deliberada,
guantitativa ou qualitativa [...]. Uma avaliacdo ndo precisa conformar-se a
nenhum padrdo metodoldgico para ser formativa. (HADJI, 2001, p.20).

A avaliacdo, nessa perspectiva, deverd informar ao professor os efeitos de seu
trabalho, permitindo uma regulacdo da sua acdo e possibilitando, também, que o aluno tome
consciéncia da sua aprendizagem.

Bloom et al (1983), ao abordarem a avaliagdo formativa, referem-se ao Projeto
Nacional de Avaliacdo dirigido por Raph Tyler em 1950, nos Estados Unidos. Esse projeto
propunha que os objetivos educacionais fossem elaborados de maneira cuidadosa para melhor
aperfeicoamento dos programas de ensino. Para Bloom et al (1983), a énfase de Tyler se deu
na avaliacdo somativa, pois verificava a eficacia do cumprimento dos programas. No entanto,
Bloom considerava que era mais importante saber o porqué de um programa ter funcionado
ou fracassado que apenas se houve sucesso ou ndo. Para Bloom, esse € o ponto de vista da
avaliacdo formativa que difere da somativa. Convém ressaltar que, embora Bloom et al
utilizem o conceito de avaliacdo formativa, o contexto da teoria de Bloom et al (1983) traz
como eixo central o desenvolvimento dos conteudos, como apresentado anteriormente, mas
numa perspectiva tecnicista.

Ja autores como Hoffman (2000) e Luckesi (2011) concebem a avalia¢do formativa a
partir da tendéncia pedagogica critico-social dos conteudos. Hoffmann (2000) conceitua a
avaliacdo formativa como aquela que valoriza todo o processo de aprendizagem, que contribui
para gque os alunos continuem a aprender.

A avaliacdo formativa ndo tem como objetivo classificar ou selecionar.
Fundamenta-se nos processos de aprendizagem, em seus aspectos
cognitivos, afetivos e relacionais; fundamenta-se em aprendizagens
significativas e funcionais que se aplicam em diversos contextos e se
atualizam o quanto for preciso para gque se continue a aprender. Este enfoque
tem um principio fundamental: deve-se avaliar 0 que se ensina, encadeando
a avaliagdo no mesmo processo de ensino-aprendizagem. Somente neste
contexto é possivel falar em avaliacao inicial (avaliar para conhecer melhor
0 aluno e ensinar melhor) e avaliacdo final (avaliar ao finalizar um
determinado processo didatico). Se a avaliacdo contribuir para o
desenvolvimento das capacidades dos alunos, pode-se dizer que ela se
converte em uma ferramenta pedagdgica, em um elemento que melhora a
aprendizagem do aluno e a qualidade do ensino. Este € para mim, o sentido
definitivo de um processo de avaliagdo formativa. (HOFFMAN, 2000, p. 3).
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O sentido e a finalidade da avaliacdo formativa tém como caracteristicas um caréater
continuo e integrado ao fazer diario do professor. Carvalho e Gil-Pérez (2013, p.59) afirmam
que “o professor deve considerar-se corresponsavel pelos resultados que estes [alunos]
obtiverem: ndo pode ser ‘quem merece uma valorizagdo positiva € quem nao’, mas ‘que ajuda
precisa cada um para continuar avangando e alcangando resultados desejados’”.

A avaliagdo formativa sera desafiadora para o professor, levando-o a prestar atencao
na administracdo do tempo, na organizacdo e escolha dos materiais, no posicionamento em
relagdo a possiveis questionamentos, e nas demandas que o proprio processo de ensino exige.
Nessa concepcdo, a avaliagdo acontece de forma diagnostica, continua e permanente,
favorecendo a obtencdo de informagbes necessarias sobre o desenvolvimento da pratica
pedagdgica adotada pelo professor, de modo que possa reformular seu trabalho, a fim de que
0 processo de ensino-aprendizagem seja exitoso.

Zabala (2010) entende a avaliacdo formativa como uma avaliacdo reguladora.
Segundo o autor, € necessario entender como cada aluno aprende ao longo do processo de
ensino-aprendizagem para se adequar as novas necessidades. Para isso, € necessario apurar 0s
resultados obtidos dessa avaliacdo, analisando 0 processo e a progressao de cada aluno, a fim
de continuar sua formacao.

Para Villas Boas (2011, p.19), a “avaliagdo formativa existe para promover as
aprendizagens”, para orientar as atividades, que devem ser direcionadas para as necessidades
dos alunos. Ela ¢ entendida como “mediadora, emancipatéria, dialogica, fundamentada,
cidada [...]” (p. 39). Ou seja, a avaliagdo formativa avalia a qualidade da educagdo permitindo
também ao aluno a possibilidade de analisar a qualidade de suas aprendizagens. 1sso se
configura como emancipacéo.

Na avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva formativa, o avaliador ndo € s6 um
medidor, mas o0 ator que comunicara 0s avangos apresentados na aprendizagem ao longo do
processo de ensino, por diversos meios e instrumentos, fazendo as corre¢es necessarias das
praticas pedagogicas, almejando efetivamente a aprendizagem do aprendiz. Ou seja, a
avaliacdo formativa se configura como avaliacdo para a ‘“ensinagem”. Este conceito foi
proposto por Anastasiou (1998, p.03) para explicitar uma compreensdo do processo de

ensino-aprendizagem como unidade dialética. O termo, segundo a autora, compreende a

pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno,
englobando tanto acdo de ensinar quanto a de apreender, em processo



60

contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na
construcdo do conhecimento escolar, resultante de a¢des efetivadas na e fora
da sala de aula.

Uma educacdo emancipatéria requer uma formacdo fundamentada na praxis
educativa, que significa a unidade dialética da teoria e préatica, firmada nas dimensdes
ontolégicas, epistemoldgicas, éticas, estéticas e politicas do trabalho educativo. Reafirma-se a
importancia da consisténcia desse trabalho numa perspectiva de democracia, coletividade e
compromisso. Para tanto, € necessario que o docente busque a revisdo e o aprofundamento de
seus conhecimentos relativos as praticas que exerce, buscando dar a essas uma funcdo
formativa. A formacdo continua oportuniza ao professor construir conhecimentos que possam
auxilia-lo no processo educativo, reduzindo as atitudes equivocadas que interferem
negativamente no aprendizado e na vida do aluno.

Emancipar-se, conforme Freire (2005), € assumir a liberdade, ndo se sujeitar mais a
outrem, seguir o proprio caminho, desatar as amarras que prendem o homem e 0 impedem de
ser livre. Dessa perspectiva, pode-se afirmar que uma educacdo emancipadora pressupde
confrontar préaticas que excluem a maior parte da populacdo de condigdes dignas de vida,
mesmo perante 0 avanco das ciéncias e tecnologias, e apontar condicdes que possam
transformar processos e estruturas sociais, culturais, politicas e econémicas em vista do bem
comum.

O processo educativo emancipador é complexo e envolve diversas dimensdes das
relacbes de poder. Por isso, exige atitude epistemologica e politica, engajamento nas acoes
sociais que promovam o despertar do sujeito para assumir seu protagonismo na historia.
Como atitude epistemologica, emancipar-se é colocar o itinerario da razdo a servico de
relacGes solidarias, em que homens e mulheres compartilhem intengdes e acdes que valorizem
a vida. Mas ndo somente a razdo, ela deve ser acompanhada pela sensibilidade, aquele olhar
para si e para o outro.

A emancipacao serve, pois, para qualificar a vida, torna-la decente, reverter o quadro
de iniquidades, via intervencdo dos sujeitos conscientes de seus direitos. Sendo assim,
desenvolver a qualidade da educacdo no sentido emancipatorio é desafio para quem deseja
formar sujeitos participativos, no sentido da luta por um mundo melhor. A avaliacdo, nesse
contexto, necessita revestir-se do carater formativo, sob pena de frustrar o projeto, mesmo que
ainda por vir, de uma educacdo que se pretende ser transformadora. A avaliagdo formativa

subsidia o processo educativo emancipatorio, pois permite acompanhar as potencialidades e
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fraquezas dos envolvidos, fornecendo constantemente informagdes sobre as aprendizagens,
direcionando o trabalho pedagdgico, estimulando alunos e professores a avancar dentro de um
critério estabelecido de qualidade.

A concepgdo de avaliacdo assumida neste trabalho contrapde-se a linha seletiva e
classificatéria da avaliagdo somativa. A avaliagdo da aprendizagem que promove as
aprendizagens ndo apenas informa, mas forma durante o processo de ensinagem. Permite ao
professor acompanhar o processo, reorientando, sempre que necessario, sua préatica, fazendo
com que o aluno também se avalie no processo, criticando, questionando e a0 mesmo tempo
se autoformando. Se a avaliagdo formativa tem a fungdo de promover a aprendizagem, ela
fortalece esse conjunto de processos relacionados entre si. Nesse sentido, a avaliagdo subsidia
0 processo educativo pautado pela educacdo de qualidade, a qual visa a participagcdo do
individuo na sociedade de forma plena. O conceito de emancipacdo para a educagéo, segundo
Varani (2017), refere-se ao processo educativo de formacdo humana integral, que busca uma
autonomia intelectual e moral dos alunos, em vista de uma cidadania critica e engajada nas
causas sociais amplas e voltadas para o bem comum.

Ao encerrarmos esta secdao, ndo podemos deixar de tecer algumas consideracdes a
respeito das dificuldades relacionadas a efetivacdo dessa avaliacdo no contexto escolar sob a
regulacdo exercida pelas avaliacbes em larga escala. A escola publica tem sido acusada de
incompetente na sua funcdo de preparar 0s sujeitos para 0 sucesso escolar. Caracteristicas
como altos indices de reprovacdo e evasdo expressam sua dificuldade em cumprir esse papel,
como afirma Paro (2002). Convém ressaltar que essa adjetivacdo de incompetente, no nosso
entendimento, deve ser atribuida ao fato de o estado se apresentar de maneira omissa no que
diz respeito ao comprometimento com a qualidade do ensino. Ndo basta, concordando com
Belloni (2003), ampliar a oferta de vagas, mas é necessario criar as condi¢cGes para manter o
aluno na escola e promover o sucesso escolar. A avaliacdo da aprendizagem, nesse sentido,
poderia se constituir numa pratica preventiva da exclusdo, se se adotassem instrumentos mais
adequados e coerentes com uma visdo formativa, assumindo um carater diferente do daquele
das avaliacdes externas.

Ao tratar da dificuldade da escola em avaliar os alunos, € preciso afirmar e reafirmar
que essa dificuldade ndo estd relacionada a uma suposta “incompeténcia” atribuida aos
professores seja pela gestdo das escolas locais ou das secretarias educacionais seja pela
sociedade, influenciada pelo discurso da midia, mas as imposi¢des e exigéncias externas que

condicionam as préticas avaliativas a produgdo de resultados e a preparacdo dos alunos para
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responder a testes padronizados. Essas imposicOes e exigéncias tém se constituido num
imenso entrave para praticas avaliativas de carater formativo e emancipatorio e tém servido
para desqualificar o trabalho do professor e a escola publica.

Considerando o que se tem feito na escola em face das contingéncias impostas,
Luckesi (2014, p.28) afirma que os nimeros das avali¢cGes praticadas na escola ndo expressam
as qualidades das aprendizagens. Para o autor, ndo existe “quantidade de qualidade”, mas
uma distor¢do entre qualidade e quantidade, o que Luckesi chamou de “contrabando de
qualidade para quantidade”. Para ele, ““a transformacéo indevida de qualidade em quantidade
de qualidade possibilita fazer operacfes matematicas com as notas que nos enganam quanto a
efetiva qualidade da aprendizagem dos educandos”. (LUCKESI, 2014, p.30). A distor¢édo
relativa a qualidade da aprendizagem citada por Luckesi implica também distor¢des na préatica
de ensino, “indicando que nem sempre se investe o necessario para que todos os educandos
aprendam o que fora definido no planejamento como sua aprendizagem necessaria”
(LUCKESI, 2014, p.53). Oportunamente é preciso relativizar o peso que se coloca sobre o
professor. Sem a provisdo adequada das condi¢Ges materiais, que envolve a organizacdo do
espaco escolar, a enturmacéo, a estrutura curricular, entre outras, o trabalho do professor fica
condenado ao fracasso desde o inicio.

Como ja se disse, 0 ato de avaliar consiste em investigar a qualidade da realidade
para que haja a intervencdo, quando necessaria. Esta é a avaliacdo que valoriza o aluno e sua
aprendizagem e o torna parceiro de todo o processo educativo, propiciando condicGes para
seu crescimento pessoal e sua emancipacdo intelectual, que é uma das caracteristicas da
qualidade social. Esta se configura como avaliagdo formativa. A avaliacdo formativa, na
perspectiva dos autores aqui estudados, é voltada para o alcance da qualidade educacional
referendada no social, que visa o desenvolvimento integral do sujeito para seu engajamento na
pratica social mais ampla em favor da construcdo de uma sociedade mais humanizada, justa e

solidaria.
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3 OS PROFESSORES DE MATEMATICA DO ENSINO FUNDAMENTAL Il DE

JATAI/GO: limites e possibilidades para uma pratica de avaliagio formativa

Este capitulo tem por objetivo apresentar o percurso metodolégico desta pesquisa; as
informacdes coletadas por meio do memorial descritivo; os relatos dos professores obtidos na
oficina para coleta das informacdes; e proceder a analise. Tomando como objeto de estudo a
avaliacdo da aprendizagem em Matematica, propusemos investigar a pratica avaliativa de um
grupo de professores da rede estadual atuantes no ensino fundamental Il no municipio de
Jatai/GO para, partindo das informacdes, propor uma formacdo denominada de Oficina
Pedagdgica, com vistas a desenvolver instrumentos de avaliacdo formativa que possam
subsidiar as préticas avaliativas dos professores.

Conforme ja dissemos, esta pesquisa foi motivada pela nossa necessidade de
compreender a avaliacdo da aprendizagem em Matematica numa perspectiva que superasse a
visdo classificatoria e somativa, a fim de responder satisfatoriamente aos objetivos
educacionais estabelecidos tanto em documentos produzidos pela Secretaria de Estado como
nos projetos pedagdgicos locais. Como professora de Matematica e coordenadora pedagdgica,
essa necessidade tornou-se um desafio que se materializou nesta pesquisa.

O contexto cognitivo do qual a preocupacdo com as praticas avaliativas emergiu foi a
proposta de avaliacdo apresentada pela Secretaria da Educagédo do Estado de Goias, em 2011,
para ser adotada pela rede estadual e conveniada. Trata-se do documento intitulado “Proposta
de Avaliagdo Formativa”, Resolucdo CEE n. 194, de 19 de agosto de 2005, que “estabelece
critérios e parametros para avaliagdo da aprendizagem escolar, no ambito da Educacdo Basica
do Sistema Educativo do Estado de Goias” (GOIAS, 2005). Segundo o documento, a proposta
foi discutida e elaborada por professores, coordenadores, equipe gestora das unidades
escolares, equipe pedagdgica das subsecretarias e das superintendéncias, sob a orientacdo do
Nucleo de Orientacdo Pedagogica da Secretaria da Educacdo. O objetivo da proposta era
acompanhar as aprendizagens dos alunos e fazer cumprir as leis que regem a educacdo, com
vistas a melhoria da qualidade educacional.

O artigo 3° da Resolucéo dispde o seguinte:

A avaliacédo da aprendizagem escolar, nos termos desta Resolucéo, orienta-se
por processo diagnosticador, formador e emancipador, devendo realizar-se
continua e cumulativamente, e com absoluta prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos formativos sobre os informativos,
visando a atender ao disposto no artigo 2°, desta Resolugdo. (GOIAS, 2005).
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Como podemos ver, a concep¢do de avaliagdo assumida na Resolugdo CEE n° 194 é
a avaliacdo formativa. Como consequéncia, o documento elaborado procurou ter a mesma
vertente. Na justificativa, os autores explicitam o entendimento dos beneficios da avaliagdo
formativa como forma de minimizar o carater punitivo que a avaliacdo da aprendizagem
historicamente apresentou. A visdo exposta no documento é a de que a avaliacdo deve
acompanhar o aluno em todo o processo educativo, servir ao professor e a escola para

reavaliar continuamente as praticas pedagogicas desenvolvidas.

A avaliacdo formativa deve ser capaz de identificar os alunos que
apresentem aprendizagens insatisfatorias e cabe ao professor, juntamente
com o coordenador pedagdgico da Unidade Educacional, analisar tais
resultados para identificar o real motivo da dificuldade do aluno. “Ele ndo
esta se esfor¢ando o suficiente?” “Falta explicacdo?” “Esse aluno precisa de
mais atividades?” “O professor deve lancar mao de outro instrumento ou de
outras metodologias?” “O problema esta na base do aluno?”. (GOIAS, 2011,

p.3).

De fato, a identificacdo dos fatores relacionados ao insucesso do rendimento escolar
SO é possivel pela avaliacdo de carater formativo, a qual, em algum momento do processo

educativo, assume o carater diagnostico tambem.

A avaliacdo diagnostica nos auxilia a identificar essas especificidades no
aprendizado de cada sujeito, e a partir dos resultados pode-se tomar
providéncias preventivas (no inicio do ano), tais quais: reenturmacéo,
nivelamento, aulas de refor¢o, motivacdo, incentivo a leitura, entre outras
acdes. J& durante o ano letivo, 0 acompanhamento individual do aluno, sem
prejuizo para as aulas (ou seja, 0 aluno ndo deve ser retirado de sala para
acompanhamento), é a melhor maneira de garantir aprendizagens
significativas. (GOIAS, 2011, p.3).

A equipe que elaborou o documento em questdo, compreendendo a avaliagdo
formativa como processual, prop6e uma lista de instrumentos avaliativos, tendo cada um seu
objetivo especifico e critérios, de forma que possam ser atendidas as especificidades e
diversidades do grupo avaliado ao longo do processo. Estabelece que os objetivos de cada
instrumento e o objetivo de cada aula devam ser estabelecidos e esclarecidos aos alunos,
conforme se [é:

[...] deve-se deixar claro para os alunos qual o objetivo de cada uma das
aulas, para que se possa estabelecer precisamente quais o0s critérios da
avaliacdo subsequente e, também, para que o aluno seja capaz de se auto
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avaliar, sabendo precisamente quais pontos ele deveria ter alcangado, bem
como explanar sobre os motivos que acarretaram em uma aprendizagem
insatisfatéria. Alids, apontar precisamente o que é ensinado, € 0 que se
espera que o aluno aprenda, deve se tornar rotina, inclusive documentada no
Diario de Bordo 4, pois, com esse procedimento, o professor, aluno e o
coordenador pedagdgico serdo capazes de analisar precisamente o
desempenho obtido/esperado. (GOIAS, 2011, p.5).

Para a sistematizacdo das informagdes coletadas no processo avaliativo, 0s
signatarios da proposta sugeriram a criacdo de uma planilha para organizacdo das informac6es
com o objetivo de que cada conteudo trabalhado fosse “procedido de avaliagdo/mensuracao”,
por meio de uma diversidade de instrumentos. A sistematizacdo em planilha teria a finalidade
de possibilitar a identificacdo das falhas no processo e orientar os pontos da intervencao.
Destaca-se nas recomendacdes que ndo se privilegiem determinados instrumentos em
detrimento de outros.

Uma das expectativas expressas no documento é que o processo de aprendizagem
seja acompanhado de forma continua e a aprendizagem seja efetivada. Para isso, propuseram
que professores e equipe gestora trabalhassem conjuntamente lancando méo dos resultados da

avaliacdo e propondo intervengdes pontuais para necessidades especificas.

[...] os resultados dos alunos devem ser analisados pelo professor e
coordenador pedagdgico, de modo a estabelecer os pontos especificos de
intervencdo, visto que uma recupera¢do genérica, que ndo leve em
consideracdo a dificuldade especifica do educando, ndo possui validade no
que se refere ao aprendizado do mesmo. A avaliacdo possibilita alguns
questionamentos: “Por que o meu aluno nao aprende?”’, “Sao apenas pelos
fatores externos?”, “O que ensino e como ensino ¢ significativo?”. E tais
guestionamentos precisam de respostas, para que 0 processo de ensino
aprendizagem efetivamente ocorra. (GOIAS, 2011, p.6).

Conforme se pode ver, o documento aborda a questdo da recuperacdo da
aprendizagem. De acordo com 0s organizadores, para cada elemento avaliado devera ter uma

“recuperagao”.

Como a avaliagdo acompanha as aprendizagens e sabemos que estas ocorrem
de maneira variada em cada sujeito presente na sala de aula, torna-se
necessario gque a cada elemento avaliado, também se tenha o elemento
recuperado, para que a avaliacdo ndo recaia na puni¢do, mas que o aluno
tenha a oportunidade de rever o que foi ensinado e, consequentemente,
recuperar a nota do critério aplicado. (GOIAS, 2011, p.2).
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A recuperacdo da nota é também um elemento visado, como se pode ler no trecho
acima. Alves e Queiroz (2015, p.10), ao analisar o documento, afirmam que “a questdo da
recuperagdo chama aten¢do, podendo ser considerado um ponto contraditério no documento”.
As autoras levantam a hipotese de que “se a avaliagdo precisa priorizar 0 qualitativo sobre o
quantitativo, a recuperacdo ndo pode visar a recuperacdo de notas, mas da aprendizagem
significativa e satisfatoria”. Como ja citado anteriormente, a avaliacdo formativa enfatiza o
processo e ndo o produto. Concentrar o esforco na recuperacdo da nota é focar no produto.
Isso evidencia a dificuldade em compreender a avaliagdo formativa e, consequentemente, a
necessidade de aprofundar no assunto.

Mesmo os esforgos em considerar todo o processo de aprendizagem, propor analise
de elementos socioafetivos, discussdo coletiva dos dados coletados pela equipe pedagogica,
termos como nota e promocao ainda estdo presentes no discurso do texto da proposta. 1sso nos
permite perceber que o discurso da avaliagdo formativa ndo se sobrepde a pratica
classificatoria e controladora do estado. Ao contrario, documentos como o apresentado,
muitas vezes, nos confundem ao assumir concepgdes progressistas sobre avaliacdo associadas
com visdes de carater regulatorio.

A proposta de avaliacdo formativa elaborada, consolidada e definida como a forma
que as escolas estaduais avaliariam seus alunos permanece até os dias atuais, fazendo-se
presente em muitos documentos normativos das escolas, sob orientacdo da propria Secretaria
de Educacdo, como o Projeto Politico Pedagogico. No entanto, em razdo das dubias
interpretacdes sobre avaliacdo e das exigéncias por resultados expressas nas avaliacbes em
larga escala, o que se efetiva € uma pratica avaliativa nos moldes tradicionais da avaliacdo
somativa e classificatoria. Podemos afirmar que é o que o Estado, de fato, espera. As
avalicBes em larga escala como SAEGO?®, Prova Brasil, ANA®, que sdo os instrumentos que
permitem o calculo do Ideb constituem o modelo a seguir. Neste contexto, a avaliacdo da
aprendizagem em cada escola se vé condicionada a essas avaliaches externas, que tem sido
atil apenas para a politica de producéo de resultados com consequente uso para ranqueamento
de escolas.

Podemos afirmar que essa logica reverbera no documento, ao propor uma avaliacao

também externa. Esta avaliacdo é

® Sistema de Avaliacéo do Estado de Goias
® Avaliacio Nacional da Alfabetizagio
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elaborada pela Superintendéncia de Inteligéncia Pedagdgica e Formacéo do
Nucleo da Escola de Formagdo da Secretaria de Estado da Educacdo, que
abrange os componentes curriculares Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncia. E composta por questdes objetivas e producio de texto. Tem como
objetivo identificar as dificuldades apresentadas pelos alunos, considerando
0 desempenho em cada descritor, que compreende no comportamento a ser
desenvolvido pelo aluno a fim de alcangar o0s objetivos nos
desenvolvimentos das expectativas de aprendizagem que estdo diretamente
ligadas ao Curriculo Referéncia da rede. (ALVES E QUEIROZ, 2015, p. 7).

O que temos aqui é uma proposta de avaliacdo externa que verifica a apreensao de
contetdos estabelecidos pelo curriculo. Nao se considera o contexto social de cada escola,
tampouco as condi¢cBes em que esse conteddo foi trabalhado. Também ndo se apresentam
alternativas de intervencao com finalidades formativas, mas apenas de correcdo de resultados.
Como ja dissemos, 0s modelos tradicionais de avaliacdo tém se mostrado inoperantes e
injustos. A nota continua sendo a finalidade da avaliacdo, seja para promover seja para
reprovar.

Segundo Luckesi (2014), as escolas praticam média de notas no sentido de realizar
média entre “qualidades” o que, segundo ele, ndo existe, uma vez que nao se mensura
qualidade. Para o autor, esse processo traz um efeito negativo, pois: “educadores e sistema de
ensino se contentam com a média de ‘quantidade de qualidade’ (que, por si, € uma ficcdo) e
esquecem a necessidade da construcdo dos resultados efetivamente satisfatérios em todas as

‘unidades de conhecimento’ ensinadas e que deveriam ser aprendidas.” (LUCKESI, 2014,
p.56). Ainda para o autor: “A avaliacdo da aprendizagem nédo é e nem pode continuar sendo a

pratica pedagdgica tirana que ameaca e submete a todos com um poder discricionario. Cabe
dizer um basta a confusdo entre os atos de examinar e de avaliar na escola”. (LUCKESI, 2013,
p.263).

Na avaliacdo da aprendizagem em Matematica, defendemos que a pratica da
avaliacdo formativa € fundamental para se obter melhoria nos resultados do desempenho
escolar dos alunos, haja vista a influéncia que essa disciplina exerce na elevacdo dos indices
de retencdo escolar observados em censos escolares locais e nacionais. Segundo os PCN
(BRASIL 2000, p. 29), a Matematica “comporta um amplo campo de rela¢des, regularidades
e coeréncias que despertam a curiosidade e instigam a capacidade de generalizar, projetar,
prever e abstrair, favorecendo a estruturacdo do pensamento e o desenvolvimento do

raciocinio 16gico”, constituindo-se como uma das mais importantes para a formacdo dos
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sujeitos, com vistas a insercdo deles nas praticas sociais amplas em que o dominio da
Matematica é imperativo.

Portanto, para que a potencialidade proporcionada pela disciplina seja aproveitada, é
necessario que haja multiplicidade de estratégias de ensino e, por consequéncia, uma
diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo, que possam auxiliar o professor no
planejamento da “intervengao adequada para auxiliar o aluno a avaliar o caminho percorrido”
(BRASIL, 2000, p. 59). Essa concepc¢do de avaliacdo esta diretamente relacionada a questdo
da qualidade da educacdo, tdo reclamada pela sociedade em seus segmentos sociais, politicos,
académicos em suas mais diversificadas instancias. Porém ndo se trata de qualquer qualidade,
mas da qualidade social da educacdo, o que significa afirmar o compromisso com uma
educagéo de carater emancipatorio.

E nesse contexto cognitivo, como dissemos, que esta pesquisa buscou transitar.
Passaremos a apresentacdo dos aspectos metodologicos e, em seguida, dos resultados e a

analise.

3.1 Percurso metodologico da pesquisa

Para compreender como as préaticas avaliativas de professores se configuravam ou
ndo como formativas, propusemos a seguinte questdo: Quais sdo as praticas avaliativas
utilizadas pelos professores de Matematica do ensino fundamental Il, e como essas praticas
se vinculam a elevacdo da qualidade socialmente referendada? Essa questdo se desdobrou
em outras: Quais concepcdes e conceitos da avaliacdo formativa foram desenvolvidos ao
longo da trajetoria académica do professor e vivenciados no exercicio da docéncia? Como o
professor avalia os seus alunos? Quais sdo 0s instrumentos utilizados? Os instrumentos
atendem as necessidades individuais? Os resultados sdo satisfatorios e condizem com as
expectativas de aprendizagem? Quais sdo os fatores impeditivos que dificultam a
materializacdo da avaliacdo formativa na escola?

Para o estudo, escolhemos um grupo de professores de Matematica da rede estadual
de ensino do quadro efetivo da rede que trabalhavam em turmas do ensino fundamental Il, do
6° ao 9° ano. A equipe docente efetiva do estado de Goias é composta, em sua maioria, de
professores graduados e pds-graduados, que ministram aulas em suas préprias areas de
conhecimento. Isso pressupde que cada um possui em sua base de formagdo uma

fundamentacéo teorica sobre o conceito de avaliagdo bem como de necessarias praticas. Os
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sujeitos da pesquisa foram escolhidos entre aqueles que atuam h& mais de seis anos na rede, 0
que coincide com a data da proposta de avaliacdo apresentada pela Secretaria de Estado da
Educacdo, com a implicacdo de que todos foram informados quanto a “nova forma” que o
Estado acabara de adotar, oficialmente, para trabalhar a avaliagdo. Assim, esses professores,
mesmo n&o tendo participado diretamente da elaboragéo da referida proposta, entendem que
esta conduz o processo avaliativo nas escolas e condiciona suas praticas, muitas vezes,
contrariando suas concepgoes.

Segundo Gamboa (2012a), a investigacdo em educagéo tem apresentado preocupacgao
com o rigor tedrico-metodoldgico, questionando-se o tipo de método utilizado e as diferentes
formas de abordar a realidade educativa. A pesquisa foi definida como do tipo estudo de caso,
de abordagem qualitativa. Segundo Trivifios (1987, p 133), o estudo de caso ¢ “uma categoria
de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa aprofundadamente”. Nesse particular,
tratou-se de um determinado grupo de professores da rede estadual de ensino. Quanto a
abordagem qualitativa, justificamos nossa opcéo considerando o objeto com que se trabalha
em educacdo: concepcdes e praticas educativas em acao.

Para Minayo (2001, p.22), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis”. Por essa razdo, deve-se atentar para a selecdo dos
instrumentos adequados para a coleta de informacg6es. De acordo com Moreira e Calefe (2006,
p.73), a pesquisa de abordagem qualitativa “explora as caracteristicas dos individuos ¢
cenarios que nao podem ser facilmente descritos numericamente. O dado é frequentemente
verbal e é coletado pela observagéo, descri¢ao e gravagao”.

No caso em estudo, os instrumentos utilizados foram definidos em articulacdo com
0s objetivos da pesquisa. Para o alcance dos objetivos tracados, utilizamos memorial
descritivo, documento que permite que o autor descreva, analise criticamente fatos ou
ocorréncias da sua trajetéria académico-profissional e intelectual, refletindo, nesse contexto,
sobre suas préticas pedagdgicas, produzindo informacdes relevantes sobre suas concepgdes no
campo da educacdo. Além do memorial, lancamos méo da filmagem da oficina pedagdgica,
com autorizacdo dos sujeitos, com o intuito de obter informac6es adicionais para a pesquisa.

A pesquisa se desenvolveu em quatro etapas: a primeira compreendeu a reviséo

bibliografica que antecedeu a pesquisa, em que reunimos contribui¢des teoricas para o
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conhecimento sobre a avaliacdo da aprendizagem com destaque para a avaliagdo formativa e a
relevancia de sua pratica.

A segunda etapa da pesquisa envolveu a pesquisa de campo. Para conhecer as
concepcOes dos docentes sobre a avaliagdo da aprendizagem foi solicitado que escrevessem
um memorial descritivo. Para escrevé-lo, foi proposto ao professor discorrer sobre suas
concepgdes e praticas avaliativas, bem como apresentar de forma critico-analitica sua
trajetoria académica. Foram dadas orientacdes, por e-mail, aos professores sobre o que
escrever apOs a confirmacdo de participagdo na pesquisa. Reunidas as informacdes,
procedemos a analise, visando estabelecer relacdo entre as concepcBes de avaliacdo e as
praticas adotadas por eles.

A terceira etapa, ainda na pesquisa de campo, compreendeu o trabalho da pesquisadora
com os professores para desenvolvimento do Produto Educacional. Uma vez conhecidas as
concepcoes e préaticas, foram realizados encontros, individuais e em duplas, com a finalidade
de sensibilizar o professor quanto a necessidade de aprofundar seu conhecimento sobre a
avaliacdo e de apresentar a proposta para realizacdo de uma oficina com os professores. Essa
oficina foi desenvolvida como Produto Educacional e se intitulou “Avaliacdo da
aprendizagem em matematica: construindo instrumentos de avaliacdo formativa”, cuja
finalidade foi oportunizar aos professores o repensar de suas praticas avaliativas e o
aprofundamento de seus conhecimentos sobre a avaliagdo da aprendizagem, em uma
perspectiva formativa, e a construcdo de instrumentos avaliativos que possam ser utilizados
por eles. A realizacdo da oficina se categoriza como a quarta etapa da pesquisa. ApOs 0
desenvolvimento da oficina pedagogica, reunimos as informagdes obtidas nela e nos
memoriais e procedemos a analise das falas e dos escritos.

Como parte importante da metodologia, a oficina foi um momento rico de interacdes
que possibilitaram o desvelamento das concepcdes e a compreensdo das praticas a luz de uma

perspectiva critica, a qual descrevemos a seguir.

3.2 Oficina pedagogica: relatando experiéncias e construindo instrumentos para uma

avaliacdo formativa

Essa pesquisa visou subsidiar trabalho dos professores, proporcionando a eles, como
ja citado, uma oficina pedagogica intitulada “Avaliagdo da aprendizagem em Matemaética:

construindo instrumentos de avaliagdo formativa”, tomando como fundamento as informagoes
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levantadas no memorial descritivo sobre as concepcdes e praticas de avaliagdo adotadas pelos
sujeitos da pesquisa.

Com base nas informacGes sobre as praticas avaliativas dos professores, foi possivel
identificar algumas dificuldades nos métodos utilizados para avaliagdo da aprendizagem. A
oficina oportunizou discutir conceitos acerca da avaliagdo formativa e sua vinculagdo com a
qualidade da educacéo e buscou construir instrumentos de avaliagdo que pudessem melhorar o
processo de ensino e aprendizagem, numa perspectiva transformadora.

Conforme ja afirmamos, o tipo de avaliagio que se vincula a perspectiva
transformadora é a avaliacdo formativa. Quando feita durante o desenvolvimento de um
programa de aprendizagem, permite que o professor reveja suas estratégias de ensino, 0s
materiais pedagogicos que estdo sendo utilizados, além de permitir realizar ac6es que levem
os alunos a atingirem os objetivos de aprendizagem.

Conforme Carvalho e Gil-Pérez (2013, p. 56):

E provavel que a avaliagdo seja um dos aspectos do processo
ensino/aprendizagem, em que mais se faga necessaria uma mudanca didatica,
isto €, um trabalho de formacgdo de professores, que questione “o que sempre
se fez” e favoreca uma reflexdo critica de ideias ¢ comportamentos docentes
de “senso comum” muito persistente (grifos dos autores).

Entendemos que um dos entraves para as praticas emancipatorias em educacao seja a
falta de fundamentacéo tedrica e que esta precisa ser construida para a superacdo do senso
comum. Com base nesse entendimento, propusemos uma oficina pedagdgica para 0s
professores, buscando promover um alargamento dos conceitos sobre a avaliacdo formativa,
vislumbrando contribuir com possiveis mudangas nas praticas adotadas por eles.

A oficina foi dividida em dois encontros presencias de quatro horas cada, em dois
dias, realizados no Nucleo de Tecnologia Educacional de Jatai (NTE). Na ocasido, 0s
professores fizeram uma autoavaliacdo de suas praticas avaliativas, considerando a
possibilidade de reestruturacdo de estratégias e metodologias desenvolvidas na sala de aula,
com vistas ao aprendizado do aluno.

Considerou-se, nessa atividade, a real situacdo vivenciada pelos professores no que
diz respeito a relacdo entre as condi¢des de trabalho e os resultados obtidos. Momentos como
esses nos levam a reconhecer cada vez mais que, mesmo diante de situaces opressoras em
que vivem os professores, muitos ainda se esforcam por fazer um trabalho que esta para aléem

de suas forcas. Entendemos que promover mudanca de praticas € uma proposta desafiadora,
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porém, necessaria a materializacdo de uma educacdo emancipadora. A oficina, portanto,
oportunizou o didlogo entre os pares permitindo que professores da mesma é&rea de
conhecimento e atuacgdo criassem instrumentos apropriados para a avaliacdo que pudessem
promover qualidade na educacéo publica referendada no social.

A oficina teve como objetivo geral compreender o conceito de avaliagédo da
aprendizagem em uma perspectiva formativa, permitindo a analise e a construcdo de
instrumentos avaliativos nessa mesma perspectiva. Os objetivos especificos foram:

1) levantar as préticas avaliativas dos professores de Matematica;

2) apresentar conceitos acerca da avaliagdo formativa e sua vinculagdo com a qualidade social
da educacéo;

3) discutir sobre instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores, verificando as
possibilidades de adequa-los para uma perspectiva formativa que possa melhorar o
processo de ensino e aprendizagem;

4) construir coletivamente instrumentos de avaliagdo formativa.

Primeiro encontro

O primeiro encontro da oficina (APENDICE C) aconteceu no dia 17 de novembro de
2016 no NTE, no periodo matutino, das 7h30min as 11h30min, com a presenca de cinco
professores de Matematica do ensino fundamental Il da rede estadual de ensino. Duas
professoras justificaram auséncia no primeiro encontro.

Além de contar com a presenca dos professores sujeitos da pesquisa, tivemos duas
colaboradoras que se responsabilizaram por fotografar e filmar o evento (para finalidade
apenas da utilizacdo dos audios) e do lanche. Contamos também com a presenca da
orientadora deste trabalho para dar suporte ao que fosse necessario.

Apo6s recebermos o0s professores, iniciamos com alguns acordos para o bom
desenvolvimento da mesma. Pontuamos sobre o uso do celular, deixando-os a vontade para
atender suas necessidades fora da sala e explicamos que aquele momento seria reservado para
um didlogo, em que eles teriam a oportunidade de opinar, concordando ou ndo com o que
estava sendo discutido.

Comecamos nossa conversa propondo a questdo: Por que falar de avaliagéo?

Explicamos nossa dificuldade como professora e coordenadora em compreender e orientar as
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praticas avaliativas voltadas para uma perspectiva formativa, a qual tem estado presente no
discurso do estado.

Explanamos a importancia de trazermos o conceito apresentado na literatura
educacional sobre o tema para nos embasar teoricamente. Explicamos também que o
momento seria adequado para compartilhamento das experiéncias que tém e que nao tém dado
certo na pratica avaliativa de cada um.

Coube naquele momento justificar as caracteristicas do publico envolvido, que séo
professores efetivos, haja vista a rotatividade dos professores contratados, 0 que gerou uma
certa manifestagdo de indignacdo com o Estado, ao relembrarmos a quantidade de contratos
temporarios com uma carga horaria de 42h/aula, com um salério bem inferior ao de um
efetivo. Concluimos nossa fala inicial, apresentando a estrutura da oficina.

Seguimos com a leitura compartilhada do texto: Ato de fé ou conquista do
conhecimento? Um episodio da vida de Joaozinho da Maré, do autor Rodolpho Caniato.
(ANEXO 1). Apos a leitura (Figura 1), os professores falaram sobre suas apreensdes sobre o
texto e se haviam se identificado com a histéria. Alguns disseram que puderam se ver no texto
como o professor impaciente, outro como aquele que tem dificuldade de aceitar que precisa
corrigir um erro. Outro disse que entende ser necessario trazer o que se ensina para o contexto
do aluno, de maneira que esse ensino faca sentido. A leitura oportunizou aos professores um

momento de relaxamento, reflexdo e de interacdo com os colegas.

Figura 1- Leitura do texto “Ato de fé ou conquista do conhecimento”

Fonte: autora.

Dando sequéncia as atividades, propusemos uma dindmica chamada de “Tempestade
cerebral”. Esta se configura como uma estratégia de ensino que permite aos participantes, de

forma espontanea, apresentar suas ideias sobre determinado assunto. Na ocasido, 0S
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professores foram organizados aleatoriamente em dupla (professores E e G), trio
(professores B, C e F), (Figura 2) devido ao nimero impar de professores, para responder aos
seguintes questionamentos:

1- Quais concepgdes e conceitos da Avaliagdo Formativa foram desenvolvidos ao
longo da trajetéria académica do professor e vivenciados no exercicio da
docéncia?

2- Como o professor avalia os seus alunos?

Os professores receberam uma cartolina e nela escreveram, apos discutirem, suas
respostas. Eles foram orientados a transcrever aquilo que entendiam sobre avaliacdo formativa
(Figura 3), independentemente se era um conceito formal. Da mesma forma o fizeram sobre
suas praticas avaliativas. Apos a discussédo, a dupla e o trio sistematizaram as informacdes na

cartolina. Isso feito reunimos os professores para que socializassem suas respostas.

Figura 2 — Discusséo sobre os questionamentos

Fonte: autora.

Figura 3 — Transcricdo das informacdes

Fonte: autora.
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O trio, ao se apresentar (Figura 4), exp0s que a avali¢do formativa é a avaliacdo de
todo o processo. Destacou a importancia da avaliagdo como diagnéstica. Explicou que se
planeja previamente quais instrumentos serdo utilizados para verificar o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, e, se necessario, replaneja-se o instrumento. Segundo o
grupo, a avaliacdo formativa ndo tem um carater so de classificacdo no final do processo,
portanto, ela é inclusiva. A forma de avaliar os alunos é por meio dos instrumentos, como
provas, testes, trabalhos, batalhas, desafios, reescritas dos exercicios, avaliacdes orais, tarefa
de casa e participacdes na aula.

Ja& a dupla apresentou o conceito sobre avaliagdo como sendo aquela para a
classificacdo. Porém, explica que o que faz é procurar trazer um ensino voltado para o que o
aluno sabe, entendendo que isto é educar para a vida. Compreende que da formacdo que
receberam j& conseguem fazer mudancas. Quanto a forma de avaliacdo, esta se resume em
atividades continuas com a participacdo do aluno, lista de exercicios e provas, das quais,
afirmam, “ndo tem como correr, pois ¢ o que tem sido cobrado”.

Os professores da dupla afirmaram ainda que, na tentativa de conciliar o que o
Estado exige com o que eles acreditam que € melhor para o aluno, o trabalho exige muito
esfor¢o, planejamento e replanejamento ¢ que “mudar a rota” ja é sinal de que estdo fazendo
diferente da forma como foram avaliados.

Ao final das exposicoes, fizemos um intervalo de 20 min para o lanche.

Figura 4 — Exposicao das informacdes discutidas pelo trio

*(D\Ojr\%-hca. 2 il vo
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Fonte: autora.
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Ao retomarmos as atividades, com o objetivo de falar sobre avaliacdo formativa,
assistimos ao video “Avalia¢do da Aprendizagem”, do educador Cipriano Luckesi, gravado e
distribuido pela editora SM, que aborda o assunto de uma forma simples e prética, trazendo
elementos conceituais e exemplos praticos. Apds a reproducdo do video, de forma
compartilhada, procuramos levantar os pontos centrais do filme, conduzindo uma discussao

sobre possibilidades e inviabilidades da prética avaliativa (Figura 5).

Figura 5 — Discusséo sobre o video do educador Luckesi

Fonte: autora.

Alguns sujeitos como a professora F se apresentaram satisfeitos ao assistirem o
video, destacando o momento em que o palestrante afirmou que as préaticas avaliativas
precisam ser condizentes com nosso discurso em sala. Para esta professora, o que tem
praticado em sala ndo esta distante do que ela pensa que deva ser feito.

Os professores entendem que a reprovacdo nem sempre atende a necessidade do
aluno. Porém, disseram que se sentem angustiados quando ouvem que o professor precisa
fazer com que seus alunos aprendam o necessario. A professora B questionou a qualidade do
aluno que o “sistema” (se refere ao Estado) forca a avancar. Nesse aspecto, ela entende que o
ensino nao é democratico, abordando a fala do palestrante que, na democratizacdo do ensino,
todos os alunos devem aprender o necessario. Pala ela, os alunos tém “passado de ano sem
saber o conteudo”.

A professora F dialoga com a professora B, procurando argumentar que depende da
realidade e que, na concepc¢do dela, deve verificar se o0 aluno possui condi¢bes minimas
necessarias para fazer a série seguinte. Ela afirma que existe reprovacdo nos casos quando o

aluno ndo quer aprender, que “ndo fazemos milagres”. Apresenta a dificuldade das turmas
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superlotadas, que ndo consegue diagnosticar exatamente o que todos sabem. Retoma a
satisfacdo de possuir um pensamento similar ao do palestrante.

A professora F continua sua fala, dizendo que a educacdo é uma forma de se obter
uma vida mais digna, como mais informacdo e melhores condi¢bes socioecondmicas. Para
ela, as continuas reprovacdes podem levar o aluno a sair da escola e seguir caminhos da
marginalidade. Para a professora, a escola deve conquistar o aluno, chamando-o para a
realidade e ndo o excluindo. A professora encerra sua argumentacdo afirmando que a escola
onde trabalha procura fazer isso.

Na sequéncia, fizemos uma explanacdo sobre avaliagdo com base na literatura
educacional, buscando diferenciar seus tipos, funcGes e abordar os instrumentos avaliativos.
Discutimos a diferenca entre qualificar e medir um resultado, direcionando para a analise do
peso cognitivo que a nota traz para o aluno. Concordamos com Luckesi (2014), ao afirmar
que a avaliacdo classificatoria, comumente praticada na escola, ao final de um bimestre ou
ano define se o aluno ¢ “bom, médio ou fraco” a partir da nota que lhe ¢ atribuida.

Durante a exposicdo, a professora C interveio e compartilhou que, ao perceber que
um aluno ndo estava tendo um bem desenvolvimento e que suas notas ndo estavam sendo
“boas”, solicitou a presenca dos pais na escola para que os mesmos acompanhassem o
desenvolvimento do filho, incentivando-o a realizar as atividades e manter uma disciplina de
estudo diario. A professora ficou desapontada ao ouvir a mae afirmar, junto do filho, que
sabia que seu filho estava fraco porque ele sempre fora assim e que ndo conseguiria avancar.

Questionamos sobre os padrdes da sociedade capitalista, que nos classificam como
bons e fracos, a partir das notas produzidas em testes e provas. ldentificamos nesses padroes a
avaliacdo classificatéria. Avancamos a discussdo da avaliacdo da aprendizagem, explicando
gue esta deve ser um instrumento de uma analise do processo. A avaliacdo, huma abordagem
formativa, passa a ser um método de coleta de informacdo para a analise final. Expusemos
gue o instrumento “prova” ndo nos trard todas as informac6es que desejamos, tomando como
base as expectativas de aprendizagem. Seguimos nossa fala, apoiando-nos em Luckesi (2014),
sustentando que a avaliacdo deve servir como controle de qualidade da educacédo e determinar
quais mudancas serdo necessarias caso ndo se esteja obtendo sucesso.

Ao falarmos da avaliacdo somativa, estabeleceu-se um consenso de que esta tem sido
a praticada nas escolas e debateu-se sobre a possibilidade de haver um avanco ao se relativizar

a nota obtida, pois esta pode ser modificada em qualquer periodo do ano. Entretanto, o
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professor E argumenta que essa relativizacdo € apenas um critério para que se melhorem os
dados quantitativos das escolas. Os demais professores ndo discordaram dessa posigé&o.

Dando sequéncia a discussao, abordamos a avaliacdo formativa, objeto de estudo
deste trabalho, apresentando seu conceito e os autores que a defendem. Reafirmamos que
avaliar é analisar globalmente e que a avaliacdo formativa tem a funcdo de juntar todas as
informacdes obtidas durante as etapas do processo, fazendo as retomadas necessarias para
que, ao final dele, se consiga qualificar a aprendizagem.

A professora B expds algumas vantagens de realizar as avaliagdes como ADA
(Avaliacéo Dirigida Amostral), argumentando que esta traz possibilidades de anélise dos erros
dos alunos por questdo e descritor’ apresentados em graficos. A professora F se contrapds ao
argumento, afirmando que essas provas ndo diagnosticam a aprendizagem, pois elas séo
descontextualizas. Esse foi um ponto de desacordo entre as professoras, 0 que SO enriqueceu a
discusséo.

Explanamos a concepgdo de qualidade educacional, contrapondo dois tipos: a
qualidade implicita nas avaliacbes externas, identificando-a como qualidade total ou
mercadologica. E aquela a qual a avaliagdo formativa se vincula, a saber, a qualidade
socialmente referendada.

O professor E pontuou que as avaliagdes externas controlam as praticas
pedagdgicas, pois cada docente precisa atender a demanda de conteudo proposto nelas. Ele
definiu a ADA como ‘“comida pronta” que o Estado entrega “mastigado para o professor
engolir”. A professora F demonstrou sua anglstia com o ranqueamento produzido pelas
avalicGes em larga escala, afirmando considerar desnecessario colocar a nota na porta da
escola.

No intuito de conduzir a discussdo para as avaliacdes que sdo aplicadas dentro das
escolas, questionamos sobre a forma como essas avaliagdes sdo elaboradas. Alguns
professores disseram que ndo elaboram suas provas, que pegam questdes prontas e “montam”
as provas, pois ndo teriam o tempo necessario para fazé-la; outros disseram que buscam
questdes em banco de questdes disponiveis na internet ou livros e fazem algumas alteracées.

Voltamos ao contetido do video de Luckesi, em que ele discorre sobre a linguagem
trabalhada em sala e a da avaliacdo, defendendo que as duas devem ser a mesma para ndo

ficar fora do contexto. A professora F compartilhou que ja melhorou nesse aspecto, pois, em

" Detalhamento da expectativa de aprendizagem do Curriculo Referéncia do Estado.
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uma turma que considera mais avangada, consegue elaborar uma prova diferenciada das
demais turmas.

Conduzindo para o final desse primeiro dia de oficina, retomamos o conceito de
avaliagdo formativa e a necessidade de elaborarmos instrumentos coerentes com essa
proposta. Reforgcamos o0s objetivos do dia seguinte e a necessidade de aproveitarmos esse
momento.

Agradecemos a presenca de todos, enfatizando o convite para retornar.

Segundo encontro

O segundo encontro da oficina (APENDICE C) aconteceu do dia 18 de novembro de
2016 no NTE, no periodo das 13h30min as 17h30min. Duas professoras que estiveram no dia
anterior ndo puderam estar presentes nesse dia e duas professoras que ndo estiveram no
primeiro dia compareceram no segundo. Contamos, portanto, com a presenca de cinco
professores e a mesma dupla de apoio.

Ao recebermos os professores, retomamos o objetivo da segunda parte da oficina que
foi discutir os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores, verificando as
possibilidades de adequa-los para uma perspectiva formativa, a fim de melhorar o processo de
ensino-aprendizagem.

Apresentamos a proposta metodoldgica de “painel integrado”, que se configura como
uma atividade em grupo cujos participantes respondem a pergunta dos “painéis” apOs
discussdo com pares. Os painéis circulam por todos 0s grupos até obtencdo das respostas.

Considerando o quantitativo de sujeitos, organizamos os professores em dupla e trio,
tal como no encontro anterior. O primeiro painel continha as seguintes perguntas:

1. Qual a filosofia de ensino e de avaliacdo presente na comunidade escolar em que
atuamos?
2. Como se organiza 0 processo avaliativo na escola?
3. Quais sdo os instrumentos e formas avaliativos utilizados pelos professores?
As perguntas referentes ao segundo painel foram:
1. Os instrumentos atendem as necessidades individuais?
2. Os resultados da “avaliag@o” sdo satisfatorios e condizem com as expectativas de

aprendizagem?
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3. Quais sdo os fatores impeditivos que dificultam a materializacdo da avaliagéo
formativa na escola?

Os integrantes de cada grupo discutiram sobre 0s questionamentos apresentados
(Figuras 6, 7, 8 e 9). Ap6s 30 minutos, os painéis foram trocados a fim de que a discusséo se
estendesse para as outras perguntas. Um novo prazo de 20min foi dado. Ao final desse tempo,
solicitamos que os grupos fixassem os painéis em uma parede para que todos visualizassem as

respostas (Figuras 10, 11 e 12).

Figura 6 — Discuss&o sobre 0s Figura 7 — Discusséo sobre 0s

guestionamentos

guestionamentos

Fonte: autora. Fonte: autora.

Figura 8 — Discusséo sobre 0s Figura 9 — Discusséo sobre 0s

questionamentos questionamentos

Fonte: autora. Fonte: autora.
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Figura 10 — Fixando as respostas apds Figura 11 — Fixando as respostas apés

as discussoes as discussoes

Fonte: autora. Fonte: autora.

Figura 12 — Painel concluido

Fonte: autora.
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Demos inicio as exposicOes das respostas, retomando o objetivo do encontro.
Solicitamos, entdo, que um representante de cada grupo apresentasse as respostas discutidas
sobre cada questéo.

A professora G, em nome da dupla, respondeu ao primeiro questionamento do
painel 1 afirmando que o ensino das escolas onde atuamos é tradicional e tecnicista, tomando
como base a discussdo do dia anterior da oficina. A professora D, representante do trio, disse
que “o ensino é tradicional e que, por mais que inventassemos diversas metodologias,
fazemos conforme fizeram conosco. Que avaliamos de acordo como nos avaliaram”, pois ndo
se tem um norte, no caso, “uma filosofia”. Ela expde que quando existe algo que parece uma
boa metodologia, eles copiam. “Nado que seja uma pratica constante, ou uma filosofia. A gente
nao tem isso”, explica.

A professora B completa que cada professor caminha de um jeito, avalia de um jeito
e, na hora do conselho de classe, ¢ preciso entrar num “senso comum”. Porém, para ¢la, os
objetivos dos professores sdo diferentes, ou seja, a comunidade escolar ndo tem uma “filosofia
de ensino e de avaliagdo”. A professora D explica que, quando se consegue dialogar, “as
vezes” se torna possivel entender o que o outro esta pensando. O professor E relembra, com
saudosismo, do periodo de formacdes que o Estado oferecia por area de ensino, em que 0s
pares discutiam questdes da sala de aula e buscavam criar sequéncias didaticas, procurando
contextualizar os contetdos. Para ele, quando essas formag¢des comegaram a “funcionar”, “o
governo tirou”. A professora B complementou dizendo que “as reformas educacionais
propostas pelo Estado estdo vindo como cartilha pronta”, que representam modelos a seguir.

Sobre os questionamentos 2 e 3, ainda no painel 1, a professora B disse que o
processo avaliativo é organizado, aplicando-se prova, testes, trabalhos, batalhas e reescrita de
exercicios. Continua afirmando que os instrumentos ndo atendem as necessidades individuais
dos alunos e que alguns precisariam de atendimentos individualizados, o que é impossivel em
turmas numerosas como as em que atuam, mesmo havendo esforco de cada professor. Essa
Gltima exposicdo deu inicio as apresentacfes do segundo painel.

A professora G deu continuidade, dizendo que, no dialogo com o professor E,
componente da dupla de trabalho, os instrumentos avaliativos utilizados em suas escolas séo
0s mesmos citados pela professora B e que, assim como o trio, concluiram que ndo atendem
as necessidades dos alunos.

A professora G, sobre a questdo 2, explicou que os resultados sdo “parcialmente”

satisfatorios, pois ndo se consegue atender a toda demanda, ao considerar quarenta alunos na
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sala. A professora D interveio dizendo que este é um fator impeditivo que dificulta a
materializacdo da avaliacdo formativa na escola. Para ela, a realidade é desumana, pois ndo se
consegue atender de forma individual os alunos. “Se ndo conseguimos oferecer esse
atendimento individualizado, ndo teremos um resultado satisfatorio”, explicou a professora.

Apos os relatos, concluimos que temos um processo avaliativo comprometido, o que
para 0s sujeitos ndo foi surpresa. Compreendemos que as escolas ndo seguem uma linha de
trabalho ao se falar de avaliacdo, que os instrumentos ndo atendem as necessidades e 0s
resultados ndo séo satisfatorios.

Retomamos o conceito da avaliagdo formativa como analise do processo e passamos
a tratar os “instrumentos avaliativos” como “instrumentos para coleta de dados para a
avaliacdo”. Seguimos dialogando sobre a importancia da diversificacdo e adequacdo dos
instrumentos. Sobre a construcdo desses instrumentos, esclarecemos os cuidados que devemos
ter, pontuando os seguintes aspectos:

a) Os contelidos que serdo trabalhados e a sua importancia para o desenvolvimento

do aluno;

b) Objetivos de aprendizagem planejados para estes conteudos;

c) A forma como o contetdo foi trabalhado e apreendido pelos alunos;

d) Niveis de dificuldades dos alunos;

e) Quantidade de alunos por sala;

f) Tempo previsto, real e disponivel para a aplicacdo do instrumento;

g) Como o processo sera registrado;

h) Definicdo dos critérios para a correcao das questdes propostas;

i) Valoracdo das questdes.

A professora A afirmou ser “muito dificil” transformar o que o aluno faz em nota,
que esse € um dos grandes problemas da avaliacdo. A professora D exemplificou que ela
sabe que o aluno avangou e que o “5,0 que ele tirou pode virar 6,0”, mas questiona como fazer
iSSO.

Seguimos o dialogo, reforcando que um Unico instrumento ndo consegue colher
todas as informacdes necessarias para a avaliacdo e que a linguagem dos instrumentos deve
ser a mesma utilizada em sala de aula.

Conduzindo o segundo momento do encontro, apresentamos um roteiro de analise de
instrumento elaborado a partir das informagdes obtidas nos memoriais, a fim de orientar a

discusséo da elaboragédo de cada etapa desses instrumentos, de maneira a trazer informacoes
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Uteis para a composicdo da avaliacdo formativa (APENDICE D). Discutimos cada topico do
quadro e 0s elementos como erro que surgem durante o processo, destacando sua importancia
para analise.

Ao perceber a inquietacdo dos professores, explicamos que a mudanga na pratica
avaliativa sO é possivel se houver parceria com o corpo docente da escola, que ndés podemos
envolver outros professores nessa discussdo, mostrando-lhes a necessidade de discutirem o
assunto.

No segundo momento da oficina, propusemos construir 0s instrumentos para coleta
de dados ou adaptar alguns que ja eram utilizados por eles na sala de aula, a fim de produzir
informacdes para a avaliagcdo formativa.

Foi apresentado aos professores um quadro para preencherem, ap6s discussdao em
grupo. Deveriam, nesta tarefa, escolher alguns instrumentos que poderiam ser utilizados em
sala e preencher o quadro com as informacdes pedidas, fazendo as adequacfes necessarias. As
informacdes incluiam a descricdo do instrumento, objetivo, aplicagdo e critérios de correcéo.

ApoOs a discussdo nos grupos, para sugestdes, argumentacdes, compartilhamento de
experiéncias, foi possivel adequar dois instrumentos para coleta de informacgdes, sendo eles as
batalhas e participacdo (APENDICE E e F) / (Figura 13). Como o tempo estava se esgotando
e, sendo este o momento mais complexo da oficina, ndo conseguimos elaborar mais
instrumentos para que pudéssemos montar um caderno de sugestes de instrumentos para

coleta de dados para a avaliacdo formativa, que se configurava uma de nossas intengdes.

Figura 13 — Adequando instrumentos para uma perspectiva formativa

Fonte: autora.
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Antes de encerrar, solicitamos aos professores que fizessem uma avaliacdo do que
puderam apreender nestes dois encontros. Foi consenso de que o tempo foi pouco para
discutir um assunto de tamanha profundidade e relevancia e que tem inquietado a todos.
Afirmaram que se sentem muitas vezes frustrados por ndo conseguir avaliar de forma justa os
alunos. Porém, se mostraram dispostos a tentar buscar alternativas diferenciadas para
avaliacdo, a0 menos em uma turma, que seja menor, como experiéncia.

Novamente, os professores manifestaram a dificuldade em trabalhar em salas lotadas,
com uma carga excessiva e com um curriculo extenso para ministrar. Afirmaram entender que
esses fatores dificultam as mudancas das praticas pedagdgicas e agravam o desnivelamento
entre os alunos de uma mesma sala.

Concluimos essa oficina, agradecendo a participacdo de todos e nos colocando a

disposicédo para colaborar no que fosse possivel.

3.3 Os professores de Matematica: formacdo, concepgbes e praticas de avaliacdo e

trabalho docente

Para a analise do resultado obtido do memorial e da oficina, estabelecemos algumas
categorias, tomando por base os discursos dos sujeitos, a fim de apresentar 0s sujeitos e suas
concepcOes. Essas categorias focaram a formacédo, as concepcdes e as praticas de avaliacdo
desses professores e o trabalho docente.

Como dissemos, esta pesquisa foi realizada no municipio de Jatai-GO, onde esta
sediada uma subsecretaria regional de educacdo, que atendia, no ano da pesquisa, 2016, a
doze escolas do ensino fundamental 11 (6° ao 9° ano) e ensino médio, sendo uma dessas
escolas conveniada com a rede estadual de educacdo. Nao sdo contadas aqui as escolas de
outros municipios atendidas por esta subsecretaria.

No periodo desta pesquisa, em dez escolas estaduais localizadas em Jatai, ofertava-se
0 ensino fundamental e 0 médio, uma escola somente o ensino médio e outra escola somente o
ensino fundamental. Com a proposta das escolas de tempo integral, houve uma mudanca
quanto a oferta do ensino médio, que ndo trataremos aqui.

Segundo as informacdes fornecidas pela subsecretaria, Matematica ainda tem sido
considerada uma disciplina critica, ou seja, que possui um alto indice e reprovagdo. Os
professores que atendem a demanda das aulas de Matematica dessas escolas totalizam 41,

sendo 21 efetivos e vinte contratos temporarios. Conhecendo a rotatividade que existe entre 0s



86

professores contratados, optamos por realizar a pesquisa com professores efetivos que
atuavam no ensino fundamental 11, em total de dez. Com a informagéo da secretaria sobre
quais eram os professores efetivos, procuramos por eles pessoalmente para fazer-lhes o
convite. Dos dez professores convidados, sete concordaram em participar da pesquisa. Na
ocasido do convite, foi colhida a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE A).

Os sujeitos desta pesquisa sdo, entdo, professores de Matematica que compdem o
quadro efetivo do estado ha mais de seis anos. Convém ressaltar que ndo ha professores
efetivos com um tempo menor, pois ndo se realiza um concurso publico hd mais ou menos
seis anos, até a presente data. Isso explica de certa forma, a quantidade de contratos
temporarios. No ano de 2016, a rede municipal de ensino entregou a rede estadual mais de
1000 alunos do fundamental Il que estavam sob sua jurisdicdo. Com isso, houve um
acréscimo consideravel de turmas e uma procura por vagas, o que fez as escolas aumentarem
sua oferta de alunos/sala. Desta forma, foi necessaria a contratagcdo de novos professores para
atender a demanda. Porém, mesmo diante dessa realidade e com uma nova e questionada
politica de gestdo publica na educacdo por meio de Organizacbes Sociais (OS), o Estado
insiste em ndo realizar concursos publicos.

No quadro 3, apresentamos 0s sujeitos, identificando-os por letras, sua formacéo
académica, idade, sexo, carga horario de aula e o tempo de servico como efetivo na rede
estadual de ensino.

Quadro 3 — Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Tempo de servicgo
Professor ~ Carga .
Formacéo Idade Sexo e como efetivo na
(@) horéaria
rede estadual

A Especializacdo | 34 anos F 40h 13 anos
B Mestrado 32 anos F 42h 09 anos
C Especializacdo | 33 anos F 40h 10 anos
D Especializacdo | 39 anos F 40h 08 anos
E Especializacdo | 40 anos M 40h 13 anos
F Mestrado 34 anos F 42h 13 anos
G Especializagcdo | 40 anos F 42h 13 anos

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao iniciar a pesquisa em 2016, os professores participantes foram desafiados a
refletir e escrever sobre si e suas praticas. No mesmo ano, como Produto Educacional desta
pesquisa, foi realizada a oficina, durante a qual os professores participantes puderam expor,
nos debates e didlogos travados durantes as discussdes, suas concepcles ja apresentadas no
memorial, acrescentando o que ndo havia sido relatado de forma escrita, e discutir sobre as
praticas avaliativas bem como os desafios vivenciados em sua trajetdria docente.

A leitura do memorial e a audigdo das falas na oficina permitiu identificar as
categorias que passamos a tratar. Para cada categoria, apresentamos relatos dos professores e,

em seguida, procedemos a analise.

Formacéo

A escrita do memorial descritivo, como instrumento de levantamento de informacgdes
para esta pesquisa, possibilitou que os sujeitos escrevessem sobre sua formacado académica,
analisando sua trajetoria profissional, destacando o que julgassem necessarios. E importante
destacar que todos os professores sdo licenciados em Matematica, 0 que nos permite
pressupor a existéncia de uma “bagagem pedagogica” que trazem consigo desde a formacéo
inicial.

A professora A explicita uma compreensdo de educacdo escolar como possibilitadora
de mudanca: “Acredito que Educacdo pode mudar o0 mundo. Se ndo 0 mundo como um todo,
com certeza, o mundo de cada pessoa, em particular”. No entanto, demonstra que existe uma
fragilidade na formacdo académica, ao afirmar que o professor melhora com o tempo e com a
pratica. Ela relata que comecgou sua carreira ainda muito jovem e pode trabalhar enquanto
cursava licenciatura, o que lhe permitiu “aplicar” os conceitos que eram ensinados na
universidade. Porém, a melhoria na pratica pedagdgica foi possivel a partir de orientac6es de
pessoas da propria escola em que trabalhava e de estudos nos manuais do professor contidos
nos livros didaticos. Para ela, o professor “melhora com o tempo e a experiéncia. Além disso,
ndo tenho muitos referenciais tedricos a respeito. Sigo mais a intuicdo e acredito que
Matematica deve ser praticada para ser aprendida. Os resultados que tenho me mostram que o
caminho é esse.” (Memorial - Professora A).

A professora B compreende a educagdo escolar como processo intencional de

formacdo das pessoas:
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Considero a Educagdo como processo continuo de formacdo do individuo a
partir de situagbes de ensino-aprendizagem previamente planejadas ou n&o.
Esse processo de formagdo se da através de transferéncia de habitos, valores
e técnicas a partir da influéncia que individuo sofre nas diversas experiéncias
que vivencia. (Memorial - Professora B).

Compreende ainda esse processo como Vvoltado para o desenvolvimento de

habilidades e capacidades Uteis para o exercicio profissional, o que torna a formagdo muito
limitada e conformada as exigéncias do mercado de trabalho.

Apesar de acreditar que a educacdo escolar deve estar atenta para o
desenvolvimento de habilidades fisicas, cognitivas e morais, a fim de que o
aluno se integre na sociedade e a transforme, percebo uma valorizacdo do
aspecto cognitivo, capacitando o individuo as técnicas necessarias ao
mercado de trabalho, sem auxilia-lo a desenvolver um pensamento critico
quanto ao papel que desempenha na sociedade na qual esta inserido.
(Memorial - Professora B).

A professora expde sobre a necessidade de aliar a formagdo académica a reflexao
sobre a préatica docente atual, e da testemunho de que, se isso ndo Ihe foi possivel ao realizar o
curso de mestrado em Matematica, tornou-se realidade ao se matricular como aluna especial
em uma disciplina do curso de Mestrado Profissional em Educacdo para Ciéncias e
Matematica do Instituto Federal de Educacdo de Ciéncia e Tecnologia de Goias. Considera
que hd um longo e possivel caminho a ser percorrido no que se refere a formacao integral do
individuo e as praticas avaliativas.

A professora C inicia o seu relato falando de sua formacdo em Matematica e que fez
cursos complementares na area “ludica”. Afirma acreditar na importancia de usar
metodologias diversificadas para permitir que o aluno desenvolva seu conhecimento.

A professora D faz um relato de sua trajetéria docente, pontuando momentos que
considerou importantes no inicio de sua carreira. Destaca como experiéncias exitosas as aulas
gue ministrou para alunos da zona rural e da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A
professora revela que tem aprendido na préatica, mas que, muitas vezes, procurou orienta¢do
de seus professores universitarios enquanto cursava licenciatura e trabalhava. Afirma que, no
entanto, quando se tratou de avaliacdo, por ser um assunto complexo, os professores

deixaram-na “apreensiva”.

No inicio, na rede municipal, fui instruida a utilizar o construtivismo como
base para tudo que fosse fazer. Mas, percebi que ninguém sabia bem o que
isso significava e fiquei transtornada quando ndo obtive ajuda. Na faculdade,
0s professores que consultei me deixaram apreensivos, pois era um assunto
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muito profundo. Percebi que eu ndo era construtivista, e foi dificil melhorar
isso. (Memorial - Professora D).

A professora F inicia seus relatos, apresentando sua formacdo e seu campo de
atuacdo. Esta, como os demais, licenciou-se em Matematica. Seguiu sua formacéo estudando
jogos e cursando o Mestrado Profissional em Matematica. Iniciou sua carreira docente como
professora na rede privada e professora temporéria na rede estadual, para, depois, se efetivar
por meio de concurso publico na rede estadual, permanecendo ainda em instituicdo privada.
Atualmente, ministra aulas para as turmas de ensino fundamental e médio.

A professora afirma ter atuado no ensino fundamental, no médio, na EJA e no
superior. Considera que na EJA foi um momento onde p6de aprender a ensinar de forma mais

simples.

No ano de 2005 fui trabalhar em uma escola de rede privada [...]. Nessa
época, fui professora de Fisica para o curso da EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos) e professora de Matematica para turmas de oitavo e nono anos. Foi
um periodo de muito aprendizado, pois as turmas da EJA apresentavam
muitas dificuldades em aprender os conceitos em Fisica. Costumo dizer que
foi nessa época que aprendi como e o que explicar de forma mais simples e
clara. (Memorial - Professora F).

Sobre as aulas ministradas no ensino superior, a professora destaca que foi um
momento de muito aprendizado, que lhe deu uma “bagagem imensa”.

A professora G nédo apresentou 0 memorial descritivo solicitado, justificando néo ter
conseguido fazé-lo em tempo habil em razdo de excessiva demanda de trabalho. Porém,
dispds-se a contribuir. No encontro, quando apresentamos a proposta, mesmo informalmente,
relatou que no ensino basico ndo se identificava muito com a disciplina que atualmente
ministra e que foi para a universidade para aprender a gostar de Matematica, 0 que,
felizmente, acabou acontecendo. Hoje, formada e pds-graduada na area, ministra aulas de
Matematica para o ensino fundamental e médio. Afirmou que tem aprendido muito com a
pratica em sala de aula.

De modo geral, conseguimos vislumbrar que os professores ja licenciados na area em
gue atuam continuaram investindo em sua formacao, mesmo com a carga excessiva de aulas
que o Estado estipula. No entanto, é possivel perceber, em seus relatos, uma dificuldade em
ajustar os conceitos desenvolvidos na formacao académica com a pratica profissional. Ao que
parece, existe um distanciamento da teoria e pratica vivenciada por eles. Segundo alguns

deles, a teoria “n3o tem nada a ver” com a realidade. Para esses professores, 0s conceitos
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tedricos apreendidos na sua formagdo ndo se relacionam com o que de fato acontece na sala
de aula. Esses conceitos dizem respeito ao que é ideal para a escola, mas ndo ao que € real.
Ficou claro que a maior contribuicdo para o desenvolvimento profissional é a propria
pratica, corroborando a epistemologia da pratica e estabelecendo uma separacgao entre teoria e
pratica. Eis aqui um ponto que merece reflexdo e que pretendemos retomar adiante: a dificil
equacdo entre formacdo inicial e a realidade escolar e os entraves que obstaculizam o

alinhamento entre essas duas dimensdes do trabalho docente.

Concepcdes e praticas de avaliacao

Durante a formacdo académica e a trajetoria profissional, os professores
desenvolvem conceitos sobre elementos que envolvem a docéncia, sejam eles fundamentados
por autores que sustentam suas ideias ou a partir de suas praticas. No memorial descritivo, 0s
professores foram incentivados a descrever acerca da concepcdo de avaliagdo e, de maneira
especifica, de avaliacdo formativa. Como afirmado na introducdo, os professores foram
orientados pela Secretaria Estadual de Educacéao a praticarem a avaliacdo da aprendizagem de
carater formativo. Puderam especificar os instrumentos utilizados por eles e comentar sobre
os resultados. Aléem do memorial descritivo, durante a oficina, os sujeitos tiveram a liberdade
de apresentar informacdes sobre as proprias praticas, bem como suas angustias sobre o
processo de ensino e aprendizagem.

A professora A afirma que uma forma que utiliza para avaliar € o que ela chama de
“batalha”, por meio da qual os alunos, divididos em grupos, disputam entre si. Os integrantes
dos grupos se ajudam por meio de explicagbes das atividades na linguagem deles, o que
muitas vezes, segundo a professora, facilita o aprendizado. Para essa professora, a prova é
inevitdvel. No entanto, acredita que, ao realizar as batalhas, obtém resultados mais
satisfatorios. A participacdo da familia, acompanhando e orientando os filhos nos estudos,
também é destacada como fator importante para o sucesso do aluno.

O conceito de avaliacdo formativa apresentada pela professora B esta relacionado ao
processo de ensino-aprendizagem. Ela afirma, apds discutir com outros professores no
momento da oficina, que a avaliacdo formativa € uma avaliacdo de todo o processo e ndo uma

avaliacdo final do processo para classificagdo. Em seu memorial escreve:

a avaliacdo formativa € uma série de reflexdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem no decorrer do mesmo. E onde analisamos a situacdo atual
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contrastando-a com a situagdo desejada. A partir de entdo, planejamos as
acOes de intervencdo para aproximarmos a realidade do que almejamos.
(Memorial - Professora B).

A professora compreende o destaque dado a avaliagcdo somativa na escola, colocando
esse destaque como um fator dificultador para a avaliacdo formativa. Compreende esse
processo como muito voltado para o desenvolvimento de habilidades e capacidades Uteis para
0 exercicio profissional, o que torna a formag&o muito limitada e conformada as exigéncias do

mercado de trabalho.

Apesar de acreditar que a educacdo escolar deve estar atenta para o
desenvolvimento de habilidades fisicas, cognitivas e morais, a fim de que o
aluno se integre na sociedade e a transforme, percebo uma valorizacdo do
aspecto cognitivo, capacitando o individuo as técnicas necessarias ao
mercado de trabalho, sem auxilia-lo a desenvolver um pensamento critico
quanto ao papel que desempenha na sociedade na qual esta inserido.
(Memorial - Professora B).

Como se pode ver, para ela, o curriculo deveria abranger trés dimensdes da formacgéo
do individuo: fisica, cognitiva e moral. Afirma que o “curriculo formalizado se encarrega
apenas de listar um grande numero de competéncias e habilidades cognitivas que o aluno deve
desenvolver durante o processo de educagdo escolar”, o que compromete o trabalho do
professor e reduz a possibilidade de uma formacéo humana nas dimensées apontadas.

Ela apresenta uma diversidade de instrumentos de avaliacdo que julga importantes
para o enfrentamento dessa dificuldade. Um dos instrumentos que ela utiliza é a resolucéo de
exercicios no quadro por parte dos alunos. Considera que essa estratégia possibilita ao
professor acompanhar o desenvolvimento de cada aluno e orienta-lo no momento em que

apresenta suas davidas, além de possibilitar o desenvolvimento da autoestima dos alunos.

Essa técnica tem me auxiliado com relacédo as tarefas de casa. Dificilmente
os alunos fazem tarefa de casa, mas sabendo que poderdo ser escolhidos para
ir a0 quadro, tentam se preparar para esse momento. A baixa autoestima e
envolvimento dos alunos tem sido uma das principais reclamagdes dos
professores, e creio que esta técnica ajuda a envolver mais os alunos e
desenvolver esta autoestima. (Memorial - Professora B).

Outros instrumentos de avaliagdo utilizados pela professora ao longo de sua trajetoria

docente sdo listados: avaliacdo diagnostica, provas escritas, portfolio, construcdes
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geométricas, trabalhos em grupos, reescritas de exercicios, criacdo de videos, tudo isso
quando ¢ possivel “explorar” outras habilidades que transcendam os célculos.

Nos relatos da professora C, as concepcdes sobre a avaliagdo, de modo geral, estéo
relacionadas a verificagdo da aprendizagem, observando “o que deu certo ¢ o que deu errado
no processo”. Destaca desse tipo de avaliagdo o fato de ser diagnodstica. Para a professora, a
avaliacdo ¢ um momento de rever o planejamento, identificando se “os alunos
compreenderam o contetido”. Para ela, a “avaliacdo visa formar o aluno em determinado
assunto, construir em etapas, formando aos poucos e em pequenos passos determinado
assunto”. Sobre os instrumentos utilizados, a professora caracterizou como “tipos de
avaliagdes”, listando: “tarefas de casa e de sala, batalhas, prova de calculo, avaliagdes,
atividades contextualizadas (atividades praticas)”. Ainda afirma que “avaliar € um processo
onde temos que ter varios instrumentos, pois a aprendizagem ocorre de diferentes modos e
como tal devemos verificar de diferentes maneiras”. A professora conclui sobre a importancia
do avaliar, afirmando acreditar que por meio da avaliacdo se verificard se o aluno aprendeu o
que foi proposto nas aulas.

A professora D ndo especifica 0s conceitos sobre a avaliacdo que teria apreendido
ao longo da sua trajetoria académica, porém, a partir da analise de seus relatos, fica
evidenciada uma inquietacdo sobre o assunto, ao afirmar que, na avaliagdo, “o que a gente

viveu acaba reproduzindo, por ndo ter um norte”.

Minhas avaliagdes eram basicamente prova e trabalho escrito em sala de
aula, olhar tarefas e s6. Em seguida, num desespero de ser “diferente”,
utilizei diversos instrumentos: construi jogos, fiz caixinha de perguntas e
respostas, trabalhei com redacdo Matematica. Porém, tudo isso de forma
desordenada, a0 mesmo tempo. Eu queria que os alunos tivessem bons
resultados. Néo foi como eu esperava, mas serviu de experiéncia. Com certa
bagagem, mas ainda com muita inseguranca posso citar alguns momentos
em que fiquei realmente feliz com meu trabalho. (Memorial - Professora D).

O termo “ser diferente” demostra uma angustia em relacdo ao ato de avaliar. A
necessidade de utilizacdo de instrumentos variados e de obtencdo de bons resultados remete a
um anseio de considerar as diferentes habilidades. A professora relata ainda algumas
experiéncias que deram certo na sua pratica pedagdgica, em que teve a oportunidade de ver
seus alunos aplicando os conceitos aprendidos e construindo produtos que puderam ser

utilizados em momentos de lazer. Enfatiza os beneficios do trabalho interdisciplinar, quando
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o0s alunos se mostram receptivos nas tarefas. Em seu memorial, conclui apresentando sua

forma de avaliar e fazendo uma reflexao sobre si.

As avaliacbes formais estdo presentes, faco provas mensais e bimestrais,
gosto de aplicar um trabalho, pelo menos, por bimestre, e este varia, pode ser
uma pesquisa, uma histéria em quadrinhos, um relatério, uma lista de
atividades, trabalho em grupo para ser resolvido no quadro, simulados estilo
Prova Brasil. Infelizmente, precisamos das avaliagfes tradicionais. Em tudo
elas estdo presentes e nossos alunos tém que conhecé-las. E eu ainda me
considero bastante tradicional. E dificil “medir” a aprendizagem em um
ambiente onde ha diversidade, ndo temos homogeneidade, entdo ndo posso
ter uma escala, um padrdo. Essa é, para mim, a parte mais dificil de ser
professora. (Memorial - Professora D).

Os relatos do professor E apontam para experiéncia vivida. O professor nédo
descreveu sua trajetoria académica, ndo falou sobre avaliacdo e seus instrumentos, tampouco
0 que dificulta a materializacdo da avaliagdo formativa na escola. Ele apenas relatou um
trabalho que foi desenvolvido por ele para diversificar a metodologia que vinha sendo
utilizada, com foco nos recursos tecnoldgicos como calculadora, computador e DVD. A
justificativa da proposta foi apresentada e os procedimentos especificados, mas a forma como
a avaliacédo foi feita ndo foi identificada. Entendemos que, nesse contexto, a avaliacdo nao fez
parte do processo. No entanto, no momento da oficina o professor apresentou seu

posicionamento em relacdo a avaliacdo, destacando o esforco envolvido nessa pratica.

Nos dias atuais, tem se falado bastante sobre a necessidade de se avaliar o
aluno para atender as habilidades e competéncias da disciplina, ou seja,
alcancar as metas estabelecidas pelas provas externas atendendo as
exigéncias do governo e da sociedade e, a0 mesmo tempo, de avaliar esse
aluno de forma diferenciada e voltada para a vida. Na tentativa de conciliar
essas exigéncias, nosso trabalho demanda muito esforco, planejamento e
replanejamento. (Oficia - Professor E).

Ao falar sobre sua pratica avaliativa, a professora F relata que, no inicio de sua
trajetdria, teve dificuldades. Percebia que alunos tinham boa participacao nas aulas, porém, na

hora da “prova”, ndo se saiam bem.

A minha concepc¢éo sobre a pratica avaliativa j& passou por vérias etapas. No
inicio da minha carreira docente eu pensava que avaliar era somente aplicar
testes e provas e exigir que os alunos reproduzissem o que eu tinha explicado
em aula. Depois de passar por varias decepcdes acerca de avaliar somente
por instrumentos escritos e o resultado ndo ser o que eu esperava, percebi
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que avaliar ¢ muito mais do que exigir que o aluno consiga resolver
problemas e exercicios propostos em uma prova geralmente imensa e
descontextualizados da sua realidade.

Durante todo esse periodo atuando como professora de Matematica, percebi
que existem alunos que sao 6timos em sua oralidade, na hora das explicagdes
eles participam, tiram ddvidas, demonstram que compreenderam 0S
conceitos abordados e no momento de realizarem as avaliagcdes escritas ndo
se saem t4o bem. As vezes, até tiram notas muito aquém do que realmente
aprenderam. Isso acontece por inimeros fatores, mas principalmente por
ansiedade e medo de se sairem mal na prova tdo temida. Diante dessa
realidade, percebi que a avaliagdo teria que ser realizada todos os dias,
durante a aula expositiva e durante a resolucdo de atividades. A prova
bimestral e o teste mensal seriam apenas dois instrumentos considerados.
Passei a avaliar a participacdo, a oralidade, a resolucdo de atividades e o
interesse do aluno pelas aulas. (Memorial - Professora F).

Uma das preocupacdes apresentadas por essa professora é proporcionar o ensino de

Matematica de modo mais prazeroso aos seus alunos.

[...] sempre tive e tenho a preocupacdo de ndo deixar que meus alunos vejam
a Matematica como um bicho de sete cabecas. A questdo da rejeicdo e do
medo que essa disciplina causa na maioria dos alunos sempre me preocupou.
Como aprender algo que eu odeio? Como aprender algo que eu acho chato e
ndo vejo onde aplicar esses conceitos?

Quando me apresento para uma turma nova, sempre indago e faco
guestionamentos a respeito da afetividade com a Matematica. Procuro saber
quantos alunos odeiam a disciplina e o porqué. Durante esses 14 anos, as
respostas sempre foram as mesmas. “Eu ndo gosto de Matematica porque é
chato”, “Eu ndo consigo aprender, por isso eu odeio Matematica”, “Eu até
que aprendo, mas na hora da prova eu saio mal, por isso eu ndo gosto de
Matematica”. Tornar as minhas aulas interessantes ¢ “quebrar” um pouco
dessa aversdo a Matematica sempre foram meus principais objetivos como
professora. (Memorial - Professora F).

A professora afirma ter ficado muito satisfeita com os resultados obtidos pelo
trabalho desenvolvido na sala por meio dos jogos, um recurso que sempre lhe chamou
atencdo. Na sua visdo, 0s alunos se apresentam mais interessados e se envolvem mais com a
disciplina, apesar de ndo ser possivel trabalhar todos os conteidos com esse recurso. Quando
ndo é possivel usa-lo, ela utiliza outros meios como cartazes, batalhas e brincadeiras.

A professora afirma que, mesmo com a tentativa de “diversificar os instrumentos” de
avaliacdo, se sente incomodada em parametrizar ou escalar (0 a 10) a evolugdo ou ndo do
aluno, deixando evidente sua angustia em relacdo ao processo avaliativo. Afirma ter, em
alguns momentos, dificuldade em diagnosticar o que o aluno sabe. Ela diz acreditar que,
apesar das angustias, € por meio da educacdo que o aluno, em especial da rede publica, podera

“ser alguém na vida”.
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No momento da oficina, a professora teve a oportunidade de falar sobre suas préticas
e afirmou que uma forma que usa para manter a sala organizada ¢ atribuir uma “nota
disciplinar”. Essa nota se refere ao comportamento, postura e participacdo do aluno na sala de
aula. A professora explica que, para que haja um aprendizado satisfatorio, é necessario que o
aluno esteja voltado para a direcdo do professor, atendo-se ao que este esteja falando.

No que se refere a avaliacdo formativa, a professora, em seu memorial, afirma: “Li
varios autores que defendiam uma avaliacdo formativa. Tudo muito lindo e eficaz na teoria.
Na pratica eu aprendi e aprendo muito mais a cada dia”. Encerra seu memorial com a seguinte
afirmagdo: “Escrever esse memorial me fez perceber que ainda preciso melhorar e que tenho a
necessidade urgente em estudar e aprender como avaliar”.

A professora G, na oficina, ao se referir a avaliagdo formativa, afirmou que “o que
foi passado pra nos é a avaliacdo formativa, é a avaliacdo para a classificacdo, mas que, no
entanto, o que fazemos é trabalhar a formagao para a vida”. Diz que sua forma de avalia¢do se
concentra em trabalhos, listas de exercicios e as provas. Explicou que realiza a avaliagcdo
continua, que, segundo ela, “¢ o envolvimento do aluno, a participacao, o estar questionando,
procurando levantar se ele estd aprendendo ou ndao”. As listas de exercicios, segunda a
professora, servem para acompanhar o desenvolvimento e a compreensdo nas atividades. A
partir das listas, é feita a prova.

Os relatos dos professores sobre suas concepgdes de avaliacdo e préaticas apresentam
um distanciamento entre concepcdes e praticas. Percebemos que existe uma compreenséo, de
modo geral, do que venha ser a avaliacdo formativa e os procedimentos nela envolvidos.
Porém, na pratica, apesar de esforcos, a avaliacdo se restringe aos métodos tradicionais de
avaliacdo, que envolvem aplicacdo de provas, testes, listas de exercicios. 1sso, a nosso ver,
estd condicionado as condicGes materiais objetivas de trabalho a que estdo sujeitos os
professores da escola publica, ou seja, ao trabalho docente tal como ele se materializa sob 0s

ditames das politicas educacionais vigentes.

Trabalho docente

Apos a leitura dos memoriais e a discussao promovida na oficina “Avaliacdo da
aprendizagem em Matematica: construindo instrumentos de avaliagdo formativa”,
percebemos um descontentamento dos professores com as condigdes de seu trabalho. Como j&

apresentado, os sujeitos participantes desta pesquisa séo professores que trabalham por 40 ou
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42h/aula. Desconsideramos aqui as horas dedicadas ao planejamento de aula, elaboracéo de
instrumentos avaliativos, correcdo desses instrumentos e outras demandas que sao especificas
da escola. Essa contrariedade é sentida e denunciada em cada fala.

De acordo com a professora A, sala lotada, tempo curto sdo motivos que impedem

realizar uma avaliacdo mais cuidadosa e de carater formativo

[...] ndo acredito que mostre realmente o que o aluno aprendeu apenas
respondendo uma prova. Seria interessante, depois de cada prova, poder
sentar ao lado de cada aluno, ouvindo dele o que foi feito, o que ele
pretendia fazer e corrigindo o que fosse necessario. Entretanto, ndo temos
condigdes de fazer isso. Ndo ha tempo, ndo ha um momento em sala de aula,
ou na escola, no qual podemos atender o aluno individualmente ou em
pequenos grupos. Além disso, sdo 35 alunos por turma, em média.
(Memorial - Professora A).

Em seu discurso, a professora B demostra uma insatisfagdo quanto a carga de

trabalho e considera este um fator que dificulta 0 acompanhamento ao aluno.

Imagino que esta realidade ndo seja uma individualidade minha, mas
acredito ainda que ndo podemos nos acomodar diante dos muitos obstaculos
que a profissdo docente nos mostra. Dentre esses obstaculos, acho
importante citar a carga horaria excessiva do professor e a grande guantidade
de alunos por sala. (Memorial - Professora B).

A professora afirma ainda que quase sempre ndo consegue auxiliar o aluno a
desenvolver “essa lista imensa de competéncias e habilidades pelas quais seremos avaliados
posteriormente” e que ainda sobra pouco tempo em sala de aula para o curriculo oculto que

abrange os outros aspectos da formacado humana. Pondera que

Os resultados, principalmente nas avaliacdes escritas e de larga escala, ndo
sdo satisfatorios. Na minha opinido, um dos principais motivos para ndo
atingirmos as expectativas de aprendizagem esperadas é o grande nimero de
alunos por sala. E quase impossivel decidir entre gastar mais tempo com
outras técnicas para trabalhar o mesmo contedo com os alunos com maior
dificuldade ou partir para o proximo conteldo visto que outros alunos ja
atingiram as expectativas esperadas. Minha carga horéaria ser tdo extensa
com certeza influencia no processo e nos resultados das avaliagdes. Sobra
pouco tempo para buscar novas ferramentas. Infelizmente tenho que cumprir
essa carga horaria por conta do salario e ndo vejo com esperanca 0S anos que
se seguem. (Memorial - Professora B).
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A professora C também destaca o fator quantidade de alunos por sala como fator
condicionante da utilizacdo frequente de provas e testes. Para ela, esse fator dificulta a
proposicdo de “instrumentos diferentes” que possam permitir atendimento a todos os alunos.

O professor E, na ocasido da oficina, reforcou o cenario desmotivador do professor
em exercicio. Sua fala se concentrou no repudio as avaliacGes externas que sao aplicadas na
escola.

Para a professora F, uma das dificuldades de diagnosticar o que os alunos sabem séo
as salas superlotadas. O absenteismo dos estudantes foi apresentado por ela como outro
elemento que impede a avaliacdo de carater formativo. Além disso, de acordo com seus
relatos, “essa politica de ter que passar o aluno” dificulta o trabalho, pois muitos seguem seus
estudos sem os conhecimentos minimos necessarios. Em Matematica, isso é um agravante, diz
a professora. “Alunos chegam no 9° ano sem saber as quatro operagdes € iSso me angustia.
Nao sei como lidar”.

A professora G, em um dos momentos da oficina, deixou transparecer a insatisfagéo
com relacéo a carga horaria e a quantidade de alunos que possui, ao afirmar: “temos que viver
numa correria s6 pra dar conta”. Com isso, “ndo consigo fazer uma avaliagdo de todos de
maneira adequada”. No entanto, mesmo diante desse contexto, explica que tem tentado fazer

algo diferente na sua prética avaliativa. Ela conclui sua fala afirmando que,

guando se propde uma atividade e a0 mesmo tempo consegue ver que
alguma coisa ndo esta indo bem e modifica, eu acho que esta ja é mudanca
de nods ndo fazermos como nos recebemos avaliacdo. Esse mudar a rota ja € o
nosso toque na forma de avaliar. Que a gente também ndo sabe se é da
melhor forma, como fazer, mas estamos tentando. Mas ai vem as exigéncias,
as cobrancas que tem as datas, € muito complicado. (Professora G).

Como temos apresentado, existe um descontentamento dos professores em geral com
relacéo a realidade vivenciada. Esses professores lecionam Matematica, disciplina que esta na
linha de frente dos casos de reprovacdo nas escolas, como mostra os professores e os dados da
Secretaria de Educacdo. A Matematica faz parte também dos componentes curriculares
presentes nas avaliacdes em larga escala, o que traz um olhar mais especifico e exigente para
o trabalho com esta area. Existe uma cobranca da Secretaria de Educacdo aos professores, em
geral, quanto aos resultados e, em especial, aos professores de Matematica, em razéo dos altos

indices de reprovacdo. De acordo com os professores, essa cobranga aumenta a cada ano.
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Aliada a dificuldade de reverter o quadro de “fracasso de desempenho” pelas razdes
j& mencionadas, esta a alteracdo do perfil do publico, ampliando muito os desafios. Segundo
os relatos dos professores, o dinamismo das informagGes promovido pelo avanco da
tecnologia tem feito com que o0s estudantes sejam menos pacientes e menos interessados na
rotina da escola. De acordo com os professores, isso exige mais esfor¢o do professor, que se
vé impelido pelas cobrancas externas a buscar novas estratégias de ensino para envolver esse
aluno nas aulas. Ele se vé na situacédo de ter que encontrar solucéo para todos os problemas de
ordem didatico-pedagdgica que surgem na escola com as mudancas tecnoldgicas, para as
quais nem eles nem as escolas estdo preparados.

Para os professores desta pesquisa, o Estado ndo tem oferecido as condigdes de
trabalho adequadas na mesma proporc¢éo das exigéncias. Ao contrario, tem diminuido, ao tirar
os laboratorios de informatica das escolas, superlotar as salas e responsabilizar o professor
pelos fracassos. Isso ja e reflexo das politicas do governo Temer de reducdo de gastos
publicos, que congelaram por vinte anos investimentos em areas de direitos essenciais como
salde e educacéo, as quais tém impactado severamente a educacdo publica do Brasil.

Os professores se mostram angustiados quando questionados pela equipe gestora da
escola sobre 0 porqué de suas aulas ndo serem “dinamicas”. Argumentam que, diante das
condicdes dadas, ndo conseguem fazer um planejamento digno e nem realizar atividades
diferenciadas em turmas de quarenta alunos. Nas salas superlotadas, em muitos casos,
professores e alunos mal conseguem se deslocar, pois a dimensdo ndo comporta
adequadamente a quantidade de alunos. Todos esses elementos dificultam a efetivacdo da
avaliacao formativa.

Os relatos dos professores nos permitem apreender suas concepgdes, aspectos de sua
formacdo e préticas, deixando claras as condi¢Ges de trabalho as quais sd@o submetidos,
possibilitando-nos construir uma compreensao da avaliacdo da aprendizagem escolar tal como
ela se materializa sob o contexto politico, social e cultural que se configura desde 0s anos
1990.

Na proxima secdo, procuramos dar um sentido ao discurso dos professores,
analisando-o a luz de uma perspectiva critica e contra-hegeménica, de modo a afirmar e a

defender uma préatica avaliativa escolar de carater formativo e, desse modo, emancipador.
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3.4 O que revelam os relatos dos professores: produzindo sentidos para o discurso

Luckesi (2013) afirma que a préatica educativa depende da cosmovisdo de cada
envolvido no processo e que nossas concepcdes e praticas avaliativas estdo relacionadas
também a forma como fomos avaliados em nossa experiéncia formativa acumulada. Os
desejos pessoais, as intengdes, as motivacgdes sdo fatores, segundo o autor, influenciadores na
educagdo de modo geral e, de maneira particular, na avaliagdo da aprendizagem. A
intencionalidade de quem avalia dard o sentido da avaliagcdo. Por isso, é necessario que se
tenha clareza quanto aos resultados que se pretende alcancar.

Por vezes, nossos desejos sdo confusos e, em consequéncia, nossa acgao
também o serd. Para chegarmos a resultados efetivos decorrentes de
determinada acgdo, necessitamos ter nossos desejos configurados com clareza
e assumidos conscientemente, assim como os meios pelos quais chegaremos
aos resultados desejados. Afinal, o que € planejar sendo clarear os desejos e,
com base neles, estabelecer metas praticas assim como 0S recursos que as
viabilizem? (LUCKESI, 2013, p.24).

Mas ndo somente esses fatores determinam a avaliacdo escolar; outros, de carater
amplo condicionam o tipo de avaliacdo que a escola desenvolvera. A avaliagdo, como
elemento constitutivo do processo pedagogico, esta vinculada tanto a um “projeto
emancipatério como a um projeto destrutivo do ser humano, a medida que, sob o foco
operacional, esta a servico da eficiéncia na busca dos resultados mais satisfatérios de qualquer
projeto, seja ele qual for” (Luckesi, 2013, p.22).

Analisando o cenario de uma perspectiva critica, o autor destaca que as praticas
avaliativas, que ele chamou de construtivas, ndo tém ocupado um lugar hegemdnico nas
escolas.

Ainda somos, como ja sinalizamos, na maior parte das vezes, dirigidos pela
filosofia da Pedagogia Tradicional, que vé& o ser humano como um ser dado
pronto, o que implica, nesse contexto, a impossibilidade do uso da avaliacéo,
gue é construtiva. Um ato pedagdgico construtivo, no caso, como é a
avaliacdo da aprendizagem, pode ser contraditério como um projeto
pedagdgico que compreende e assume, consciente ou inconscientemente que
0 ser humano chega ao mundo pronto. (LUCKESI, 2013, p.24).

Essa constatacdo de Luckesi, infelizmente, valida a realidade de muitas de nossas

escolas. Esta pesquisa, de certo modo, confirma que ainda estamos um pouco distantes de
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alcancar uma compreensdo e uma agao coerente com um projeto de educacdo em sentido
emancipador e com uma qualidade socialmente referendada.

As concepgOes dos professores participantes da pesquisa sobre avaliagdo denotam
uma compreensdo de avaliagdo formativa, ao referirem-se a diversificagdo dos instrumentos
de avaliagdo como necessaria no processo; contudo, ao descreverem suas dificuldades,
revelam a predominancia da aplicacdo de testes e provas, o que poderia revelar uma
concepcao ‘“hibrida de avaliagdo”. O que explicaria a discrepancia entre concepgdo e pratica
de avaliagdo?

Para Luckesi (2013), somos praticantes de uma pedagogia a que fomos submetidos
em nossa formacdo e que esta intimamente ligada a Pedagogia Tradicional. Tal fato é
observado pela professora D, ao afirmar: “o ensino ¢ tradicional. A gente pode inventar um
monte de coisas, falar um monte de coisas, mas quando se fala em avaliacdo, o que a gente
viveu, a gente acaba reproduzindo”.

Na fala dos professores, ficou evidenciada uma angustia no que diz respeito as
praticas avaliativas. Talvez pelo conhecimento ja elaborado que alguns demonstraram ter
sobre avaliacdo e os entraves encontrados para materializar uma avaliacdo de fato formativa.
Talvez pelo desconhecimento mesmo da teoria desde a formacéo inicial, como a professora
D deixou evidente em seu relato: “Na faculdade, os professores que consultei me deixaram
apreensivos, pois era um assunto muito profundo”. Ela continua sua reflexao, indagando: “a
gente tem que guiar nosso aluno, mas quem nos guia?”’. Em concordancia com a fala da
professora, os colegas manifestaram o mesmo sentimento de “soliddo” em meio ao processo.

Essa inseguranca e esse sentimento de soliddo que muitos professores experimentam
é um reflexo dessa educacdo neoliberal que tem buscado profissionais que sejam eficientes,

inovadores, proativos e que se responsabilizem pelos préprios resultados.

Nesse contexto, a procura por profissionais de novo tipo, flexiveis, capazes
de gerir imprevistos, inovadores, proativos e eficientes, trouxeram novas
exigéncias para os sistemas educativos. Evidencia-se o dilema para o capital
que depende de trabalhadores mais qualificados para ganhar vantagens
competitivas, mas que ndo questionem o status quo. Este &, também, um
dilema para o Estado capitalista que devera forméa-los. Qual a natureza da
educacéo e o perfil do profissional que atende a esta necessidade sem acirrar
ainda mais as contradi¢des, potencializar as ameagas e riscos de insurreicao
popular? O slogan da obsolescéncia da educagdo acoberta uma preocupacéao
com a governabilidade. (SHIROMA, 2011, p. 04).



101

Para a professora F, “cada professor tem a sua filosofia, ou nao existe filosofia”. Na
sua forma de pensar, cada um caminha de um jeito, tomando por base 0s proprios conceitos

sobre educacdo. Para ela ndo existe um pardmetro. Porém, segundo Luckesi (2013, p.28):

A aparente auséncia de escolha de parametros filoséficos conscientes para
nossa ac¢ao ndo significa ndo estarmos sendo orientados por uma filosofia. Se
ndo tivermos um posicionamento filoséfico, critico e consciente, certamente
estaremos seguindo a orientacdo filoséfica predominante no nosso meio
sociocultural por meio do senso comum, o qual, na, maior parte das vezes, é
habitual, automatico e inconsciente.

O foco fundamental de uma filosofia da educacéo, a nosso ver, deve partir
do fato de que o ser humano esta no centro de atencdo da pratica educativa, a
medida que, por meio dela, devera ser ajudado a tornar-se, a0 mesmo tempo,
“sujeito” e “cidaddao”, tendo em vista viver consigo mesmo e conviver com
o0s outros neste mundo, com suas multiplas possibilidades e necessidades.

Concordamos com Luckesi que ndo ha neutralidade nesse sentido. O fato de ndo
sermos conscientes s6 fortalece a l6gica que esta a orientar todo 0 processo educativo que
vem sendo implementado pelas politicas educacionais desde os anos 1990, a saber: a logica da

produtividade.

A internacionalizacdo de mercados incrementou a disputa por produtividade
e inovacdo, acirrando a busca por competitividade e vantagens comparativas,
a concorréncia entre empresas e a formacdo de gigantescos conglomerados;
acordos de livre comércio regionalizados e a formacdo de blocos
econdmicos regionais sdo algumas das caracteristicas da nova divisdo
internacional do trabalho dentre outros aspectos que precisam ser
considerados quando o intuito é compreender as reformas educacionais deste
inicio de milénio. (SHIROMA, 2011, p. 03).

Como apresentamos no capitulo anterior, a educagao e todo seu “arcabouco politico”
sofre interferéncia do neoliberalismo, que nos deixa clara a intencionalidade de investimento
mediante resultados. Para atingi-los, estimula-se a competitividade, realiza-se a classificacéo,
estabelecendo uma relacdo de qualidade com resultados numéricos.

A ‘filosofia’ produzida por essa politica tem sido predominante porque nos vemos
imersos em uma ‘falsa neutralidade’. Somos conduzidos de forma inconsciente e por vezes
consciente, porém mantidos na inércia de nossas acfes. A falta de posicionamento, como
apresentado por Luckesi (2013), implica que professores, coordenadores, diretores e toda a
comunidade escolar estejam submissos a politica neoliberal a ponto de ndo a questionar de

forma consequente. Admitem, por exemplo, que em um processo avaliativo ¢ “inevitavel” a
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aplicagdo de provas, pois € o que “o sistema pede”, como afirma a professora A. Passam a
consentir com a realidade posta, uma vez que ndo conseguem vislumbrar outra realidade
possivel que supere as condi¢cGes desmotivadoras em que estdo inseridos. Sdo cooptados pelas

forgas hegemdnicas para reproduzirem discursos e praticas como se de todos fossem.

O consentimento ativo faz parte das estratégias das classes dominantes para
se tornarem também classe dirigente, seja pela coercdo seja pelo consenso,
mas sempre assumindo a direcdo intelectual e moral do processo social. Faz-
se necessario destacar que o consenso é fundamental para a constituicdo da
hegemonia, sendo parte do processo de regulacdo que se utiliza de
mecanismos de avaliacdo para se consolidar. Esses mecanismos valem-se de
padroes e “rankings” explicitados para promoverem sua aceitagdo entre
sujeitos, que, convencidos, passam a aprovar as politicas propostas, em sua
grande maioria, sem questionamentos, concretizando-as em suas ideias e
praticas. Por isso mesmo, fundamenta-se uma nova sociabilidade que
envolve professores, alunos, dirigentes educacionais, pais, comunidade, em
um mesmo projeto social, no caso, o neoliberal. (MAGALHAES; SOUZA,
2015, p. 258).

Na falta de posicionamento filosofico das pessoas envolvidas com ensino, a
educacdo perde sentido, pois a politica predominante, no caso neoliberal, nos conduz as
praticas reprodutoras para absorcdo da quantidade de conteudos presentes nos curriculos que
ndo promove a criticidade; leva-nos a uma busca sem medida por indices de qualidade
expressos nas avaliagfes externas; a avaliacdo da aprendizagem se reduz a aplicacdo dos
instrumentos ja conhecidos como prova e testes.

O documento do Estado apresentado como proposta de avaliacdo formativa para as
escolas estaduais ndo foge a esta realidade de aplicacdo de testes, provas e recuperacdo de
conteddos, o que reforca a intencionalidade do Estado em concentrar o trabalho pedagdgico
no resultado.

No que se refere aos instrumentos avaliativos, os professores sdo conscientes de que
eles ndo atendem as necessidades formativas dos alunos; ndo permitem alcancar as diferentes
habilidades dos estudantes; ndo favorecem que se expressem de formas variadas de modo a
explorar mais a escrita e oralidade. Para os professores, muitos alunos precisariam de
atendimentos individualizados, porém “ndo da tempo” de fazé-los.

Conforme a fala da professora B, muitos professores desistem, ‘“no meio do
caminho”, de fazer esse atendimento individualizado, por haver muitos alunos em cada turma.

Fica inviavel atender uma quantidade excessiva de alunos em uma aula de 50 min, afirma a
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professora. Ela explica que os alunos possuem dificuldades diferentes, o que faz com que o
tempo de atendimento individualizado varie de um aluno para outro.

Os resultados das praticas avaliativas ndo tém estado a contento dos professores.
Fatores como falta de dominio na leitura por parte dos alunos, cronograma a cumprir, nimero
de alunos por sala foram elencados pelos professores como justificativa para os resultados
isatisfatérios. Para a professora B, “mesmo os bons, parecem que eles aprendem muita
técnica. Mas se colocar um problema, que precisa de interpretacdo pra ele usar aquela técnica,
nem os bons as vezes conseguem”.

A professora D diz: “acho que o tempo € o nosso inimigo. A gente trabalha no
melhor e ndo no pior aluno”. A professora reforca que é dificil trabalhar com quarenta alunos
na sala. “E desumano. Eu ndo consigo dar atendimento individual. Se ndio consigo dar um
atendimento individual, ndo vou obter um resultado satisfatorio daquele aluno que precisava”.
Para o professor E, algumas das dificuldades também estdo relacionadas a quantidade de
turmas e de contetidos por bimestre.

Luckesi (2013) aborda a necessidade de o professor conhecer cada educando em

particular para tomar as decisdes pedagogicas mais apropriadas no trato com ele.

E preciso compreender quem é o educando e como ele se expressa, a fim de,
consequentemente, definir como atuar com ele para auxilid-lo em seu
processo de construcdo. A meta € propiciar-lhe as condi¢cdes mais adequadas
possiveis — seu acolhimento, o oferecimento de conteldos e atividades
necessarios a aprendizagem e ao desenvolvimento, a efetiva avaliacdo da
aprendizagem — para que possa desenvolver-se segundo suas possibilidades e
caracteristicas. Para tanto importa saber como ele é, de modo que saibamos
como atuar com ele. (LUCKESI, 2013, p.29).

Considerando essa necessidade para o éxito do processo educativo, resta
problematizar como isso pode se dar em turmas tdo heterogéneas e numerosas como sdo as de
nossas escolas publicas na atualidade. E mais, se a reenturmacdo de aluno por niveis de
aprendizagens ou de dificuldades € suficiente para isso. Certamente que ndo. O desafio esta
muito acima da boa vontade dos professores e de gestores; enfrentd-lo exige uma acao
conjunta de varias instancias de decisdo, pela qual se reorganize o funcionamento da escola e
se destinem recursos financeiros que possam suprir as condicBes materiais que se fazem
também necessérias.

As concepcOes dos professores nos ddo informac6es, mesmo que implicitamente,

quanto a base epistemoldgica que fundamenta as praticas avaliativas. No discurso da
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professora A fica claro que se aprende com a préatica, “melhora com o tempo e a experiéncia”.
A professora D afirma “que tem aprendido na pratica”. A professora F diz: “Li varios
autores que defendiam uma avaliacdo formativa. Tudo muito lindo e eficaz na teoria. Na
pratica eu aprendi e aprendo muito mais a cada dia”. A professora G, ao afirmar “Que a
gente também ndo sabe se é da melhor forma, como fazer, mas estamos tentando”, explica
que faz tentativas ao pensar a pratica avaliativa, o que fica claro um investimento na prépria
pratica.

Pela ocorréncia da mengdo a “pratica” no discurso, julgamos oportuno e importante
tecer uma breve reflexdo sobre a epistemologia que esta na base dessa compreensao. Segundo
Magalhdes e Souza (2015, p.261):

Por epistemologia entende-se o estudo das possibilidades, legitimidade,
valor e limites do conhecimento cientifico; trata-se do “modo de pensar o
logos”. A partir de uma base paradigmatica, a perspectiva epistemolégica
define uma racionalidade ou estruturas conceituais prévias, cujos principios
dizem como sdo sustentadas as ideias orientadoras da producdo do
conhecimento. (grifos das autoras).

Para as autoras, essas epistemologias “destacam principios que geram diferentes
impactos no que se refere a qualidade da educa¢io” (MAGALHAES; SOUZA, 2015, p. 262). As
epistemologias da prética e da praxis tém tomado espa¢o no discurso das autoras. No caso da
epistemologia da pratica, o foco é “alicergar as estratégias do neoliberalismo que objetiva o
desenvolvimento educacional voltado ao mercado” (p. 262). Ja a epistemologia da préxis,
“busca desmascarar e transformar o modo pelo qual a hegemonia se manifesta, por meio de
principios que visam um padrio de qualidade social na educacdo” (p. 262).

O que se percebe nos discursos dos professores A, D, F e G € que a epistemologia
predominante em suas compreensdes de formacdo é a epistemologia da pratica. De acordo
com Tardif (2002), os docentes acumulam muitas horas de formacdo quando na posi¢do de
alunos, convivendo com as concepcdes e as formas de ser professor de seus mestres, 0 que

serve de modelo na hora da incerteza da pratica.

A finalidade de uma epistemologia da préatica profissional é revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa compreender a natureza desses
saberes, assim como o0 papel que desempenham tanto no processo do
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trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores. (TARDIF, 2002, p. 256).

Este modelo da racionalidade pratica faz com que professores reproduzam as praticas
pedagogicas e avaliativas que foram vivenciadas em sua formacdo, aperfeicoando-as no
decorrer da caminhada e realinhando suas préaticas a partir de outras praticas. Dessa forma,
para os professores citados, a pratica se torna o ‘inicio € o fim’ do processo formativo deles.
Os avancos sao percebidos e vivenciados a proporcao que se adquire experiéncia.

J& a professora B nos apresenta uma concepgdo mais critica quanto ao ensino de
modo geral e a avaliacdo em particular. A professora entende que a educacdo estd voltada
para uma politica mercadologica, ao afirmar: “percebo uma valoriza¢do do aspecto cognitivo,
capacitando o individuo as técnicas necessarias ao mercado de trabalho, sem auxilia-lo a
desenvolver um pensamento critico quanto ao papel que desempenha na sociedade na qual
esta inserido”. No discurso dessa professora, fica evidente sua consciéncia acerca da politica
neoliberal a conduzir o processo educativo. A professora se mostra incomodada com o
‘inchago’ do curriculo imposto por essa politica, com vistas a atender a determinada visao de
qualidade: qualidade total. Para ela, isso impede que sejam trabalhados assuntos “‘extras
curriculares” importantes para formagao humana.

Com relacdo a avaliacdo formativa, a professora apresentou uma concepgao coerente
com a tratada na literatura. Entende a relevancia desta modalidade de avaliacdo e tem clareza
das dificuldades de materializacdo dessa avaliagdo em detrimento da avaliagdo somativa.
Chamou-nos atencdo seu depoimento por ocasido da oficina, ao afirmar que esta vivenciando
momentos de ‘conflito’ entre teoria e pratica. Reconheceu que sempre teve uma postura
bastante tradicional e que procurava atender ao que o “sistema pedia”, sem questionar o
sentido de sua pratica. Afirma que comecou a mudar sua Vvisdo e a questionar sua pratica, a
partir do momento que iniciou uma disciplina no curso de mestrado em Educacdo do
IFG/Jatai, citado anteriormente.

O discurso da professora nos revela que ela estd em uma ‘transi¢do epistemologica’.
Poderiamos, de maneira ousada, dizer que estd em um processo progressivo de transi¢do da
epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis. A primeira, nas palavras de Souza e
Magalhées (2016, p.26),

se funda na relagdo dialética entre teoria e pratica, como base da construcao
do conhecimento. Nessa, é reconhecido o valor teérico da pratica
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indissociavel do valor pratico da teoria e, portanto, é ressaltada a importancia
da unidade teoria-pratica para os processos de produ¢do e reproducdo do
conhecimento e de compreensdo da realidade. (SOUZA; MAGALHAES,
2016, p.26).

Percebe-se que a mudanca do olhar da professora sobre a realidade se deu em virtude
das leituras e das reflexdes tedricas sobre a educacéo e avaliacao.

Os discursos dos demais professores possibilitaram perceber que suas concepcdes se
fundamentam na epistemologia da pratica. A experiéncia continua sendo o ‘fio condutor’ para
transformacdes pedagdgicas em funcdo de uma melhoria da qualidade da préatica educativa
pautada pela apreensdo de conteddo. Isso é acentuado na fala da professora C com
consentimento do professor E, ao se referir que a avaliacdo é um momento para identificar se
“os alunos compreenderam o contetido™.

A avaliagdo como reprodutora de contetudo estd ligada a uma visdo tradicional.
Segundo Luckesi (2013, p. 187), a avaliacao nessa perspectiva permite que “se um estudante
apresentar respostas corretas obtidas por meios fraudulentos, e ndo for descoberto nessa
pratica, as respostas sao assumidas como certas, pois se olha somente para o produto”.

No entanto, existe uma visao ainda, para além das funcbes reprodutoras do ensino
tradicional, que é verificada na fala dos professores C e E, quando tratam a avaliacgdo como
momento de (re)planejamento. Essa € uma das funcbes da avaliacdo formativa discutida no
capitulo 2 deste trabalho.

Percebemos que existem conceitos proximais ao que entendemos por avaliacdo
formativa, que se misturam, talvez, pelo “consentimento ativo”, como apresentado por
Magalhdes e Souza (2015). De forma geral, os discursos dos professores revelam que o
processo avaliativo nas escolas ndo segue o padrdo indicado na “Proposta de Avaliagdo
Formativa” do Estado, em razdo das condicdes de trabalho inadequadas. 1sso revela uma
contradicdo irreparavel, pois o mesmo Estado que diz querer uma avaliacdo formativa
impossibilita que ela seja efetivada.

H& ainda um outro dado instigante sobre esse documento. Ainda que esteja escrito
que houve participacdo dos professores na elaboracdo do documento, 0s sujeitos dessa
pesquisa afirmaram ndo ter conhecimento dele. Todos participaram da reunido de
planejamento conduzida pela subsecretaria regional de educagdo, no ano de 2011. Na
oportunidade, os professores foram informados, porém n&o formados sobre a “nova forma de

avaliar”, que seria a avaliagdo formativa. Os professores relataram que “a informacdo foi
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repassada sem fundamento” e que pouco se orientou nesse sentido. Desde entdo, esta tem sido
a “palavra de ordem” ao se tratar da avaliagdo. Contudo, o que percebemos, ¢ que existe uma
dificuldade em alinhar teoria e prética. 1sso faz com que questionemos a forma como o Estado
conduz suas politicas. Que jogo de interesses estd em causa? A quem esses documentos
servem? Por quem séo elaborados? O que de fato se espera com eles? Tais questdes exigem
uma investigacdo propria, constando aqui apenas como sinalizacdo de nosso interesse.

Ao retomarmos a questdo que norteou esse trabalho, percebemos que as praticas
avaliativas utilizadas pelos professores ndo divergem uma da outra de forma extrema, mas
pontual. Existe uma busca em diversificar a forma de avaliar, mas o que predomina € a
aplicacdo de provas para afericdo de aprendizagens. Ficou evidente que as concepgdes sobre a
avaliacdo tendem a se aproximar do conceito de avaliagdo formativa. Porém, sabemos, nédo
bastam as concepcdes para que se vencam as praticas pressionadas pela hegemonia do

neoliberalismo.

O atual contexto educacional mostra-se marcado pela hegemonia das
avaliacGes externas sobre os demais niveis de abordagem da avaliagdo
(avaliacdo das aprendizagens dos estudantes em sala de aula e avaliagdo da
escola na perspectiva institucional) submetendo-os a uma logica
classificatoria, ranqueadora e meritocratica que dificulta a exploracédo
positiva dos principios da avaliagdo formativa para além do discurso.
Assentada na robustez do processo do qual se nutre, a avaliacdo formativa
mostra-se comprometida igualmente com resultados, mas diverge gquanto a
forma de os obter e, mais ainda, quanto & natureza dos “produtos” que elege
como metas a serem alcancadas. (SORDI, 2017, p. 84).

Além de serem submetidos a essa hegemonia, os professores lidam com condi¢des de
trabalho que inviabilizam a materializacdo da avaliacdo formativa para uma educacdo de
qualidade social. Essa qualidade é pautada por uma visdo contra-hegemdnica, que, negando a
preparacdo do aluno para uma sociedade competitiva, individualista e desigual, busca a
formacdo integral do estudante para o exercicio critico e consciente de sua cidadania.

Na tentativa de acertar, os professores manifestaram anseio em melhorar a pratica
avaliativa e pedagdgica como um todo. No entanto, expressaram que o0 espaco da sala de aula,
o tempo das aulas, o tempo dedicado a preparacdo da avalia¢do e do curriculo a cumprir sdo
elementos que impedem a efetivacdo dessa busca pela melhoria. Consequentemente, ndo
conseguem alcancar essa qualidade de educagdo que pense o aluno na sua totalidade, que o
insira na sociedade para que tenha condi¢cGes de compreender e se posicionar criticamente,

trazendo assim, um sentimento de desprazer nas préprias agdes.
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Os discursos revelam uma fragilidade na formagdo académica: o distanciamento da
teoria e prética. Os professores afirmam a dificuldade de relacionar os conhecimentos
académicos com os conhecimentos da pratica profissional. Para a maioria dos professores,
acertos e erros sao resultados de experimentos dentro da sala de aula, sejam eles novas
estratégias pedagogicas, instrumento avaliativo ou uma agdo que traga inovacdo ao ato
pedagodgico. Essas “revelagdes” sdo indicios importantes para pensarmos uma formagio
académica que articule diferentes conhecimentos e que possibilite aos alunos o encontro com
a realidade da pratica ao alcance deles. A formagdo que defendemos € aquela que, conforme
Queiroz (2013), integre conhecimentos das varias ciéncias bem como os de natureza didatico-
pedagoOgica e os relacionados a profissdo docente, tanto aqueles derivados da cultura
profissional e experiéncia acumulada como dos sujeitos que estdo aprendendo a ser

professores e “ensaiando” seus primeiros gestos como docentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Estamos cientes que os discursos dos professores revelam um cenério educacional
preocupante. A problematica que norteou este trabalho permitiu identificar as praticas
avaliativas utilizadas pelos professores do ensino de Matematica do ensino fundamental Il da
rede estadual de ensino, bem como compreender de que maneira essas praticas se vinculam ou
ndo a elevacdo da qualidade da educacgdo socialmente referendada.

As respostas apresentadas pelos sujeitos se basearam em seus conhecimentos
apreendidos na formacdo inicial e continuada, assim como nas experiéncias vivenciadas na
pratica docente. Sobre as préaticas avaliativas, percebemos que estas tém sido determinadas
pelas condic¢des impostas pelo Estado para o trabalho docente, que € um fator determinante no
exercicio de qualidade da docéncia. Os instrumentos avaliativos utilizados pelos professores
sdo aqueles que atendem a demanda da politica de um estado avaliador. Ja as concepcdes
sobre avaliagdo formativa foram desenvolvidas ao longo da trajetoria académica e profissional
e se aproximam do que autores como Luckesi fundamentam.

Percebemos, ao ler os memoriais e ouvir 0s depoimentos no momento da oficina
pedagdgica, que existe uma vontade, por parte dos professores, de avancar no campo das
praticas de ensino como um todo e da avaliacdo em especifico, para se obter uma qualidade de
educacdo centrada na formacdo integral do sujeito. Ou seja, existe uma disposicdo desses
sujeitos em alcancar a qualidade social da educagdo, que tem sido precarizada pela nova
funcéo da escola: submeter as criancas, logo no inicio da sua formacdo escolar, a aprovacéo
ou reprovacdo no padrdo globalizado de trabalho, do desemprego estrutural, de trabalho
excedente (ARROYO, 2017).

Com base na analise dos escritos e das falas dos sujeitos, compreendemos que a
vontade dos professores participantes desta pesquisa em promover uma avaliacdo mais justa
vem sendo dissolvida pelo tipo de qualidade que o Estado tem exigido das escolas, a partir das
avaliacGes externas. Estas, notadamente, tém como objetivo identificar falhas no processo de
ensino de contetdos minimos especificos para produzir resultados, que servirdo para ranquear
as escolas e controlar o trabalho docente.

A qualidade que vem sendo implementada nas escolas desde os anos 90, com as
politicas publicas educacionais € esta: a qualidade inspirada na qualidade total empresarial.
Uma qualidade mercadoldgica que visa controlar resultados a partir da padronizagdo das

praticas pedagogicas.
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Um marcante exemplo, a titulo de conhecimento, neste ano de 2017, considerado
pelos professores, coordenadores, diretores e SEDUCE/GO® o “ano de IDEB” para as escolas
publicas, realizou-se um intenso trabalho de preparacdo para realizacdo das provas externas
que seriam aplicadas nos anos finais de cada segmento, como SAEGO e Prova Brasil. Houve
uma cobranga aos gestores, por parte da Subsecretaria de Educacéo, para se atingir e superar
metas, promovendo assim destaque para as escolas locais, sob ameaga de remanejo de
distribuicdo de turmas do professor. Segundo orientacdo da Subsecretaria, dada em reunifes
para coordenadores e diretores, os professores para essas séries deveriam ser aqueles que
possuissem bom dominio de sala, ndo fossem infrequentes, ndo tivessem problemas de salde
(o que prejudica o bom andamento das aulas), bom relacionamento com os alunos e dominio
do conteudo.

Para intensificacdo do trabalho nas series finais, as disciplinas de Portugués e
Matematica receberam da equipe pedagdgica da SEDUCE/GO, via subsecretarias locais, um
material complementar que contemplariam conteddos basicos e elementares de cada uma.
Esse material, que correspondeu a um caderno de exercicios, foi ofertado durante os trés
primeiros bimestres. Convém lembrar que a Prova Brasil foi realizada no final de outubro,
sendo esta a Ultima avaliacdo externa esperada, o que justifica o material ter sido ofertado
somente nos bimestres antecedentes.

Para intensificar e controlar ainda mais o trabalho dos professores de Matematica,
para as dez ultimas semanas que antecederam a Prova Brasil, foram disponibilizadas pela
SEDUCE/GO, dez videos aulas e dez listas de exercicios, sendo de trés niveis cada uma, com
a finalidade de identificar e separar os alunos por nivel de aprendizagem.

Entretanto, a SEDUCE/GO encaminhava uma lista por semana via e-mail as escolas,
gue tinham a responsabilidade de repassar aos professores para que trabalhassem, da forma
gue achassem mais viavel, naquela mesma semana. Lembramos que o objetivo dessas listas
era revisar contetudos basicos de Matematica, necessarios para as avaliacbes externas. Nada
mais que isso!

Os estudantes foram submetidos a simulados, no formato da Prova Brasil, aulas
extras e motivacionais, lanches, lembrancinhas, incentivos no intuito de conquista-los e
convencé-los sobre a importancia dessas avaliacdes. Com isso, 0s professores, cada vez mais,

se viram constrangidos a atender a essas solicitagdes, fugindo do que acreditam ser uma

8 Secretaria de Estado, Educacéo, Cultura e Esporte.
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avaliacdo para uma educacdo emancipatéria e de qualidade social. Uma educacdo de tal
qualidade, nesse contexto descrito, esta cada vez mais distante, se ndo impossivel.

No inicio desta pesquisa, acreditamos que seria possivel, mesmo que minimamente,
repensar o contexto avaliativo e promover discussdes sobre o sentido da avaliagdo formativa,
como um dos elementos que promovesse essa qualidade. Com a realizagdo da oficina
pedagogica, Produto Educacional desta dissertacdo, essa discussdo pdde ser feita. Momento
enriquecedor e de significativa aprendizagem. Na oportunidade, os professores puderam
compartilhar conhecimento, vivéncias e angustias, mostrando-se motivados a desenvolver um
pouco do que conseguimos construir.

Mas o atual contexto em que vivemos no que diz respeito as reformas educacionais
em curso, a padronizacao do curriculo, condigdes de trabalho, tem se constituido num enorme
cenario sombrio e sem horizonte que nos permita visualizar uma possivel mudanga. Mesmo
assim, impactadas pelas reformas e pelas decisbes arbitrarias do governo federal, que tém
impingido severas restricdes aos educadores, nos juntamos aos inumeros trabalhadores da
educacéo que ndo tém calado a voz, nem medido esforcos para lutar e denunciar os rumos que
a educacdo brasileira, “pensada” por empresas e banqueiros, tem tomado. Percebemos que a
cada ano que passa, a luta fica mais dura e requer mais reorganizacéo de classe profissional,
de associacOes, sindicatos, entidades que possam resistir a essas politicas que almejam
controlar a escola, os professores, os cidadaos.

A educacdo de qualidade que almejamos deve promover a formacdo integral da
crianca, do adolescente, do jovem, do adulto, contribuindo para sua emancipacao intelectual e
humana. O objetivo deste trabalho, como afirmamos, foi analisar as praticas avaliativas dos
professores de Matematica e compreender os vinculos dessas praticas com a qualidade da
educacdo. Ao fazé-lo, apontamos a qualidade que compreendemos como social e
emancipadora.

Ndo podemos afirmar que as préaticas avaliativas dos sujeitos desta pesquisa
promovam e elevacdo da qualidade nesse sentido. Mas entendemos que ndo somente as deles
como a de todos os professores, ndo por incompeténcia, e sim pelas condicdes materiais
objetivas de trabalho. Os professores da escola publica se veem de ‘mdos atadas’ diante das
situacbes opressoras, tornam-se reféns de uma politica que desmerece todo o pensamento
critico sobre educacéo, que vem controlando cada passo do professor e da escola como todo.
O que nos encoraja, contudo, é saber que existem esforcos, mesmo que aparentemente

frustrados, para promover mudancas; que, apesar das forgas comegarem a se esgotar, existem
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aqueles professores que, mesmo com proprios recursos, buscam continuar sua formacao,
usando desses meios para questionar e denunciar essas situagoes.

Neste momento, como professora de Matematica do 9° ano, vinculada ao quadro
efetivo deste Estado e Coordenadora Pedagdgica, trabalhando com uma carga horaria de 42h,
sendo 14h/aulas e 30h/relégio, que corresponde a 28h/aulas, me junto aos sujeitos desta
pesquisa como trabalhadora que vivencia todas as condi¢fes adversas aqui descritas. Junto-
me aos colegas de profissdo que participaram desta pesquisa — registre-se: com bom humor,
compartilhando das mesmas angustias, dissabores e insegurancas — esperancosa de que nossa
caminhada esteja apenas comegando. Assim como eles, entendo que ha muito o que aprender.

Encerro minha reflexdo com a frase dita pela minha orientadora em um de nossos
encontros de orientacdo que me trouxe a logica de eu ter feito esse mestrado: “O

conhecimento liberta!”.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCAGAO
SECRETARIA DE EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE GOIAS
EDUCAGROCIENCIAETECNOLOGIA PRG-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CONSENTIMENTO DA PARTICIPA(}AO COMO SUJEITO DA PESQUISA
Eu, , RG n°
e CPF n° , abaixo assinado,

concordo em participar da pesquisa: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: concepcdes e
praticas, como sujeito. Fui devidamente informado (a) e esclarecido pelas pesquisadoras
Sheila Dias Alves e Vanderleida Rosa de Freitas e Queiroz sobre a pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isso leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de meu

acompanhamento/assisténcia/tratamento, se for o caso).

Jatai, 12 de setembro de 2016.

Nome completo:

Assinatura do sujeito:
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APENDICE B — ORIENTACOES PARA ELABORAGCAO DO MEMORIAL
DESCRITIVO DE PRATICA AVALIATIVA
Introducéo

O Memorial Descritivo € um texto em que o autor apresenta uma reflexdo sobre suas
experiéncias de trabalho e/ou de estudo na area de atuacdo, com base em sua trajetéria
académico-profissional. Um memorial ndo se trata de um texto cientifico, mas de um texto
técnico.

Para a elaboracdo do Memorial Descritivo de Pratica Avaliativa sugere-se,
inicialmente, a organizacdo de vivéncias representativas da préatica avaliativa, bem como dos
instrumentos de avaliacdo utilizados pelo professor da disciplina de Matematica de Ensino
Fundamental, de modo que possam dar visibilidade ao que é /foi efetivado como pratica
avaliativa.

Feita a organizacdo, recomenda-se 0 uso da primeira pessoa do singular e a
apresentacdo da experiéncia por ordem cronoldgica ou por outro critério que respeite a
clareza e a relevancia do percurso profissional.

As informacgbes que constituem e comprovam a pratica avaliativa do docente em
descricdo e andlise, precisam ser descritas de modo fidedigno e apresentadas de forma

concisa, com destaques apenas para aspectos essenciais.

Roteiro para elaboracdo do Memorial

1. Capa: informac@es basicas sobre autoria, local, formacéao e ano;

2. Campo de atuacdo: situar o leitor em relacao

a) aspectos didatico-pedagdgicos, tais como: concepc¢do de educacéo e curriculo;

b) a caracterizacdo das turmas que ministra aulas (quem e quantos sdo os alunos, relacéo entre
idade e ano escolar, como se relacionam entre si e como se relacionam com o professor,

dentre outros aspectos que considerar importantes);

3. Docéncia na disciplina de Matematica: apresentar as experiéncias de docéncia na
disciplina de Matematica por ordem cronoldgica e selecionar um dos projetos de ensino de

Matematica, o qual tenha elaborado ou participado da elaboracéo, que seja representativo da
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acdo docente como professor de Ensino Fundamental e colaborado com o processo avaliativo
justificando a escolha.

4. Reflexd@o sobre a pratica avaliativa: a avaliacdo é também um momento de aprendizado e
de formacéo profissional. Nesta secdo, reflita sobre a prépria prética avaliativa no ensino de
Matematica, descrevendo a concepcdo de avaliacdo formativa, dificuldades vivenciadas;
como se avalia hoje; quais instrumentos e critérios avaliativos elaborados e utilizados ao
longo da sua caminhada docente, destacando os que tém sido utilizados hoje e se 0s
instrumentos atendem as necessidades individuais dos alunos; se os resultados séo
satisfatérios e condizem com as expectativas de aprendizagem; quais sdo os fatores

impeditivos que dificultam (se dificultam) a materializacdo da avaliagdo formativa na escola.

5. ConsideracOes Finais: nesta secdo é importante refletir sobre o exercicio de relatar e
analisar a propria pratica avaliativa em turmas do Ensino Fundamental, em estreita articulagéo
com sua formacdo inicial, trazendo elementos apresentados e discutidos no curso de
graduacéo, os quais serviram de fundamento (ou ndo) o exercicio da docéncia e, de maneira

especifica, da avaliacao.

Sheila Dias Alves
E-mail: sheilinhama@hotmail.com
Telefone: (64) 984032741 / 999690673
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APENDICE C - PRODUTO EDUCACIONAL: OFICINA PEDAGOGICA

Avaliacdo da aprendizagem em Matematica: construindo instrumentos de avaliagéo

formativa

Este trabalho é o Produto Educacional de uma pesquisa de mestrado do Programa de
Mestrado Profissional do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias,
Campus Jatai. A proposta visou subsidiar o trabalho dos professores, proporcionando a eles
uma oficina pedagdgica com o tema “avaliagdo formativa”, tomando como fundamento as
informacdes levantadas sobre as concepcdes e préaticas de avaliacdo adotadas pelos sujeitos da
pesquisa.

O publico alvo foram os professores de Matematica do quadro efetivo do ensino
fundamental 1l do Estado de Goids, modulados em escolas da Subsecretaria Regional de
Educacéo de Jatai/GO.

Com base nas informac6es levantadas, a partir da leitura do memorial descritivo que
foi o instrumento de coleta de dados para a pesquisa, sobre as préaticas avaliativas dos
professores, foi possivel identificar algumas dificuldades nos metodos utilizados para
avaliacdo da aprendizagem. A oficina oportunizou discutir conceitos acerca da avaliacdo
formativa e sua vinculacdo com a qualidade da educagdo e construir instrumentos de
avaliacdo que possam melhorar o processo de ensino e aprendizagem, numa perspectiva
transformadora.

O tema avaliacdo tem estado em evidéncia na politica educacional vigente. Tem sido
vista como indutor da qualidade e como mecanismo de acompanhamento da situacdo escolar
no pais. A Lei das Diretrizes de Bases da educacdo (LDB)/96 aponta diretrizes quanto a
avaliacdo externa e em sala de aula. As avaliacdes em larga escala sdo contempladas no artigo
9°, parte VI, em que incumbe a Unido “[...] assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas
de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”
(BRASIL, 1996).

Entretanto, a avaliacdo em larga escala da forma como tem sido utilizada, estabelece
como qualidade o modelo mercadoldgico, ou seja, a qualidade total. Nesse modelo, a

avaliacdo “dispde de parametros de utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando
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medidas e niveis mensuraveis, padrfes, rankings, testes comparativos, hierarquizacdo e
estandardizagdo proprias do ambito mercantil” (SILVA, 2009, p.04)

O tipo de avaliagdo que se vincula a perspectiva transformadora é a avaliagdo
formativa. Ao empregé-la, o professor tem a oportunidade de diagnosticar as dificuldades do
educando em alguma etapa do processo educativo para tomar decisdo de como ajuda-lo a
superar suas fragilidades (LUCKESI, 2000). A avaliacdo, quando feita durante o
desenvolvimento de um programa de aprendizagem, permite que o professor reveja suas
estratégias de ensino, 0s materiais pedagdgicos que estdo sendo utilizados, além de permitir
realizar ac6es que levem os alunos a atingirem os objetivos de aprendizagem.

Entendemos a necessidade de que o professor formalize seu conhecimento sobre a
avaliacdo formativa, pois a falta de fundamentacéo tedrica dificulta os avan¢os em avaliacao.

Essa fundamentacédo precisa ser construida para a superacdo do senso comum.

E provavel que a avaliagdo seja um dos aspectos do processo
ensino/aprendizagem, em que mais se faga necessaria uma mudanca didatica,
isto é, um trabalho de formacdo de professores, que questione “o que sempre
se fez” e favoreca uma reflexdo critica de ideias e comportamentos docentes
de “senso comum” muito persistente. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2013,
p.56, grifos dos autores).

Sendo assim, apresentamos uma proposta de oficina pedagogica para professores,
com o intuito de promover um alargamento dos conceitos sobre a avaliacdo formativa,
vislumbrando contribuir com possiveis mudangas nas praticas adotadas por eles.

A oficina pode ser realizada em dois encontros presencias de quatro horas cada. Na
ocasido, os professores devem ser convidados a fazer uma autoavaliacdo critica de sua pratica
avaliativa, considerando as estratégias e metodologias desenvolvidas na sala de aula, com
vistas no aprendizado de seu aluno. Deve-se levar em conta também, nessa atividade, a real
situacdo vivenciada pelos professores no que diz respeito a relacdo entre as condicGes de
trabalho e os resultados obtidos

Entendemos que promover mudanca de praticas € uma proposta desafiadora, porém,
necessaria, a materializacdo de uma educacdo emancipadora. A oficina, portanto, ao ensejar o
didlogo entre os pares permite que professores da mesma area de conhecimento e atuacdo
criem instrumentos apropriados para a avaliagdo que esteja vinculada a qualidade socialmente

referendada na educagéo publica.



124

ROTEIRO DO 1° ENCONTRO

OBJETIVOS

Geral: Compreender o conceito de avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva
formativa, permitindo a andlise e a constru¢do de instrumentos avaliativos nessa mesma

perspectiva.

Especificos:
1) Levantar as praticas avaliativas dos professores de Matematica.
2) Apresentar conceitos acerca da avaliacdo formativa e sua vinculagdo com a qualidade
social da educacéo.
3) Discutir sobre instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores, verificando as
possibilidades de adequa-los para uma perspectiva formativa que possa melhorar o
processo de ensino e aprendizagem.

4) Construir coletivamente instrumentos de avaliacdo formativa.

DESENVOLVIMENTO

Fala inicial: (1h)

Incialmente o professor da oficina dialoga com os professores (participantes) para
estabelecimento de alguns acordos para 0 bom andamento das atividades. Feitos os acordos,
explicita a escolha do tema e apresenta a estrutura da oficina.

Acordos:
1- Os professores ficardo a vontade para participar entendendo que esse ndo € um
momento de “exposi¢ao”, porém de discussao do tema proposto;
2- Caso seja necessario, o professor podera atender ao celular do lado de fora da sala;

3- Os participantes deverdo manter foco na discussao.

» Por que falar de avaliacdo?
Este € o momento para envolver os professores, abordando a problematica do tema,
deixando claro o objetivo desta oficina ter sido planejada.

> Estrutura da oficina:
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Apresentar a estrutura da oficina, suas divisdes dando énfase na culminancia.

Acolhida:

Leitura oral coletiva do texto: “Ato de fé ou conquista do conhecimento? Um
episddio da vida de Joaozinho da Maré”, de Rodolpho Caniato. (ANEXO 1).

Discusséo sobre o texto: Proporcionar um ambiente em que os professores possam se

expressar espontaneamente sobre o texto lido.

12 momento (1h)

Este primeiro momento tem a finalidade de sondar os professores sobre suas praticas
pedagdgicas, deixando-os a vontade para se expressarem da forma que achar pertinente. A
metodologia proposta baseia-se no estudo realizado por Anastasiou (2007) em que apresenta
estratégias de ensinagem que possibilitam formas diferenciadas de explorar o pensamento. O
termo ensinagem € apresentado por Anastasiou (2007) como sendo uma relacdo pedagogica
onde, do ato de ensinar, realizado pelo professor, resulte necessariamente a aprendizagem do

aluno.

Objetivo: Levantar as préaticas avaliativas dos professores de Matematica.

Estratégia de Ensinagem: Tempestade cerebral

Metodologia:

v" Os professores sdo divididos em duplas.

v/ Sdo apresentados dois questionamentos para cada dupla, que devera discutir e responder
por escrito em uma cartolina (ndo sendo necessaria uma formalizacdo de conceitos), que sera
fixada no quadro/ou parede.

1- Quais concepcOes e conceitos da Avaliacdo Formativa foram desenvolvidos ao
longo da trajetéria académica do professor e vivenciados no exercicio da
docéncia?

2- Como o professor avalia os seus alunos?

v' Ap6s um tempo estabelecido, propde-se a cada dupla que exponha suas respostas.
v' Apbs a exposicdo, conduz-se uma discussao sobre as respostas buscando as conexdes ou

diferenciagdes dos instrumentos.
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INTERVALO: 20 min

2° momento (1h40min)

No segundo momento, o professor da oficina faz uma apresentagéo sobre a avaliacéo
formativa e sua vinculacdo com o conceito de qualidade social da educagdo, tomando por
referenciais autores como Luckesi (1986; 2000; 2011), Sordi, Varani e Mendes (2017) e
Hoffman (2000).

Objetivo: Apresentar conceitos acerca da avaliacdo formativa e sua vinculacdo com a
qualidade social da educagéo.

Estratégia de Ensinagem: Aula expositiva e dialogada

Metodologia:

v' Apresentacdo do video: “Avaliagdo da Aprendizagem”, do educador Cipriano Luckesi,
disponibilizado pela editora SM, disponivel no site:
https://www.youtube.com/watch?v=JqSRs9Hqgtc&t=285s

v' Apbs a apresentacdo do video, realizar uma discussdo buscando levantar os pontos
centrais do mesmo, fazendo com que os participantes compreendam de maneira
sintetizada o que seja avaliacdo processual.

v/ Para aprofundamento do conceito de avaliacdo formativa, de maneira expositiva e
dialogada, estabelecer pontos de convergéncia entre o video e a apresentacao feita pelo
professor da oficina, destacando-se 0s seguintes topicos:

» Auvaliacdo da aprendizagem e avaliacdo formativa;

» A relacdo da avaliacdo formativa e a qualidade do ensino.

Encerramento

Fazendo uma sintese do encontro, destacar a necessidade de discutir o assunto,
retomando o objetivo central que é: Compreender o conceito de avaliacdo da aprendizagem
em uma perspectiva formativa, permitindo a analise e a construcdo de instrumentos
avaliativos nessa mesma perspectiva.

Este € o momento de sensibilizar os professores a estarem presentes no encontro

seguinte, para darem sequéncia as discussdes e juntos construirem instrumentos de avaliagcdo
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formativa. Deve-se permitir que se expressem, fazendo uma avaliagdo do encontro e

manifestar suas expectativas do préximo encontro.

ROTEIRO DO 2° ENCONTRO

12 momento (1h)

Objetivo: Discutir sobre instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores, verificando
as possibilidades de adequa-los para uma perspectiva formativa que possa melhorar o

processo de ensino e aprendizagem.

Estrategia de Ensinagem: Painel integrado

Metodologia:

v Dividir a sala em 3 grupos.

v' Cada grupo terda um “painel” contendo algumas perguntas. As perguntas deverdo ser
respondidas com frases curtas, palavras ou imagens, as quais servirdo como suporte para

apresentacdo dos grupos.

Painel 1 Painel 2 Painel 3
1. Qual a filosofia de | 1. Quais sdo os instrumentos | 1. Os  resultados da
ensino e de avaliacdo e formas avaliativas “avalia¢do” sdo
presente na comunidade utilizados pelos satisfatorios e
escolar em que professores? condizem com as
atuamos? 2. Os instrumentos atendem expectativas de

2. Como se organiza o as necessidades aprendizagem?
processo avaliativo na individuais? 2. Quais sdo os fatores
escola? impeditivos que
dificultam a
materializacao da
avaliacdo formativa na

escola?

v' Os painéis passardo em todos 0s grupos permanecendo em um tempo determinado.
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v' Apbs os grupos terem discutido e respondido a todos os questionamentos, 0s painéis
deverdo ser fixados em um lugar visivel a todos. Em seguida, cada um devera comentar
sua resposta, destacando os elementos que sdo comuns as realidades diferentes e trocando
experiéncias exitosas ou ndo. Esse € um momento de analisar as praticas avaliativas,

preparando, assim, para a construcao de instrumentos de avaliagdo formativa.

2° momento
Esse € 0 momento de culminancia da oficina. Depois da discussdao do conceito de
avaliagdo formativa, os instrumentos de avaliagdo séo elaborados coletivamente. Antes da

elaboracdo desses instrumentos, sdo discutidos os critérios para elaboragéo.

Parte 1 (1h)

Objetivo: Construir coletivamente instrumentos de avaliagdo formativa.

Metodologia:

v' Com base em Luckesi (2000), Anastasiou (2007), discutir os critérios para a elaboracéo
dos instrumentos de avaliacéo.

v Apresentar o quadro 1 (APENDICE D) que traz orientages, com base nos autores,

quanto a elaboracdo desses instrumentos.

INTERVALO: 20min

Parte 2 (1h40min)
v" Organizar os professores em duplas para, com base nas discussdes feitas sobre a
avaliacdo formativa, construir instrumentos de avaliacdo coerentes com essa perspectiva.

v Utilizar o quadro a seguir para cada instrumento.

Instrumento

Descricdo / Objetivo

Elaboracéo
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Aplicacao

Correcéo / Coleta de dados

Sistematizando as informagdes

Elaborado pela autora

v Reunir as duplas para socializar as propostas uma complementacao das ideias.

Metacognicao
Esse é um momento de avaliacdo da oficina e de autoavaliacdo. Pedir aos participantes
que expressem, espontaneamente, 0 sentimento de terem participado da oficina e o

aprendizado produzido nesses momentos.

Observacoes:

Reconhecemos que a proposta desenvolvida aqui contrapde-se a algumas praticas
avaliativas propostas pelas atuais politicas educacionais. A etapa final podera se configurar
como a mais dificil, pois perpassa por um momento de desconstrucdo de ideias, habitos,
costumes sobre avaliacdo, para construir instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo

formativa.
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APENDICES DO PRODUTO EDUCACIONAL
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APENDICE D - QUADRO 1

Nome do instrumento.

Descrever como € o instrumento e qual seu objetivo.

O que se deve considerar? Quais sdo as etapas? Como os alunos seréo

organizados?

Como sera aplicado o instrumento? Tempo estimado?

Como os “dados” serdo coletados? Como organizar as informagoes obtidas?

Ap0s a coleta dos dados, como proceder?

Elaborado pela autora
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APENDICE E

Instrumento

Purticipagio

Deserigio / Objetivo

Resolugdo de atividades no quadro e respostas orais com o ebjetive de identificar as miltiplas esiratégias de resolugdo bem como

aformapdo de conceitos expressados de forma aral

- Orgamizar o alunos por “nivel de aprendizagem’”;

- Escolher o exercicio de acordo com o grau de dificuldade apresentado por cada grupo;

Elahoracio
- Observar o inicio do desemolvimento da questdo
- Escolher uma awla da semana;
- Organizar a sala em grupos;

Aplicacio - Escolher wn exercicio para cada grupo,
- Escolher wn aluno (de forma aleatoria) por grupo que ird resoher o exercicio no quadro.

Correcdo / Coleta de | - Montar uma planilha por grupe (com espage para a descriminagdo dos componentes), onde serd anotado se o aluno: Resolveu
dados correlamente; resolvey parcialments correio ou ndo resohew
- Analisar as resolupbes de avordo com o objetivo e sperado,
Sistematizando as | - Quanificagdo: 0 pontos (Nio resolvew); 5 ponios (Resolveu parcialmente correto); 10 pontos (Resolveu corretamente),;
informacdes - Realizar wma “regra de trés” de avordo com o fotal de vezes em que o alung/grups foi ao quadra.
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APENDICE F

Instrumento

Batalha

Deescricio / Objetivo

Resolugdo de atividades em grupo “comira o tempo”, com o objetive de compartilhar aprendizagens entre alunos, sobre o

conteildo o qual estd em consirug do, antes da prova escrita

Cx alunps serdo organizadoes em grupos receberdo os exercicios os quais deverdio ser resolvidos de acordo com wn fempo pré-

determinads. Apos esse momento, fodos os alunos deverdo refazer todos o5 exercicios em casa Para isso, o professor deverd

Elaboracdo
enfregar aos alunos, ao final da awla, wna lisia com fodos os exercicios, O professor resoherd juniamente com a furma, 05
exercicos que considerar necessario.
1) Distri buir um exercicio por vez para cada grupo (podendo ser feito oralmente, por escrito ou por io Datas how);
o b a
29 Determinar um fempo para aresolug do do exercicios pelos grupos;
Aplicacio

39 Vencido o tewpo, 0 professer verificard as resolugbes e corvigird no quadre (caso ache necessario);

4%} Repefe-se o processo até o final da batalha

Correcdo [ Coleta de
dados

- Realizou o exercicio correiamente dentro do fempo (10 pontos); - Realizou o exercicio parcialmente correto (8 ponfos), - Néo
realizou o exercicio dentro do fempo.

- Verificapdio de quem refez fodas as atividades em casa

Sistematizando as

mformacdes

Contabilizapdo dos pontos, a partir da conferéncia das resolugBes refeitas em casx
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ANEXO
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ANEXO 1-TEXTO

ATO DE FE OU CONQUISTA DO CONHECIMENTO?
Um episodio na vida de Jodozinho da Maré

O Jodozinho de nossa histéria € um moleque muito pobre que mora numa favela sobre
palafitas espetadas em um vasto mangue. Nosso Jodozinho sé vai a escola quando sabe que
vai ser distribuida merenda, uma das poucas razdes que ele sente para ir a escola. Do fundo da
miséria em que vive, Jodozinho pode ver bem préximo algumas das conquistas de nossa
civilizacdo em vias de desenvolvimento (para alguns). Dali de sua favela ele pode ver bem de
perto uma das grandes Universidades onde se cultiva a inteligéncia e se conquista o
conhecimento. Naturalmente esse conhecimento e a ciéncia ali cultivadas nada tem a ver com
0 Jodozinho e outros milhares de Jodozinhos pelo Brasil afora.

Além de perambular por toda a cidade, Jodozinho, de sua favela, pode ver o aeroporto
internacional do Rio de Janeiro. Isso certamente é o que mais fascina os olhos de Jodozinho.
Aqueles grandes passaros de metal sobem imponentes com um ruido de rachar os céus.
Jodozinho, com seu olhar curioso, acompanha aqueles passaros de metal até que, diminuindo,
eles desaparecam no céu.

Talvez, por frequentar pouco a escola, por gostar de observar os avides e 0 mundo que
0 rodeia, Jodozinho seja um sobrevivente de nosso sistema educacional. Jodozinho nédo perdeu
aquela curiosidade de todas as criangas; aquela vontade de saber os "como" e 0s "porqués”,
especialmente em relacdo as coisas da natureza; a curiosidade e o gosto de saber que se vao
extinguindo em geral, com a frequéncia a escola. Ndo ha curiosidade gque aguente aquela
"decoreba™ sobre o corpo humano, por exemplo.

Sabendo por seus colegas que nesse dia haveria merenda, Jodozinho resolve ir a
escola. Nesse dia, sua professora se dispunha a dar uma aula de Ciéncias, coisa que Jodozinho
gostava. A professora havia dito que nesse dia iria falar sobre coisas como o Sol, a Terra e
seus movimentos, verdo, inverno, etc.

A professora comeca por explicar que o verdo é o tempo do calor, o inverno é tempo
do frio, a primavera é o tempo das flores e o outono é o tempo em que as folhas ficam

amarelas e caem.
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Em sua favela, no Rio de Janeiro, Jodozinho conhece calor e tempo de mais calor
ainda, um verdadeiro sufoco, as vezes.

As flores da primavera e as folhas amarelas que caem ficam por conta de acreditar.
Num clima tropical e quente como do Rio de Janeiro, Jodozinho n&o viu nenhum tempo de
flores. As flores por aqui existem ou ndo, quase independentemente da época do ano, em
enterros e casamentos, que passam pela Avenida Brasil, préxima a sua favela.

Jodozinho, observador e curioso, resolve perguntar por que acontecem ou devem
acontecer tais coisas. A professora se dispde a dar a explicagéo.

- Eu ja disse a vocés numa aula anterior que a Terra é uma grande bola e que essa bola
esta rodando sobre si mesma. E sua rotagdo que provoca os dias e as noites. Acontece que,
enquanto a Terra esta girando, ela também estd fazendo uma grande volta ao redor do Sol.
Essa volta se faz em um ano, o caminho é uma orbita alongada chamada elipse. Alem de essa
curva ser assim alongada e achatada, o Sol ndo esta no centro. Isso quer dizer que, em seu
movimento, a Terra as vezes passa perto, as vezes passa longe do Sol. Quando passa perto do
Sol é mais quente: ¢ VERAO. Quando passa mais longe do Sol recebe menos calor: é
INVERNO.

Os olhos de Jodozinho brilhavam de curiosidades diante de um assunto novo e téo
interessante.

- Professora, a senhora ndo disse antes que a Terra € uma bola e que estd girando
enquanto faz a volta ao redor do Sol?

- Sim, eu disse. - Respondeu a professora com seguranga.

- Mas, se a Terra é uma bola e esta girando todo dia perto do Sol, ndo deve ser verdo
em toda a Terra?

- E, Jodozinho, é isso mesmo.

- Entdo ¢ mesmo verdo em todo lugar e inverno em todo lugar, a0 mesmo tempo,
professora?

- Acho que é, Jodozinho, vamos mudar de assunto.

A essa altura, a professora ja ndo se sentia tdo segura do que havia dito. A insisténcia,
natural para o Jodozinho, ja comecava a provocar certa inseguranca na professora.

- Mas, professora, - insiste o garoto - enquanto a gente esta ensaiando a escola de
samba, na época do Natal, a gente sente 0 maior calor, ndo é mesmo?

- E mesmo, Jo&ozinho.

- Entdo nesse tempo € verdo aqui?
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- E, Jodozinho.

- E o Papai Novel no meio da neve com roupas de frio e botas? A gente vé nas vitrinas
até as arvores de Natal com algoddo. Néo é para imitar a neve? (A 40 graus Celsius no Rio).

- E, Jodozinho, na terra do Papai Novel faz frio.

- Entéo, na terra do Papai Novel, no Natal, faz frio?

- Faz, Jodozinho.

- Mas entéo tem frio e calor ao mesmo tempo? Quer dizer que existe verdo e inverno
ao mesmo tempo?

- E, Jodozinho, mas vamos mudar de assunto. VVocé ja esta atrapalhando a aula e eu
tenho um programa a cumprir.

Mas Jodozinho ainda ndo havia sido domado pela escola. Ele ainda ndo havia perdido
0 habito e a iniciativa de fazer perguntas e querer entender as coisas. Por isso, apesar do jeito
visivelmente contrariado da professora, ele insiste.

- Professora, como € que pode ser verdo e inverno ao mesmo tempo, em lugares
diferentes, se a Terra, que € uma bola, deve estar perto ou longe do Sol? Uma das duas coisas
ndo esta errada?

- Como vocé se atreve, Jodozinho, a dizer que a sua professora esta errada? Quem
andou pondo essas suas ideias em sua cabeca?

- Ninguém, ndo, professora. Eu so estava pensando. Se tiver verdo e inverno ao mesmo
tempo, entdo isso ndo pode acontecer porque a Terra ta perto ou ta longe do Sol. Ndo €
mesmo, professora?

A professora, ja irritada com a insisténcia atrevida do menino assume uma postura de
autoridade cientifica e pontifica:

- Esta nos livros que a Terra descreve uma curva que se chama elipse ao redor do Sol,
gue este ocupa um dos focos e, portanto, ela se aproxima e se afasta do Sol. Logo, deve ser
por isso que existe verdo e inverno.

Sem dar conta da irritacdo da professora, nosso Jodozinho lembra-se de sua
experiéncia diaria e acrescenta:

- Professora, a melhor coisa que a gente tem aqui na favela é poder ver avido o dia
inteiro.

- E dai, Jodozinho o que tem a ver isso com 0 verao e o inverno?

- Sabe, professora, eu acho que tem.
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A gente sabe que um avido ta chegando perto quando ele vai ficando maior. Quando
ele vai ficando pequeno € porque ele ta ficando mais longe.

- E 0 que tem isso a ver com a érbita da Terra, Jodozinho?

- E que eu achei que se a Terra chegasse mais perto do Sol, a gente devia ver ele
maior. Quando a Terra estivesse mais longe do Sol, ele deveria aparecer menor. Nao é,
professora?

- E dai, menino?

- A gente vé o Sol sempre do mesmo tamanho. Isso ndo quer dizer que ele ta sempre
da mesma distancia? Ent&o verdo e inverno ndo acontecem por causa da distancia.

- Como vocé se atreve a contradizer sua professora? Quem anda pondo "minhocas™ na
sua cabeca? Faz quinze anos que eu sou professora. E a primeira vez que alguém quer mostrar
que a professora esta errada.

A essa altura, ja a classe se havia tumultuado. Um grupo de outros garotos ja havia
percebido a légica arrasadora do que Jodozinho dissera. Alguns continuaram indiferentes. A
maioria achou mais prudente ficarem do lado da "autoridade” outros aproveitaram a confusédo
para aumenta-la. A professora havia perdido o controle da classe e ja ndo conseguia reprimir a
bagunca nem com ameacas de castigo e de dar “zero" para 0s mais rebeldes.

Em meio aquela confusdo tocou o sinal para o fim da aula, salvando a professora de
um caso maior. Nao houve aparentemente nenhuma definicdo de vencedores e vencidos nesse
confronto.

Indo para casa, a professora, ainda agitada e contrariada, se lembrava do Jodozinho
que lhe estragara a aula e também o dia. Além de por em divida o que ela ensinara, Jodozinho
dera um mau "exemplo™. Jodozinho, com seus argumentos ingénuos, mas l6gicos, despertara
muitos para o seu lado.

- Imagine se a moda pega... - pensa a professora. - 0 pior é que ndo me ocorreu
qualquer argumento que pudesse enfrentar ao questionamento do garoto.

- Mas foi assim que me ensinaram. E assim que eu também ensino- pensa a professora.
- Faz tantos anos que eu dou essa aula, sobre esse assunto...

A noite, ja mais calma, a professora pensa com os seus botdes:

Os argumentos do Jodozinho foram tdo claros e ingénuos... Se o inverno e o verao
fossem provocados pelo maior ou menor afastamento da Terra em relacdo ao Sol, deveria ser
inverno ou verdo em toda a Terra. Eu sempre soube que enquanto é inverno em um

hemisfério, é verdo no outro. Entdo tem mesmo razdo o Jodozinho. Ndo pode ser essa a causa
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do calor ou frio na Terra. Também é absolutamente claro e I6gico que se a Terra se aproxima
e se afasta do Sol, este deveria mudar de tamanho aparente. Deveria ser maior quando mais
proximo e menor quando mais distante.

- Como eu ndo havia pensado nisso antes? Como posso ter "aprendido™ coisas téo
evidentemente erradas? Como nunca me ocorreu, sequer, alguma ddvida sobre isso? Como
posso eu estar durante tantos anos "ensinando™ uma coisa que eu julgava Ciéncia, e que, de
repente, pode ser totalmente demolida pelo raciocinio ingénuo de um garoto, sem nenhum
outro conhecimento cientifico?

Remoendo essas ideias, a professora se pde a pensar em tantas outras coisas que
poderiam ser tdo falsas e inconsistentes como as " causas™ para 0 verdo e o inverno.

- Havera sempre um Jo&ozinho para levantar davidas?

Por que tantas outras criancas aceitaram sem resisténcia o que eu disse? Por que
apenas 0 Jodozinho resistiu e ndo "engoliu™? No caso do verdo e do inverno a inconsisténcia
foi facilmente verificada. Se "engolimos™ coisas tdo evidentemente erradas, devemos estar
"engolindo” coisas mais erradas, mais serias e menos evidentes. Podemos estar tdo habituados
a repetir as mesmas coisas que ja nem nos damos conta de que muitas delas podem ter sido
simplesmente acreditadas; muitas podem ser simples "atos de fé ou crendice que nos

passamos adiante como verdades cientificas ou historicas”.

Atos de fé em nome da ciéncia

E evidente que ndo pretendemos nem podemos provar tudo aquilo que dizemos ou
tudo o que nos dizem. No entanto o episddio do Jodozinho levantara um problema sério para a
professora.

Talvez a maioria dos alunos ja esteja "domada™ pela escola. Sem perceberem,
professores podem estar fazendo exatamente o contrario do que pensam ou desejam fazer.
Talvez o papel da escola tenha muito a ver com a nossa passividade e com os problemas do
nosso dia-a-dia.

Todas as criangas tém uma nata curiosidade para saber 0s "como™ e 0s "porqués” das
coisas, especialmente da natureza. A medida que a escola vai ensinando, o0 gosto e a
curiosidade vao-se extinguindo, chegando frequentemente a aversao.

Quantas vezes nossas escolas, ndo sé a de Jodozinho, pensam estar tratando de Ciéncia
por falar em coisas como atomos, Orbitas, nlcleos, elétrons, etc... Ndo sdo palavras dificeis

que conferem a nossa fala o carater ou "status" de coisa cientifica. Podemos falar das coisas
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mais rebuscadas e, sem querer estamos impingindo a nossos alunos "atos de fé", que nada
dizem ou ndo sdo mais que uma crendice, como tantas outras. Ndo é a toa o que se diz da
escola:
“um lugar onde as cabecinhas entram redondinhas e saem quase todas "quadradinhas"”.
(SALVADOR, UFSCar,1999).

CANIATO, R., Ato de Fé ou Conquista do Conhecimento? Boletim da Sociedade

Astronémica Brasileira, ano 6, nimero 2, 31-37, abril / junho de 1983.
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