MINISTERIO DA EDUCAGAO

Secretaria de Educacéo Basica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

Pro-Reitoria de Graduagao e Ensino Profissionalizante

Centro Interdisciplinar de Formacao Continuada de Professores

SN BINGIZRIVARDE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES
WININVA S SIS IeVNBI=: FEDERAL DO PARANA

Lilian Anna Wachowicz
Joana Paulin Romanowski
Pura Lucia Oliver Martins

Coleciio
Codermnos Tematleos

Curitiba
2005

S

™D
S

N

Y

<

W

o
<

W

Y

Q

S

o
QN

(PR Y

_

S

>

<

DV

Y

V)

S

Q
=D

]
NS

.

AW




Os textos que compdem estes cursos, ndo podem ser reproduzidos sem autorizagéo dos editores

© Copyright by 2005 - EDITORA/UFPR - SEB/MEC
Universidade Federal do Parana

Praga Santos Andrade, 50 - Centro - CEP 80060300 - Curitiba - PR - Brasil

Telefone: 55 (41) 3310-2838/Fax: (41) 3310-2759 - email: cinfop@ufpr.br

http://lwww.cinfop.ufpr.br

Presidente da Republica Federativa do Brasil
Luis Inacio Lula da Silva

Ministro da Educacéao

Fernando Haddad

Secretario de Educagéo Bésica

Francisco das Chagas Fernandes

Diretora do Departamento de Politicas da Educagéo Infantil e Ensino
Fundamental

Jeanete Beauchamp

Coordenadora Geral de Politica de Formagao
Lydia Bechara

Reitor da Universidade Federal do Parana

Carlos Augusto Moreira Junior

Vice-Reitora da Universidade Federal do Parana

Maria Tarcisa Silva Bega

Pré-Reitor de Administragéo da Universidade Federal do Parana
Hamilton Costa Junior

Pré-Reitora de Extenséo e Cultura da Universidade Federal do Parana
Rita de Cassia Lopes

Pré-Reitor de Graduacéo da Universidade Federal do Parana

Valdo José Cavallet

Pro-Reitor de Pesquisa e Pés-Graduacéo

da Universidade Federal do Parana

Nivaldo Rizzi

Pré-Reitor de Planejamento da Universidade Federal do Parana

Zaki Akel Sobrinho

Pro-Reitor de Recursos Humanos da Universidade Federal do Parana
Vilson Kachel

Diretor da Editora UFPR

Luis Gongales Bueno de Camargo

CINFOP

Centro Interdisciplinar de Formagao Continuada de Professores
Coordenador Geral - Valdo José Cavallet
Coordenadora Pedagodgica - Ettiene Guérios
Secretaria

Gloria Lucia Perine

Jorge Luiz Lipski

Nara Angela dos Anjos

Diagramagéo

Arvin Milanez Junior - CD-ROM

Clodomiro M. do Nascimento Jr

Everson Vieira Machado

Leonardo Bettinelli - Design - CD-ROM
Priscilla Meyer Proenca - CD-ROM

Rafael Pitarch Forcadell - CD-ROM

Equipe Operacional

Neusa Rosa Nery de Lima Moro
Sandramara S. K. de Paula Soares

Silvia Teresa Sparano Reich

Revisao

Maria Simone Utida dos Santos Amadeu

Revisdo de Linguagem
Cleuza Cecato

Professores, autores, pesquisadores, colaboradores

Alcione Luis Pereira Carvalho
Altair Pivovar

Ana Maria Petraitis Liblik
Andréa Barbosa Gouveia
Angelo Ricardo de Souza
Christiane Gioppo

Cleusa Maria Fuckner

Dilvo llvo Ristoff

Ettiene Guérios

Flavia Dias Ribeiro

Gilberto de Castro

Gloria Lucia Perine

Irapuru Haruo Flérido

Jean Carlos Moreno

Joana Paulin Romanowski
José Chotguis

Laura Ceretta Moreira

Lilian Anna Wachowicz

Lucia Helena Vendrusculo Possari
Marcia Helena Mendonga
Maria Augusta Bolsanello
Maria Julia Fernandes
Mariluci Alves Maftum

Marina Isabel Mateus de Almeida
Mario de Paula Soares Filho
Moénica Ribeiro da Silva
Onilza Borges Martins

Paulo Ross

Pura Lucia Oliver Martins
Roberto Filizola

Roberto J. Medeiros Jr.
Sandramara S. K. de Paula Soares
Serlei F. Ranzi

Sénia Fatima Schwendler
Tania T. B. Zimer

Verdnica de Azevedo Mazza
Vilma M. M. Barra

Wanirley Pedroso Guelfi
Técnicos em Educacgédo Especial
Dinéia Urbanek

Jane Sberge

Maria Augusta de Oliveira
Monica Cecilia G. Granke
Sueli de Fatima Fernandez

Consultoria Pedagdgica e Andlise dos Materiais Didaticos em EAD

Leda Maria Rangearo Fiorentini

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
SISTEMA DE BIBLIOTECAS - BIBLIOTECA CENTRAL
COORDENAGCAO DE PROCESSOS TECNICOS

Wachowicz, Lilian Anna, 1939 -

UFPR, 2005.
36p. - (Cadernos tematicos; 5)

ISBN 85-7335-157-8
Inclui bibliografia

V.Titulo.

Praticas de avaliagdo de aprendizagem / Lilian Anna Wachowicz, Joana Paulin Romanowski, Pura Lucia Oliver
Martins; Universidade Federal do Parana, Pro-Reitoria de Graduagéao e Ensino Profissionalizante, Centro Interdisciplinar
de Formagao Continuada de Professores; Ministério da Educacédo, Secretaria de Educacéao Basica. - Curitiba : Ed. da

1. Estudantes - Avaliagéo. |. Romanowski, Joana Paulin. II. Martins, Pura Lucia Oliver. lll. Universidade Federal do
Parana. Centro Interdisciplinar de Formacédo Continuada de Professores. IV. Brasil. Secretaria de Educacédo Basica.

CDD371.27




COLECAO CADERNOS TEMATICOS

Caderno 1 - Seminario de Levantamento de Expectativas de Professores da Educacéao
Basica sobre Avaliacéo de Aprendizagem (Anais)

Caderno 2 - Praticas e expectativas de professores relacionadas a Avaliagao de
Aprendizagem - Parte A

Caderno 3 - Praticas e expectativas de professores relacionadas a Avaliagao de
Aprendizagem - Parte B

Caderno 4 - Avaliagdo da Aprendizagem: dito e feito?

Caderno 5 - Praticas de Avaliacdo de Aprendizagem realizadas por professores da
Educacéao Basica

Caderno 6 - Avaliagdo da Aprendizagem em EAD

Caderno 7 - Gestao, Estrutura e Funcionamento em EAD

Caderno 8 - Avaliagcdo em EAD

AUTORES E COLABORADORES

Altair Pivovar

Ana Maria Petraitis Liblik

Dilvo llvo Ristoff

Ettiene Guérios (org)

Gléria Lucia Perine

Laura Ceretta Moreira

Lilian Anna Wachowicz

Lucia Helena Vendrusculo Possari
Maria Augusta Bolsanello

Maria Augusta de Oliveira

Onilza Borges Martins

Joana Paulin Romanowski

Pura Lucia Oliver Martins

Silvia Teresa Sparano Reich (org)
Vilma M. M. Barra

Presalinglo da Aprendizagem: Diko & Felko?
Priticas de Avaliagho de Aprendizagem

Stltp, ESEUR € FUNSlOMANGEALD EIs BAD







Mensagem da Coordenacgao

Caro(a) cursista,

Ao desejar-lhe boas-vindas, apresentamos a seguir alguns caminhos para a
leitura compreensiva deste material, especialmente elaborado para os cursos
do CINFOP.

Ao se apropriar dos conteudos dos cursos, vocé devera fazé-lo de maneira
progressiva, com postura interativa. Vocé deve proceder a leitura compreensiva
dos textos, ou seja, refletindo sobre as possibilidades de aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos na sua propria realidade. Aproveite ao maximo esta
oportunidade: observe os simbolos e as ilustragdes, consulte as fontes
complementares indicadas, elabore sinteses e esquemas, realize as atividades
propostas.

Tao logo seja iniciado o seu estudo, vocé deve elaborar uma programacao
pessoal, baseada no tempo disponivel. Deve estabelecer uma previsdo em
relacdo aos conteudos a serem estudados, os prazos para realizacao das
atividades e as datas de entrega.

Aintencao dos cursos do CINFOP ¢ a de que vocé construa o seu processo de
aprendizagem. Porém, sabemos que tal empreendimento ndo depende
somente de esforgos individuais, mas da acao coletiva de todos os envolvidos.
Contamos com as equipes de producdo, de docéncia, de administragao,
contamos principalmente com vocé, pois sabemos que do esforgo de todos nés
depende o sucesso desta construcio.

Bom trabalho!

A Coordenagao
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Praticas de Avaliacdo de Aprendizagem

1 PRATICAS DE AVALIAGAO DE APRENDIZAGEM REALIZADAS POR PROFESSORES
DAEDUCAGAO BASICA

Joana Paulin Romanowski

Lilian Anna Wachowicz

Pura Lucia Oliver Martins

1.1INTRODUCAO

Este caderno tem por finalidade sistematizar as respostas dos professores sobre sua pratica
pedagogica em avaliagdo da aprendizagem. Para a organizac¢ao das falas dos professores
foram consultadas as respostas ao questionario vinculado ao projeto de pesquisa
“Concepgdes e praticas de avaliagdo de aprendizagem de professores que atuam na
Educacdo Basica da rede publica de ensino”, desenvolvido por pesquisadores da

Universidade Federal do Parana UFPR e iniciadoem 2004.

O objetivo da pesquisa foi investigar as concepgdes e praticas de avaliagao da aprendizagem
dos professores de Educagao Basica. O levantamento foi realizado por meio de questionario
escrito, respondido pelos professores participantes da pesquisa, que foram 221 professores
das escolas do Vale do Ribeira e 105 professores das escolas da cidade de Curitiba, num

total de 326 professores.

O questionario, instrumento de pesquisa, foi organizado em blocos, com questdes abertas e
fechadas. O primeiro bloco realiza o levantamento de dados de caracterizacdo dos
professores quanto a tempo de magistério, escola em que atua como docente, qual fungéo o
professor exerce além da docéncia, nivel ou modalidade de ensino em que atua, a série em
que atua, sexo, dados de escolaridade, regime de trabalho, disciplina ministrada, quantas

turmas e quantos alunos com que trabalha.

No segundo bloco estdo questdes destinadas a examinar a concepgao do professor sobre a
avaliacdo da aprendizagem, compostas pelas perguntas: Para vocé, o que € avaliar a
aprendizagem do aluno? O que vocé considera fundamental para uma boa avaliagédo? Quais
séo os objetivos de se avaliar a aprendizagem? Qual o papel do aluno e qual o papel do

professor no processo de avaliagao de aprendizagem?

O terceiro bloco aborda as praticas de avaliagao realizadas pelos professores. As perguntas

desse bloco sdo as seguintes: Com que frequéncia realiza avaliagbes? Que formas de
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avaliacédo aplica com seus alunos? Qual realiza com mais frequéncia? E a questdo com
alternativas abertas e fechadas: Em relac&o a avaliagdo com utilizacao de provas, vocé: ()
N&o utiliza esse instrumento; ( ) Nao elabora as provas que aplica; ( ) Elabora as provas
utilizando questdes retiradas de livro e outras fontes; ( ) Elabora as provas e cria as préprias
questdes; ( ) Outras possibilidades. Especificar. Ainda, neste bloco a questao: Descreva a
ultima avaliagao com seus alunos destacando o conteudo trabalhado, o objetivo da avaliagéo
realizada e a forma de encaminhamento. Se possivel, registre algumas das questdes e/ou

atividades propostas.

O quarto bloco direciona-se a proposi¢coes dos professores para sua pratica e formagao. As
questbes propostas foram: Qual sua atitude diante dos resultados ndo satisfatorios da
avaliacao? Cite aspectos referentes a avaliagdo da aprendizagem escolar que vocé gostaria
que fossem abordados em cursos de formacao continuada, livros, materiais didaticos, etc.

Por fim, o quinto bloco direciona-se a avaliagéo da aprendizagem com alunos portadores de
necessidades especiais, com as seguintes questdes: Vocé trabalha ou ja trabalhou com
alunos que apresentaram necessidades educacionais especiais? ( ) Nao; ()Sim; Qual(is)
necessidade(s) especial(is)? Em algum(ns) momento(s) o(s) aluno(s) necessitou(aram) de
algum recurso diferenciado na avaliacdo? ( ) Nao. () Sim. Nesse caso: a) Que recurso(s)
vocé utilizou? b) Utilizou critérios avaliativos diferenciados? Por que? c) Teve dificuldades em

realizar a avaliagao desse aluno? Quais?

O questionario foi aplicado junto aos professores por membros do grupo que desenvolve esta
pesquisa. Os dados obtidos foram agrupados por localidades. Para analise das respostas, foi
realizado um primeiro trabalho de transcricao de todas as repostas obtidas em cada uma das
questdes, tendo sido tomado o cuidado de manter o sigilo das repostas, mas indicando as

respostas por numeracgao atribuida a cada um dos respondentes.

Posteriormente, foram realizados trabalhos que evidenciam perspectivas de analise para
indicativos de materiais, para a formagao continuada de professores na area de avaliagao da
aprendizagem e da gestdo, incluindo os aspectos direcionados para a formagao de

professores para atuarem com alunos de necessidades especiais.

Neste caderno, estdo sistematizadas as respostas dos professores sobre como

compreender o que é avaliagdo da aprendizagem, os objetivos da avaliagdo da
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aprendizagem, como os professores realizam a avaliagao e quais sao as agdes propositivas

com o resultado da avaliagao.

Para esta anadlise e sistematizagdo, foram organizadas as respostas com base nos
indicativos recorrentes, também aqui chamados de categorias de conteudo apontadas, ou
seja, durante e apods a leitura sistematica das respostas, as indicagdes foram agrupadas em
torno daqueles mais indicados e/ou mais significativos, permitindo inferir as tendéncias das
praticas dos professores na avaliagao da aprendizagem. A analise considera a perspectiva
das idéias de avaliacao iluminativa, na medida em que procura a melhor forma das respostas
e depreende possiveis significados das praticas, portanto ndo se atém ao aspecto da
correcao das respostas quanto aos conceitos. Como propbe Gatti (2004) a analise
direciona-se para apontar alguns novos delineamentos e perspectivas avaliativas,

sinalizando o contexto de transic&o sociocultural em que estamos nos movendo.

O caderno pauta-se na metodologia que se fundamenta na concepc¢ao da teoria como
expressao de acoes praticas. Essa concepg¢ao tem como ponto de partida a valorizacdo da
pratica pedagogica do professor como espago de produgdo de conhecimento que,

sistematizados, poderao se constituirem indicadores que favoregam a reflexao.
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2 ATEORIA COMO EXPRESSAO DA PRATICA: UMA ORIENTAGAO METODOLOGICA

Os estudos da formacgao de professores pautados na concepgao de teoria como expressao
de acbes praticas é relativamente recente e ainda pouco explorado. Contudo, tem
possibilitado a sistematizacdo de principios orientadores da acéo docente a partir da
caracterizagdo e problematizagdo da pratica pedagdgica desenvolvidas nas escolas de

todos os niveis de ensino.

Para compreender a importancia e o significado desse eixo epistemoldgico na produgao do
conhecimento que subsidiam a formagdo docente nesse momento histérico, faz-se
necessario apresentar de forma sucinta um resgate do movimento dos educadores-sujeitos

dessa historia, nos ultimos trinta e cinco anos.

Essa metodologia pressupde que o conhecimento pedagogico sistematizado e veiculado na
literatura da area expressa uma pratica pedagogica que decorre da relagao social basica do
sistema capitalista num momento histérico determinado. As formas como as classes sociais
se relacionam vao se materializar em técnicas, processos, tecnologias, inclusive processos
pedagogicos, que se realizam através de uma dada relagdo pedagogica. Desse ponto de
vista, a reconstrucdo do conhecimento da area nao se faz por meio de reflexdes
exclusivamente tedricas, mas emerge das contradicbes presentes na pratica de nossas
escolas, expressando a pratica de seus profissionais ao vivenciarem essas contradigdes.
Assim sendo, este caderno encaminha a reflexao sobre os principios didaticos na avaliagao,

como decorrentes da acdo docente, expressao da agcdo humana.

Um olhar sobre a histéria recente da Didatica no Brasil mostra que nos ultimos trinta e cinco
anos, esta tem sido objeto de discussdo nos meios académicos sendo submetida a
questionamentos, sobretudo na década de 80 do século passado, quanto a sua fungao na
formacgao de professores e sua especificidade enquanto area de conhecimento buscando
sua identidade. Nesse periodo histérico ha pelo menos dois marcos fundamentais. O |
Encontro Nacional de Professores de Didatica, realizado em 1972 na Universidade de
Brasilia, e o | Seminario A Didatica em Questdo realizado na PUC do Rio de Janeiro, dez anos

depois.

O periodo p6s-64, momento historico caracterizado pelo esforgo do Estado em racionalizar o
processo produtivo tendo em vista a retomada do crescimento econémico e do

desenvolvimento industrial, coloca o planejamento educacional como “area prioritaria”,
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integrada ao Plano Nacional de Desenvolvimento. A educacgao passa a ser vista como fator
de desenvolvimento e, portanto, como investimento individual e social. Reorganiza-se,
entdo, o Sistema Nacional de Ensino buscando a racionalizag&o dos aspectos administrativo
e pedagodgico, instalando-se uma hierarquizacao de funcdes, centralizada de tal modo que
assegure o pleno controle do trabalho dos agentes presentes na instituicdo escola, pelos
gestores do sistema, conforme o modelo social vigente. A orientagcao basica para o modelo
educacional que vai fundamentar as reformas do Ensino Superior e do ensino de 10. e 20.
graus centra-se na racionalizagao, eficiéncia e eficacia do processo. Ha uma centralizagéo
normativa separando planejamento e execugao. Esse modelo de organizagao do trabalho,
que tem o individuo como elemento basico, implica em relagdes sociais competitivas,
concorrenciais, individualistas e hierarquizadas, incluindo estratégias para controlar a
resisténcia do trabalhador, criando obstaculos sistematicos ao trabalho coletivo. O
trabalhador passa a ser estimulado individualmente por meio de diferenciagao de salarios,
gratificagdes; é controlado pelos gestores na hierarquia da organizagao, que Ihes transmitem
as ordens numa relagéo unilateral, de cima para baixo. E nesse contexto que se realiza o |

Encontro Nacional de Professores de Didatica.

Captando e expressando as questdes fundamentais que se colocavam naquele momento
historico, em consonancia com o contexto politico-econédmico e educacional do periodo, as
discussdes giram em torno da necessidade de formar um “novo professor” tecnicamente
competente e comprometido com o programa politico-econémico do pais. O documento final
do Encontro destaca a “necessidade da integragao dos professores de didatica no processo
de expanséo e atualizagdo do ensino brasileiro” e ainda como exigéncia para a formagao “de
um novo professor”, cuja preparacgao didatica seja embasada em conhecimento cientifico e

vinculada as contingéncias nacionais”.

A producao da area nesse periodo é a expressao de uma pratica pedagogica decorrente da
relagao social basica do sistema capitalista naquele momento histérico. Essa relacéo basica
tem como elemento central o uso de tempos de trabalho. Uma classe controla a outra através
da forma como se gere este tempo de trabalho. A forma dessa relagéo social se materializa
em técnicas, processos e tecnologias, dentre as quais estao os procedimentos didaticos que
sdo utilizados através de uma relagao pedagodgica. Sdo palavras de ordem: racionalizagao,

eficiéncia, eficacia, tecnologia educacional, entre outras.

A formagao do professor se faz por meio de treinamentos, onde sao transmitidos os

instrumentos técnicos necessarios a aplicagdo do conhecimento cientifico, fundado na
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qualidade dos produtos, eficiéncia e eficacia. Referindo-se a perspectiva técnica da formagao
do professor, afirma Pérez Gomez (1992, p. 402-403):
O professor/a é um técnico que domina as aplicagbes do conhecimento cientifico produzido por outros e
convertidos em regras de atuacgéo. (...) deve aprender conhecimentos e desenvolver competéncias e
atitudes adequadas para suas intervengéo pratica, apoiando-se nos conhecimentos que elaboram os

cientistas basicos e aplicados. Ndo necessita chegar ao conhecimento cientifico, sendao dominar as
rotinas de intervengdo técnica que se derivam daqueles. (tradugdo das autoras)

Dessa perspectiva, o professor competente corresponde a um bom executor de tarefas,
observando sua posigao no interior da organizagéo do trabalho na escola. O mesmo autor
observa:
A racionalidade técnica impobe, pela propria natureza de sua concepgéo da produgdo do conhecimento
social, uma relagdo de subordinagdo dos niveis mais aplicados e proximos da pratica aos niveis mais

abstratos de produgéo da ciéncia. No mesmo sentido e seguindo a mesma Iogica, deve produzir-se uma
relagéo de subordinagéo do professor ao pedagogo o psicologo. (tradugéo das autoras)

As medidas de racionalizagao do processo de trabalho, tendo como eixo central o controle do
tempo implicam a centralizacdo do processo produtivo a uma instancia superior, externa ao
trabalhador. O planejamento cuidadoso de todas as tarefas que deverdo ser executadas
pelos trabalhadores passa a ser a questao central. Esse modelo fica claramente expresso na
Didatica do periodo, quando o planejamento passa a ocupar lugar de destaque nos seus
manuais. A racionalizagdo do processo aparece como necessidade basica para o alcance
dos objetivos do ensino.

As questdes que passam a ser objeto de discusséo e sistematizacéo tedrica na didatica
desse periodo expressam a pratica que estava ocorrendo no interior da escola capitalista. As
novas relagdes sociais que passam a ocorrer nessa nova etapa do capitalismo aprofundam a
centralidade da organizagdo, a divisdo do trabalho a hierarquizagéo de fungdes. Enfim,
alteram as formas com que os homens se relacionam no modo de producéo da sua vida
material e conseqlientemente as formas de organizacao e realizagao do processo de ensino.
As tecnologias que aparecem nos manuais didaticos expressam essa nova relagao que temo
individuo como elemento basico no interior do sistema, acirra as relacbes competitivas,

individualistas e concorrenciais.
Apesar da Revolugao de 64 com suas leis e praticas repressivas, os trabalhadores comegam
areagir e a criar novas formas de luta. Sader (1991, p. 34-35) lembra:

Na primeira metade dos anos 70 as classes trabalhadoras foram vistas completamente subjugadas pela
I6gica do capital e pela dominagdo de um estado onipotente. Divididas pela concorréncia no mercado de
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trabalho e pelas estratégias empresariais, atomizadas na qualidade de migrantes que perdem suas
referéncias na metropole, despolitizadas pela acdo de um Estado que esvazia ou reprime 0s
mecanismos de representagéo, alienadas e massificadas pelos meios de comunicagéo (...) Ao final da
década varios textos passaram a se referir a irrupgdo de movimentos operarios e populares que
emergiam com a marca da autonomia e da contestagdo a ordem estabelecida. (...) De onde ninguém
esperava, pareciam emergir novos sujeitos coletivos, que criavam seu proprio espago e requeriam novas
categorias para sua inteligibilidade.

A década de oitenta configura-se como um importante momento histérico, marcado pela
abertura politica do regime militar instalado em 1964, e pelo acirramento das lutas de classe
no pais. Nesse contexto realiza-se o | Seminario A Didatica em Questédo (1982). Novas
palavras de ordem: partir da pratica, compromisso politico com as “camadas populares”,
transformacao social, unidade teoria-pratica. As questdes que se colocam, entdo, sao de
outra ordem; ampliam-se as discussoes das questdes didaticas. Enfatiza-se a necessidade
de formar educadores criticos e conscientes do papel da educagédo na sociedade e mais,
comprometidos com as necessidades das camadas populares cada vez mais presentes na
escola e cedo dela excluidos. Se no primeiro Encontro (1972) buscava-se um professor
tecnicamente competente, comprometido com o programa politico-econémico do pais, no
segundo (1982) a preocupacgao gira em torno da formagao de um professor politicamente

comprometido com a transformacgao social.

Candau (1984, p.19) ressalta que nesse momento,

comeca-se a despertar para a importancia da dimenséo politica até entéao silenciada pela perspectiva
instrumental fundada na 'neutralidade da técnica’ (...) que vé a pratica pedagdgica exclusivamente em
fungdo das variaveis internas do processo de ensino-aprendizagem, sem articulagdo com o contexto
social em que a pratica se da.

Captando e expressando as questdes colocadas naquele momento histérico, os debates e a
busca de reconstru¢cao do conhecimento na area passam a ter como eixo central a educagao
mais articulada com os interesses e necessidades praticas das camadas populares. A
dimensao politica do ato pedagogico agora € objeto de discusséo e analise. Para tanto, a
contextualizagao da pratica pedagdgica passa a ser fundamental; busca-se compreender a
intima relacdo entre a pratica escolar e a estrutura social mais ampla. Valorizam-se os
estudos do cotidiano escolar como fonte de conhecimento para o alcance da intima relagao
entre “a didatica pensada” e a “didatica vivida” - o novo desafio de entdo. “Partir da pratica”
passou a ser palavra de ordem. O documento final do | Seminario A Didatica em questao
destaca a necessidade de se rever o ensino de didatica que em geral

... 6 uma dissociacao entre a didatica que é vivenciada, inclusive nas aulas de didatica, e o discurso sobre
0 que deveria ser a propria pratica. (...) E necessario rever essa postura: partir da pratica pedagogica,
procurando refletir e analisar as diferentes teorias em confronto com ela. Trata-se de trabalhar
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continuamente a relagdo teoria-pratica procurando, inclusive, reconstruir a propria teoria a partir da
pratica. (CANDAU, 1984, p. 111-114).

Esses desafios marcaram a década de oitenta como um periodo de intenso movimento de
revisao critica e reconstrucao da Didatica no Brasil. Nas palavras de Candau (1991, p.10), foi
uma etapa de ruptura de paradigmas, de negacgao, de buscas, de reconstrucgao. (...) foi a
década de mais fecunda producgao intelectual brasileira sobre a pratica pedagdgica e seus
determinantes. Das transformag¢des sociais que ocorrem nesse momento histérico decorre o
aparecimento de novos sujeitos coletivos criados pelos proprios movimentos sociais
populares do periodo (1970-80) A pratica de luta dos trabalhadores “os pdem como sujeitos
sem que teorias prévias os houvessem constituido ou designado” (CHAUI 1991, p.9). E
assiste-se, nas ciéncias humanas e sociais a presenga de novos agentes, novos objetos de
estudo, novos eixos de analise, onde o préprio fazer passa a ser fundamental como elemento
educativo. Comprometidos numa mesma unidade de perspectiva (visdo critica da
educacao), os intelectuais da area apresentaram uma multiplicidade de enfoques para a

questao da didatica e seu papel na formagao do educador.

Pioneira nesse movimento de revisdo e ampliagcado da Didatica, em oposi¢cao a abordagem
instrumental vigente até esse periodo, Candau sistematiza com muita propriedade as
questbes que estdo emergindo nesse momento histérico e propde uma Didatica
Fundamental, que nas palavras de Freitas (1995, p.22) essa proposta, “mais do que um
enfoque propriamente dito, foi um amplo movimento de reagdo a um tipo de didatica baseada
na neutralidade...” O movimento que inicialmente incluiu uma critica e uma denuncia ao
carater meramente instrumental da Didatica, avangcou em seguida para a busca de
alternativas e reconstru¢ado do conhecimento da area. O grande desafio que se colocava,
entdo, era ultrapassar o nivel da critica apontando alternativas concretas para o ensino de
Didatica mais articulada com a realidade das escolas de 1° e 2° graus’ e com os interesses e

necessidades praticas da maioria da populagao.

Nesse momento histérico Candau tem o importante papel de captar e sistematizar as
questdes que estdo emergindo dos movimentos mais amplos da sociedade, propondo uma
Didatica Fundamental. Abre discussdes importantes e amplia a visao da Didatica, no inicio
dos anos oitenta do século passado. Pode-se dizer que coloca as bases para os debates que

foram se ampliando e se consubstanciando em propostas alternativas para a Didatica a partir
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Ao longo da década de oitenta, as produgdes tedricas dos educadores, vao expressar
tentativas de dar conta dessa nova situagao. A relacao social basica do sistema se mantém,
mas o acirramento da luta de classes no periodo coloca novas questdes que vao penetrar as
instituicdes, dentre as quais esta a escola. Tomando como parametro a questao da relagao
teoria-pratica, podemos identificar dois processos distintos que procuram ampliar a
discusséao da Didatica, iniciada por Candau, em reagdo ao modelo pedagogico centrado no
campo da instrumentalidade. Por um lado, encontram-se grupos, cuja oposi¢ao a légica
capitalista fundamenta-se no paradigma marxista mais usual - uma concepg¢ao da historia
onde o racional-cientifico, caracteristico do marxismo ortodoxo, tem o Partido como detentor
do conhecimento relativo a “missao historica” das classes trabalhadoras e a elas lhes
transmite mostrando qual o caminho a ser seguido. A esse respeito dira Castoriadis (1985,
p.34): "A classe n&o é mais do que um produto do 'modo de produgao' (...) ela ndo age, é
agida, ou no melhor dos casos, reage ao que existe, e reage necessariamente nailuséo e na
cegueira”. Desse ponto de vista, passa-se a discutir aimportancia de formar uma consciéncia
critica nos professores para que estes coloquem em pratica as formas mais criticas de
ensino, articuladas aos interesses e necessidades praticas das camadas populares, tendo
em vista garantir sua permanéncia na escola publica. Propostas expressivas como a
Pedagogia Histérico-critica de Dermeval Saviani, base tedrica da Pedagogia Critico-social
dos Conteudos sistematizada por José Carlos Libaneo, caminham nessa diregao.

Intimamente vinculada a abertura social e politica brasileira, a questao fundamental para
esses grupos € a democratizagdo do acesso mais permanéncia dos alunos das classes
trabalhadoras na escola. Amplia-se, portanto, o conceito de democratizagdo da escola:
antes, sO acesso. Agora, acesso e permanéncia. Isso decorre fundamentalmente de uma
justica distributiva. Distribuir os bens, a renda, o conhecimento. Ha que se socializar o
conhecimento. Dira Saviani (1984, p.9-13).

a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado. (...) a escola diz

respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo
ao saberfragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.

E, do ponto de vista didatico, o ensino orienta-se pelo eixo da transmissao-assimilagao de
conteudos. Dira Libaneo (1985, p.127-128):

A pedagogia critico-social dos conteudos valoriza a instrugao enquanto dominio do saber sistematizado e
0s meios de ensino, enquanto processo de desenvolvimento das capacidades cognitivas dos alunos e
viabilizagdo da atividade de transmissdo/assimilagao ativa de conhecimentos.

(o
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As reflexdes e propostas pedagdgicas desses grupos ocupam um lugar importante nesse
momento histérico na busca de redimensionamento da area da didatica. Assumem as
determinagdes da luta de classes e se posicionam a favor das classes populares,
aprofundando a opgao politica do grupo envolvido no | Seminario A Didatica em Questao. A
prépria pedagogia € assumida como revolucionaria. Nas palavras de Libaneo (1985, p.128-
129)

A pedagogia critico-social propbe uma teoria pedagogica embasada numa concepgdo de mundo, que,
expressando o0s interesses majoritarios da sociedade, parte das condigbes concretas (historicas e
sociais) em que se desenvolve a luta de classes...” Desse ponto de vista a didatica critico-social proposta
por ele “concebe o ensino como transmissdo intencional e sistematica de conteudos culturais e
cientificos, a partir do entendimento de cultura como expressao das contradi¢des e lutas concretas da
sociedade. (...) uma didatica historicamente contextualizada e comprometida com a transformagéo
social.

Por outro lado, encontram-se grupos mais radicais, voltados para a alteragao dos préprios
processos de producao do conhecimento; das relagdes sociais. A Pedagogia dos Conflitos
Sociais de Oder José dos Santos caminha nessa dire¢do. Implica uma énfase no outro e,
num primeiro momento, da énfase no que o outro sabe, na pratica social dos envolvidos,
chegando no nivel da alteragdo das relagdes sociais. H4 uma mudancga de paradigma
fundamental: o sujeito passa a ser as classes trabalhadoras que se faz na sua pratica de luta.

Fundamenta-se no marxismo heterodoxo ou das relagdes de producao.

Para esses grupos, a questao fundamental passa pelas formas organizacionais assumidas
pelas praticas de luta dos trabalhadores. Segundo Santos (1992, p.124):
A questao escolar nao se resume num aperfeicoamento metodolégico ou tecnolégicos dos trabalhadores

do ensino para se obter uma melhor distribuicdo do saber sistematizado (...) ela se verifica, sobretudo, na
reorganizagdo das relagdes sociais vigentes em seu interior.

Sob esse ponto de vista passa-se a discutir a importancia de se romper com o eixo da
transmissao-assimilagdo dos conteudos, ainda que criticos, buscando um processo de
ensino que altere, na pratica, suas relagdes basicas na diregao da sistematizagao coletiva do
conhecimento. Nas palavras de Santos (1992, p.130)

a compreenséo da realidade social decorre ndo da assimilagao resultante da transmissdo de 'bons

conteudos’, mas sim da pratica sobre essa realidade social. E ateoria que é a expressao da prética; e sdo
tantas préticas... E este o papel do conhecimento; ele é meio, ndo se constitui em objetivo em si mesmo.

No primeiro grupo de estudos, o elemento central esta calcado na concepgao segundo a qual
a aprendizagem se faz fundamentalmente a partir do dominio da teoria. A pratica decorre da
teoria. Dai a importancia do racional, do cognitivo, do pensamento. Nessa concepgao a agao
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pratica ndo é determinante, mas determinada. Aacéo pratica é guiada pela teoria. Valoriza-se
0 pensamento sobre a agdo. Assim, as mudangas se fazem no plano dos conceitos, das
idéias e a agao concreta é colocada a margem As propostas de uma pedagogia critica desse
grupo, acentuam a importancia de estimular uma consciéncia critica e uma acgao
transformadora pela transmissao-assimilacdo de conteudos criticos, articulados aos
interesses das classes trabalhadoras.

Ja para o segundo grupo, o elemento central € a agéo pratica. Uma agao pratica material e
social determinante do processo. Altera-se a forma de agir, de pensar, de sentir a propria
situacao escolar. Valorizam-se a pratica dos alunos e os problemas postos por essa pratica.
As propostas de uma pedagogia critica desse grupo deixam de cingir-se a transmissao-
assimilagao de conteudos, ainda que criticos, € caminham na dire¢do da sistematizagao
coletiva de conhecimentos, na qual o préprio processo de fazer passa a ser fundamental
como elemento educativo. O grupo entende que as formas de ensinar, de transmitir, sdo a

expressao material de relagdes sociais no interior do capitalismo.

Este caderno aproxima-se da perspectiva do segundo grupo, pois a pesquisa a partir da qual
foram sistematizadas as concepcodes e praticas de avaliagcdo na educacao basica apoia-se
nas praticas dos professores participantes da mesma. Assim sendo, as respostas dos
professores ao questionario de pesquisa os colocam como atores e autores do processo de
avaliacdo que vivenciam. E mostram que os professores, ao desempenharem suas
atividades pedagogicas, tomam iniciativas distintas para enfrentar as contradigbes préprias

da organizacg&o da escola em cada momento historico.

Assim, fundamentados na concepg¢ao da teoria como expressao de agdes praticas
procuramos sistematizar os pressupostos teodricos que essas praticas de avaliagao
expressam. Nessa concepcao “uma teoria € sempre a teoria de uma pratica e ndo de
qualquer realidade material que transcende o processo dessa pratica, nem dessa realidade
enquanto nao praticada. O homem nao reflete sobre o mundo, mas reflete a sua pratica sobre
omundo”. (BERNARDO, 1977, p.86)

Sob esse ponto de vista, as analises tedricas das abordagens distintas de avaliagéo, no
contexto dos diferentes modelos de ensino, sdo produzidas socialmente a partir de
determinadas circunstancias histéricas. Em outros termos, as concepg¢des de avaliagado aqui
sistematizadas expressam uma pratica pedagogica que decorre da relagéo social basica do
sistema capitalista nesse momento historico.

Q
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Com efeito, nas ultimas décadas temos assistido a uma intensa produgao de conhecimentos
a partir das praticas pedagogicas desenvolvidas em nossas escolas. A propésito, Martins
(2004) apresenta uma sistematizagdo, com base no eixo epistemoldgico da teoria como
expressao de acodes praticas, na qual identifica momentos que revelam a organizacao da
pratica pedagdgica como expressdo das relagbes sociais e seus conflitos e os

conhecimentos ai produzidos.

O Primeiro Momento: Dimensédo politica do ato pedagogico - 1985/88 € um periodo é
marcado por intensa participacao social. Os movimentos sociais que ocorreram, no Brasil, no
final da década de 70 e primeira metade da década de 80, consolidaram novas formas de
organizacao e mobilizacdo que vao repercutir na escola. Os grupos sociais se definem como
classe e passa-se a dar énfase a problematica politica. Os professores, no seu dia-a-dia, na
sala de aula e na escola reclamam da predeterminacdo do seu trabalho por instancias
superiores, estdo querendo participar e essa participagdo tem um carater eminentemente

politico.

O Segundo Momento: A organizagéo do trabalho na escola - 1989/93 é marcado pela
intensificagdo da quebra do sistema organizacional da escola. Os movimentos sociais que
consolidaram novas formas de organizagao e mobilizagao, foram se desenvolvendo arevelia
e alheios as instituicbes - sindicatos, partidos politicos - e as formas tradicionais de
organizacéao trabalho, chegando a mudangas nao so6 dessas instituicdes, como também e
sobretudo a mudancas, ainda que embrionarias, nas proprias relagdes de producao. Nesse
processo, 0s grupos sociais se definem como classes e uma nova ordem social configura-
se. Nesse momento, os professores ja se compreendem e se posicionam como
trabalhadores, assalariados; organizam-se em sindicatos, participam de movimentos
reivindicatorios. No interior da organizagéo escolar, fazem tentativas de alterar as relagoes
sociais ai estabelecidas, burlando as normas, agindo de maneira diferente daquela que é
prescrita pela escola. Redefine-se o papel do especialista que ja ndo pode mais assumir o
papel de controlador. Ha que se desenvolver trabalhos mais coletivos; ha que se colocar junto
com os professores e ndo acima deles. Ha que se juntar aos professores na luta por um
processo de ensino que dé conta da clientela oriunda das classes trabalhadoras. E um
periodo de transicdo em que os professores vao quebrando normas, tomando iniciativas que

consolidam novas formas de organizagéao.

No Terceiro Momento: A produgéo e sistematizagdo coletivas de conhecimento-1994/2000 a
énfase na problematica do aluno como sujeito vai se aprofundando a medida que se verificam
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alteragdes no interior da organizagao escolar por iniciativa de seus agentes. O aluno é
concebido como um ser historicamente situado, pertencente a uma determinada classe,
portador de uma pratica social com interesses proprios e um conhecimento que adquire
nessa pratica, os quais nao podem mais serignorados pela escola. Esse periodo se relaciona
com os anteriores através da problematica da interdisciplinaridade que continua sendo uma

questao importante.

O Quarto Momento caracteriza-se pela énfase na aprendizagem “aprender a aprender’-
2001... tem sua centralidade no aluno como sujeito, ndo mais como um ser historicamente
situado, portador de um conhecimento que adquire na pratica laboral, mas um sujeito
intelectualmente ativo, criativo, capaz de dominar os processos de aprender. A questao
central € que o aluno aprenda a prender. Esse € um momento de reestruturagcdo do
capitalismo no qual

as novas formas de organizacdo dos processos de trabalho (...) tendem a colocar, para sequndo plano, a

exploragdo do componente manual do trabalho e passa a priorizar o componente intelectual. As novas

formas de exploragdo e controle da forca de trabalho exigem um novo tipo de trabalhador, uma vez que a
produtividade repousa cada vez mais na utilizagao do trabalho complexo. (SANTOS, 1992)

Com efeito, torna-se fundamental que a escola prepare um trabalhador intelectualmente
ativo, criativo...

Nesse momento histérico, tem-se a necessidade de novos conceitos, novas formas de
pensar, novas categorias de analise. Assim, € fundamental que os conhecimentos
produzidos pelos professores nas suas praticas de avaliagao sejam tomados como ponto de
partida para a reflexdo, estudo e produgdo de novos conhecimentos que subsidiardo a
formacéao docente.
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3 OQUEEAVALIAGAO?

Para a organizagao do texto, as categorias sédo indicadas conforme aparecem no conjunto
das respostas e a cada categoria seguem exemplos de respostas que as justificam como
categorias de conteudo.Apds, seguem as inferéncias.

Neste item estéo sistematizados os indicativos das respostas dos professores de Curitiba e
Vale do Ribeira sobre a questdo : Para vocé o que é avaliar a aprendizagem dos alunos?
a) Avaliagdo como medida, e como estabelecimento de pardmetro dos conhecimentos
apreendidos, avaliaré:
Constatar, verificar se o aluno aprendeu.
E terum pardmetro do que ele efetivamente apreendeu.
E medir a quantidade, a qualidade e a compreenséao do aluno diante de um contetido
trabalhado pelo professor.
E uma verificagdo de como o aluno assimilou os contetidos trabalhados.
Medir a apreensdo do conhecimento transmitido ao aluno. E uma verificagdo das
habilidades e competéncias adquiridas.
E verificar se houve por parte do aluno assimilagdo dos contetidos.
E verificar se 0s objetivos propostos foram alcancados ou néo.
b) Outra categoria pode ser a avaliagdo como comparagao entre os objetivos propostos e 0
resultado obtido pelo aluno:
Constatar, verificar se o aluno aprendeu. Se ndo houver avaliagdo o ensino néo tera
sentido, caminhara sem meta e sem diregé&o.
c)Avaliar o aluno como um todo, um processo continuo, proporcionando a constante revisao
e realizando as intervengdes necessarias :

Avaliar a aprendizagem do aluno para mim é avaliar o aluno como um todo ngo so através
de provas, mas sim com as dificuldades encontradas no dia a dia.

Avaliar é estar acompanhado o processo ensino-aprendizagem, fazendo as intervengbes
necessarias, paraque hajareal aprendizagem.

E avalid-lo em sua totalidade. Mostrando a ele que tudo o que ele produziu, o professor
deve considerar.

E perceber no seu modo de ser, de se expressar, de se comportar, mudangas para melhor.
Na minha concepcgédo a aprendizagem é mudanga na sua formagdo como um todo, ndo

apenas no aspecto cognitivo, mas na sua formagdo como ser humano, um cidadéo

(s

consciente do seu papel na sociedade.

d) Paraatribuirum conceito, uma nota paraoaluno:
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E o fato de existir a obrigagcdo de dar um conceito para aprovagdo ou néo.

e)Avaliagao € um processo complexo, com diferentes momentos e finalidades:
A avaliagdo é muito complexa, tem que saber qual o objetivo daquela avaliagdo e fazer
uma analise individual.
A avaliagéo da aprendizagem do aluno esta ligada ao acompanhamento do processo de
aprendizagem, que é continuo e envolve varias etapas do processo.
Levantamento do conhecimento prévio do aluno, atividades envolvendo o contetdo a ser
aprendido. Durante esta 22 fase o acompanhamento individual é de suma importancia
para que se possam detectar as dificuldades dos alunos e que deverao ser pontos de
novas explicagées; e finalmente a avaliagdo propriamente dita com questbes cuja
finalidade é medir o que foi atingido pelo aluno. Assim, em cada momento do processo a
avaliagdo assume carater diferente.

f) Verificagdo das mudangas de comportamentos dos alunos:
E perceber no seu modo de ser, de se expressar, de se comportar, mudangas para melhor.
Na minha concepgéo, a aprendizagem é mudancga na sua formagdo como um todo, ndo
apenas no aspecto cognitivo, mas na sua formagdo como um ser humano, um cidadéo
consciente do seu papel na sociedade.

g)Avaliar como diagnéstico da aprendizagem dos alunos.
Diagnosticar qual o nivel de compreensdo do educando com relagdo ao conteudo
ensinado, para poder redimensionar a pratica educativa.
E fazer um diagnéstico de como e o que o aluno aprendeu. Quais foram os caminhos
utilizados, ou melhor, quais os meios utilizados para se chegar ao objetivo que é a
aprendizagem. E conhecer como cada aluno aprende. Descobrir se ele aprendeu a
aprender. Quais metodologias poderei aplicar com cada aluno e também como poderei
avaliar o meu trabalho como docente .
E usar algum tipo de instrumento avaliativo (ou diagnéstico), que possibilite ao professor
avaliar a capacidade ou o grau de aproveitamento do aluno com relagdo ao tema ou
conteudo proposto em sala, bem como identificar aquele que néo esta de alguma forma
conseguindo acompanhar ou desenvolver as atividades e dai entédo criar estratégias de
metodologia de ensino diferenciada .
Avaliar a aprendizagem é diagnosticar o conhecimento aprendido. Talvez num primeiro
momento seria diagnosticar o conhecimento que o aluno ja traz como conhecimento
adquirido fora do ambiente escolar, ou seja, 0 senso comum.
As respostas dos professores ao instrumento da pesquisa, no que se refere ao conceito de
avaliagao, denotam uma conceituagao de avaliagao da aprendizagem como um processo

continuo e de pesquisa. Explicando, diriamos que muitos dos respondentes entendem a
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avaliagao como um processo de acompanhamento da aprendizagem, para aperfeigoa-la,
assim como para aperfeigcoar seu proprio trabalho docente, de forma continua e com o
procedimento de observar em cada aula, o trabalho do aluno. “A avaliacdo ndo pode ser
um padréo. “Avaliar é oportunizar ao aluno a demonstragdo de seus conhecimentos sobre
o trabalho feito.”...mostrando a ele tudo o que produziu em sala de aula, e que o professor
deve considerar.

A partir dessas respostas, percebemos que os professores tém consciéncia das
possibilidades de utilizar a avaliagdo nao s6 para compreender o processo de ensino e
aprendizagem, como também para a tomada de consciéncia do aluno sobre o processo que
ele proprio faz, ainda que com mais énfase no produto. Essa constatagédo vem ao encontro da
descoberta da contribuigdo dos estudos de metacogni¢céo para a melhor compreensao da
teoria da avaliagdo, estudos esses, que por sua vez, nos levaram a proposta de auto-
avaliagao da aprendizagem.

A diversidade de estratégias, técnicas, procedimentos e experiéncias faz parte de um caldo que compée

a cultura da pratica pedagdgica, o qual se densifica quando se tornam conscientes o conhecimento e o

processo realizado, ou seja a pratica da auto-avaliagdo. Nesse processo alunos e professores realizam o
esforco de superagdo do ndo conhecido, para produzirem a aprendizagem. (ROMANOWSKI e

WACHOWICZ, 2004, p. 123).

O proprio conceito de regulagdo, como componente de avaliagdo, esta presente nas
respostas a primeira questao (Para vocé, o que é avaliar a aprendizagem do aluno?). Por

exemplo:

E usar instrumentos para poder fazer juizo de valor sobre o que esta sendo proposto. Como
todos sabemos, avaliar depende de quem e do que esta sendo avaliado. Nao é facil, pois
somos diferentes em todos os aspectos e quando precisamos avaliar sentimos duvidas sobre
0 que realmente fazer. Mas, através dos resultados obtidos devemos retomar o que ndo deu
certo, reexplicar o que nao foi entendido pelo aluno, verificar se o instrumento usado serviu

para observar o seu crescimento ou ndo e também o nosso trabalho.

Os autores que nos ajudam a clarear o conceito de regulagéo s&o Bonniol e Vial (2001, p.
309), que por sua vez citam Stufflebeam et al*(1980), em trabalho anterior:
A avaliagéo formativa conota todo o processo de regulagéo, todo dispositivo de avaliagdo que visa a

melhorar um funcionamento, mais do que a medi-lo... O principio fundamental é que o mecanismo da
regulagao constitui a avaliagdo formativa e é indispensavel para conceber a avaliagéo. O objetivo da

’STUFFLEBEAM, D. et all. Dévaluation em éducation et la prise de décision. Montreal: NHP, 1980.
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avaliagéo formativa é um objetivo de requlagdo, por oposicéao e ao contrario do da avaliagdo somativa,
que é um objetivo de controle.

Entendemos que aresposta da professora acima citada contém ndo somente o conceito de
regulagdo, mas também o de avaliagdo formativa e o da relatividade contextual da
atividade cognitiva. Todos esses conceitos sédo traduzidos nessa fala, e de forma aplicada,

sem citagdes de autores e sem os nomes desses conceitos, mas estao ali, demonstrados.

Vamos tentar clarea-los, portanto. Os autores polemizam sobre a questao da relatividade
contextual. Existe uma corrente radical que fundamenta suas posi¢cdes nos trabalhos de
Gibson sobre a percepgao. Nés mesmas ja haviamos aproximado a teoria da avaliagéo a
teoria da percepgéo, com base nos trabalhos de Vernon.(ROMANOWSKI e WACHOWICZ,
2004): Um dos principios de controle cognitivo criados por Gardner e colaboradores na
Clinica Menninger, EUA, em 1961, era o de articulagdo do campo, com a hipotese de que
ha seletividade na atengao, manifestada pela capacidade de dirigi-la adequadamente para
os aspectos significativos e para deixar de lado os aspectos nado significativos, na
percepgao de um campo observado. (VERNON, 1974, p. 267)

O componente emocional é realgado na relagdo entre percepgao e aprendizagem,
consequentemente entre percepcéao e avaliagdo da aprendizagem. Talvez possamos dizer,
com apoio nas pesquisas de Pozo (2002), que o componente emocional € mais forte na
avaliagao, especificamente quando se trata de fracasso e éxito. Pozo fala da motivagao do
éxito, em contraponto ao fendmeno cultural do fracasso escolar, este comparado por
analogia a anorexia nervosa: um aluno pode deixar de tentar aprender, se for
sucessivamente fracassado nas avaliagcbes, assim como uma pessoa pode deixar de
tentar comer, se a sua mente entender que sua forma esta sendo desvirtuada do padrao
(MRECH, 1995).

De alguma forma, os professores tém consciéncia da amplitude da avaliagao:

O aluno é um ser completo com potencialidades desenvolvidas ou por desenvolver. Por
isso ndo devemos repartir, como se fosse um quebra cabegas a ser montado, devemos
sim torna-lo capaz naquilo que lhe é permitido, avaliando-o no seu potencial e dentro de
suas limitagées .

Torna-lo capaz naquilo que Ihe é permitido, avaliando-o no seu potencial e dentro de suas
limitagdes, € uma possibilidade de praticar a pedagogia diferenciada, evitando o fracasso
escolar que ja é tido como um sintoma da cultura. A cultura de uma avaliagao prescritiva,
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que supbe a comparagao de cada aluno a um so6 padrao de aprendizagem, esta sendo
substituida pela cultura da avaliacdo descritiva, exaustivamente descritiva, como se fosse
um prontuario de cada aluno, para saber a escola como melhor potencializar suas
qualidades.

Entretanto ndo houve nas respostas algum sinal de que os alunos sejam percebidos como os
sujeitos que conduzem o processo de avaliagao . Atotalidade das respostas de que dispomos
a essa questao 1 vai pelo sentido de que o protagonista da avaliagdo € o professor. A
subjetividade do professor é muito forte na condugéo do processo, a ponto de ndo haver
registro do protagonismo do aluno, como sujeito dos verbos. Por exemplo: captar, verificar,
descobrir, observar, acompanhar, medir, perceber, saber, reconhecer sdo ag¢des que
denotam o professor como sujeito e a aprendizagem dos alunos como objeto das agbes da

avaliacao.

Bonniol e Vial (2001) criou metaforas para explicar a diferenca entre a légica formativa na
qual o professor e o aluno participam da avaliagado como formagao de uma atitude de ajuda a
construgdo do sentido da aprendizagem (citando Adorno e Berger’, 1986) e a légica do
balango, na qual a atitude é a do controle do sentido, também por parte do professor e do
aluno: as figuras simbdlicas seriam a do responsavel barqueiro (I6gica formativa) e a do

responsavel aduaneiro (l6gica do balango).

O destaque a ser feito € que no debate académico e cientifico da avaliagao ja se ultrapassou
a definicdo da natureza das duas fungdes, que desde 1967 Scriven ja havia nominado, para a
definicdo de duas fun¢des contraditérias ,garantidas pela avaliagdo sem ruptura, continua, o
que permitiu redefinir a natureza da auto-avaliagao.
Da aquisi¢ao e do exercicio de procedimentos de autocontrole, ela (a auto-avaliagdo) se tornou um dos
objetos virtuais da avaliagdo. Essa virtualidade pode ser atualizada pelos atores nas duas l6gicas
antagbnicas, mas complementares da avaliagdo: a lbégica do balanco e a logica dos
acompanhamentos...Isso permite a articulagdo dessas duas I6gicas, deixando de lado uma dicotomia
que sO6 poderia ser resolvida com uma alternativa, pois o formador deve, por mandato institucional,

assumir duas fungées: a verificagdo das aquisi¢cées e a ajuda a aprendizagem, o que corresponde a duas
I6gicas opostas de avaliagdo. (BONNIOL e VIAL, 2001, p. 311)

As respostas dos professores indicam essa consciéncia, da necessidade de se aplicarem as
duas logicas, porém ndo contemplam os avaliadores como sendo os professores e os alunos.

E se avirtualidade do objeto da avaliagao pode ser atualizada pelos avaliadores, formandos e

*ADORNO, J.e BERGER, G. D'une évalution em mittes a une évalution em actes, lé cis dés universités.

Paris, RIRELF, 1989.
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formadores juntos, entdo ndo ha como passar de uma légica da verificagdo do sentido

estabelecido, se o avaliador é considerado apenas como sendo o professor:

estes (formandos e formadores) devem poder basear-se na situagdo vivida para passar a légica da
promogao das capacidades e da fundagdo do sentido (em que a auto avaliagdo torna-se um auto-
questionamento, um alvo diferencial, que impulsiona os desvios como sinal da apropriacdo dos
critérios... (id)

As respostas denotam ainda pouca ateng¢ao ao desenvolvimento fisico e emocional, ndo
havendo preocupagao com a estratégia de entrevistar os pais, por exemplo. A énfase é no
dominio dos conteudos, os quais poderiam ser meios para alcangar esquemas progressivos

no desenvolvimento cognitivo:

E medir a quantidade, a qualidade e a compreensdo do aluno diante de um contetido
trabalhado pelo professor. E ainda nessa linha: E uma verificagdo de como o aluno assimilou
os conteudos trabalhados.

Talvez para encerrar a interpretacdo dos dados conceituais da avaliagdo, possamos
mencionar a resposta de uma pedagoga da escola : Obs .:Respondo esse questionario,
enquanto pedagoga. Para mim, avaliar so tem sentido quando se procura observar o que o
aluno realmente aprendeu e o que é preciso retomar. Mas para a grande maioria dos

professores, avaliar ainda é mensurar.

Ressalvamos que os procedimentos que estamos utilizando nessa pesquisa nao incluem
julgamentos, mas sim projecdes da analise dos dados em relagdo a teoria existente. Nesse
caso, a teoria existente ndo contrapée uma logica a outra, mas pde ambas,
contraditoriamente, como complementares e necessarias. A atitude de duvida ou a procura
constante de solugbes poderia substituir a inseguranga e/ou a seguranga excessiva dos
professores e pedagogos. Essa atitude existe como aponta o professor:

Né&o é facil, pois somos diferentes em todos os aspectos e quando precisamos avaliar
sentimos duvidas sobre o que realmente fazer...

Para mim avaliar € uma coisa muito delicada e cuidadosa com vocé e o aluno, requer
capacitagcdo e muito cuidado.

E um processo dificil, pois temos que compreender o aluno por inteiro, ndo sé pelo que
responde em sua sala de aula, mas o que ele traz de casa, conhecimentos e sentimentos. A
seguranga excessiva é também demonstrada: E o fato de existir a obrigagdo de dar um

conceito para aprovagdo ou néo.
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4 OS OBJETIVOS PARAAREALIZAGAO DAAVALIAGAO

Esta questao busca indicar os motivos, as finalidades que os professores tém ao realizar a
avaliagcao. As respostas dos professores estdo articuladas com a indicacao do que é
avaliagcao da aprendizagem. Portanto, muitas das consideragdes teodricas apresentadas no
item anterior (O que é avaliagdo?), podem ser retomadas no item objetivos, pois a concepgao

e afinalidade da avaliacéo estao relacionadas.

Os indicativos dos professores recorrentes nas respostas manifestam-se como sendo seus

objetivos:

a) Indicar os parametros da aprendizagem dos alunos e do trabalho do professor:
Possuir parémetros para modificar os métodos utilizados no processo de transmisséo de
conhecimentos e modifica-los sempre que necessario.
Veronde o aluno chegou ou aprendeu e analisar até onde eu fui, onde falhei para retomar a
minha falha.

b) Proporcionar a auto-avaliagdo do professor, das metodologias de ensino e da prépria
postura profissional:
Também para alem de atribuir um valor ao aluno por seu rendimento, avaliar-se para
possibilitar tomada de decisbes em relagéo as agées que nédo atingem o desejado. Ou seja
rever as metodologias, e a propria postura enquanto profissional.
Instrumento de avaliagdo do trabalho do professor. Para corrigir erros. Investir onde
houvererros. O proprio professor se avaliar. Proporcionar a auto-avaliagéao.

c¢) Inclusédo do aluno no processo de ensino e aprendizagem, valorizando a aprendizagem:.
Valorizar o conhecimento do aluno, buscar solugdes, ou tentar resolver as dificuldades do
aluno encontradas.

d)Aavaliagdo como possibilidade de contribuir com o avango da aprendizagem:
E visar o avanco do aluno; melhorar cada vez mais a aprendizagem, para que cada um
consiga atingir e desenvolver mais suas potencialidades.

e) Subsidiar a avaliagao institucional para as interferéncias necessarias, como processo
coletivo e ndo centrado apenas na definicdo da promocgéao dos alunos:
Para podermos verificar se a Escola esta cumprindo o seu papel; que é o aprimoramento
do saber; e verificar se a metodologia aplicada pelo professor esta correta ou precisa ser
melhorada.

f) Para pesquisar:
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Para conhecer o aluno. Para pesquisar o que ele vem aprendendo nas matérias
trabalhadas.

g) Como diagnaostico, com perspectiva de levantar as dificuldades dos alunos:

Diagnosticar o que se aprendeu, ou melhor, o que ensino durante o bimestre escolar.

Para perceber se 0s alunos estao tendo dificuldades, onde e porque. Para ter como ajuda-
los.

Diagnosticar as reais dificuldades, e na medida que se vai avangando possamos aparar as
arestas, reavaliar nossa pratica pedagoégica para colaborar na construgdo do
conhecimento e na emancipag¢do de nossos alunos.

h) O entendimento da avaliagdo como medida do ensino e da aprendizagem com fechamento
do processo de ensino e da avaliacdo no resultado obtido € indicado em menor nimero de
respostas.

Verificar o que o aluno aprendeu e o que ele ndo aprendeu.

i) Uma ou outra resposta indica a realizagdo da avaliagdo para cumprimento da norma do
sistema. Dizumareposta:

Infelizmente na maioria das vezes é para cumprir as determinagées da Seed. Tirando esta
opini&o critica, a avaliagdo mostra como estamos trabalhando, mostra também ao aluno
como ele esta aprendendo. Para mim, € um processo seletivo imposto.

j) Raramente a avaliagao € indicada com a finalidade de controle:

Afrequéncia na escola. O comportamento na sala de aula. As notas de avaliagao.

Fazer com que os alunos atinjam um conhecimento diante dos conteudos transmitidos,
assim estarei me auto avaliando de acordo com a percentagem de resultados positivos e
negativos.

Hoje os objetivos de avaliar sdo politicos, estatisticos e quantitativos. Considero um
absurdo. Os alunos de periferia, sem expectativa de vida, torna bastante complicado,
avaliar pra que, como e por que, pois a rua, a droga, 0S amigos sSdo muito mais
importantes, pois as meninas engravidam e falam “ndo da nada” professora. O governo
tem a obrigacéo de ajudar-me (leite, cestas, vales).

k) Medida do ensino e da aprendizagem como indicativo de reprogramacao.

Verificar o aproveitamento do aluno em relagdo ao conteudo “trabalhado”, retomando

sempre que necessario.

Os professores apresentam contradicbes em suas respostas: por exemplo, ao mesmo
tempo em que criticam o uso da avaliagdo como instrumento de uso para fins das exigéncias

dos indices estatisticos em suas respostas, aparece a indicacido do desinteresse dos alunos
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pela aprendizagem. Assim, talvez possa parecer que os professores preferiiam uma
avaliacao seletiva e punitiva. Quando dizem que avaliagdo € um processo seletivo imposto
expressam a criticidade em relagdo ao sistema, ainda que seja em contradigao a resposta

anterior.

O material é tao rico, que as respostas se apresentam em cruzamento, na mesma
interpretacéo, também quanto as categorias de conteudo. As contradi¢goes se revelam dentro
de uma mesma resposta e também entre as respostas e incluem as consideragdes tedricas.
Por exemplo, a resposta do professor: E visar o avango do aluno; melhorar cada vez mais a
aprendizagem, para que cada um consiga atingir e desenvolver suas potencialidades; ao
enfatizar o individual, desconsidera o principio da mediagao no campo do desenvolvimento
proximal. Vygotsky (1993) ja dizia: Na auséncia de outro homem, o homem n&o se constroi
como homem. E o principio da mediacdo, que incide no conceito de desenvolvimento
proximal. O autor criou uma teoria do desenvolvimento humano pela qual se apresentam trés
ambitos diferentes: o desenvolvimento atual (0 que nds ja sabemos), o desenvolvimento
potencial (as possibilidades do que podemos vir a saber) e o desenvolvimento proximal, que

€ a mediagao de outras pessoas na conquista do saber que estamos procurando.

Nesse ultimo ambito, esta o trabalho do professor e da escola. Vygotsky (1993) chamou de

ZDP, ou zona de desenvolvimento proximal, a capacidade de resolver problemas na
interacdo social. A teoria do sociointeracionismo, reitera a importancia do processo
pedagogico ter como ponto de partida para a aprendizagem, o conhecimento existente no
grupo, ampliando-o através de novas informagdes e promovendo sua reelaboragdo. Esse
processo ocorre numa zona que esteja préxima das condigdes de aprendizagem dos alunos.
Outro ponto a ser considerado como contraditério em relagao a teoria € que ndo aparece a
auto avaliacdo do aluno. A teoria de Bonniol insiste na dialetizacdo da auto avaliacao de
formandos e formadores, bem como na dialetizagdo das duas légicas, a de controle e a de
formacéao. Nas respostas, parece que a auto avaliagao € para o professor, unilateralmente.

Para concluir, podemos dizer que, a pratica docente ndo expressa a dialetiza¢ao, no que se

refere a concepgéo e aos objetivos da avaliagdo da aprendizagem que sdo preconizados

pelateoria.
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5 AS PRATICAS DEAVALIAGAO

Para a analise e inferéncias das praticas avaliativas foram consideradas as respostas dos
professores as questdes: Que formas de avaliagao aplica com seus alunos? Qual realiza com
mais frequéncia? Do conjunto das repostas é possivel perceber que a pratica de avaliacao é
continua, mais direcionada ao processo que ao produto. Os instrumentos sao diversificados,
portanto n&o limitados a uma prova periddica, bimestral. Salienta-se que a prova é utilizada:
Em cada nivel e modalidade de ensino, educacao infantil, anos iniciais do ensino
fundamental e anos finais, os procedimentos e a forma da avaliacdo se diferenciam. O
levantamento realizado permite inferir esses dados, pois como as respostas estdo
numeradas, € possivel identifica-las quanto ao nivel e modalidade de ensino a que se
referem e/ou em algumas respostas, o proprio professor, ao responder, indica a modalidade

de ensino a que se refere sua pratica.

a)Respostas de professores da educacéo infantil indicam que a observagao e os registros
continuos da aprendizagem dos alunos sdo uma pratica constante, como por exemplo:
Atualmente trabalho com educacéo infantil, onde a avaliagdo é realizada de acordo com
observacgoées, ja que o desenvolvimento nesta fase é muito visivel. Cada educando tem
uma ficha onde fago anotagbes semanais e acompanho o desenvolvimento através das
atividades do cotidiano por meio dos jogos, expressées, brincadeiras efc..

E nesta outra resposta: Na educacgéo infantil a avaliagdo é feita de acordo com o
desenvolvimento no dia a dia (bimestral). O emprego de roteiros para o registro diario
passa a ser instrumento da propria avaliagdo, como anunciam essas respostas: Na
Educacéo Infantil nos avaliamos a cada bimestre como o aluno esta. S&o varios itens.
Aavaliagéo na instituicdo onde trabalho é realizada diariamente. Através das brincadeiras,
procuramos ver se aluno esta participando, se integrando, se esta aberto as orientagbes.
Preenchemos uma ficha bimestralmente para conversar com os pais, explicar a eles como
suefilho esta realizando seus trabalhos e como esta se relacionando com 0s amigos.

A observagao em avaliagao € um procedimento recomendado. No entanto, Freitas (1995,
p. 226) expressa que esse “processo sofre influéncias de um “modelo de bom aluno” que o
professor desenvolve ao longo de sua pratica”. Este modelo de aluno é constituido
segundo as concepgdes de educacgao e de sociedade do professor, portanto ndo € neutro.
Ao observar os alunos o professor realiza um juizo de valor, e ndo limita este julgamento
para conduzir o processo de ensino. As observagbées passam da informalidade para a
composi¢cao da avaliagdo e constituem referencial na definicdo dos resultados da

avaliacdo, ndo apenas complementos, mas fazem parte integrante do processo. As
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respostas acima confirmam essa abordagem.

Evidencia-se que fatos da aprendizagem do aluno sdo considerados para compor 0s
indicativos da avaliagdo. Respondendo a questdo: Descreva a ultima avaliagao que vocé
realizou com seus alunos, uma resposta expressa:

Na Educacéao Infantil ndo existe a ultima avaliagdo, todo o momento é observado com
atencéo e cuidado sempre avaliando a criatividade e a participa¢éo do aluno.

b) A pratica da avaliagdo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio indica a
utilizacdo de provas e trabalhos com intensidade. A valorizagdo da assimilacdo dos
conteudos especificos, igualmente, parece ser mais intensa. Diz umaresposta:

Ensino médio: - Trabalho escrito em equipe em sala de aula. Prova individual escrita.
Observagao dodesempenho diario.

Esta outra resposta reafirma a relagao entre a modalidade de ensino e o procedimento de
avaliagao:

Atuo com E.J.A. e trabalho com todas as disciplinas e a avaliagao é feita para que possa
perceber se eles conseguem aprender e entender sobre cada conteudo dado. Portanto, a
diferenciagdo do ensino e da avaliagdo esta culturalmente constituida no interior da
escola. Os professores, ainda que atuem em niveis diferentes de ensino ndo mantém os
mesmos procedimentos.

Reforga esta relagao da avaliagao com a natureza epistemoldgica do conhecimento, sem
que estejam fixadas na reprodugao do conteudo. A diferenciagdo nos procedimentos da
avaliagao vincula-se com a natureza epistemologica do conhecimento. Conteudo e forma
sdo indissociaveis, como afirma Wachowicz (1989). Um terceiro componente da relagao
conteudo e forma a finalidade, que na pratica escolar motiva a propria existéncia do
processo ensino aprendizagem, ou seja, a escola realiza a aprendizagem demonstrada
em parte na avaliagao, pois € um processo maior que a avaliagao é capaz de revelar. O
conhecimento integra esta liga. Chama atengao que as respostas apontam para indicios
da relacdo dialética entre conteudo e forma que engendra novo conteudo e um novo
conteudo resulta diferentes configuragdes (LOPES, 1999). Aresposta a seguir, traz essas
relacdes.

Gosto de trabalhar com temas. E na avaliagdo fago questao de colocar textos de outros
autores sobre o mesmo tema. Por exemplo, na sétima série, trabalhei textos sobre
Consumo. Inclusive lemos “A arvore que dava dinheiro”. Sobre o livro, os alunos
prepararam programas culturais para discutir a obra. Na avaliagdo (prova) apresentei-lhes
uma propaganda para ser analisada sobre o produto “Veja”. Numa questéo, por exemplo,
propus-lhes a anéalise da palavra veja (substantivo = produto; veja = verbo no imperativo)
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Provoquei-lhes uma reflexdo sobre a linguagem da propaganda que desperta a atengao
do leitor para o consumo. Para concluir a avaliagéo e aproveitando a leitura do livro fiz a
sequinte proposta: escreva sobre as reflexées que a leitura do livro “A arvore que dava
dinheiro”tinha lhes provocado.
Desde a década de 1960, a avaliagao formativa tem sido proposta e discutida. Segundo
Vianna (2002) a partir desta década alguma coisa passou a ser discutida no Brasil com
respeito a avaliagao. Cita os estudos realizados pela FUNBEC - Fundacéao Brasileira para
o Ensino de Ciéncias e a Fundagao Getulio Vargas. Mas é a partir do final da década de
1970, que a questao da avaliagdo é assumida com maior intensidade.
Nessa resposta evidencia-se a indicagado do desenvolvimento de processos reflexivos,
tendo como estimulo inicial a leitura de um texto. Adescrigao nao possibilita inferir o critério
que o professor utilizou para analisar os textos produzidos pelos alunos. Destaca-se que
uma avaliagdo sem critérios seria aleatéria, dissimulada e improcedente. O desafio esta
em como praticar critérios compativeis com a avaliagao formativa? Nao € possivel realizar
uma predicdo sobre o resultado da aprendizagem a priori. E no processo que a
aprendizagem se manifesta. Isso nao significa a simplificagdo de que qualquer resultado
obtido seja bom. A conquista do conhecimento requer um trabalho intenso pelo sujeito
para que supere suas opinides iniciais e obtenha um conhecimento validado, o que implica
em esforgo e comprometimento. Nessa busca pela melhoria do estatuto da cogni¢ao do
sujeito, em que muitos procedimentos e estratégias sdo empregados pelo aprendiz,
ocorre uma dificuldade de percepgdo e julgamento do professor. E possivel que a
descricao desse processo pelo aluno possa auxiliar o professor no exercicio da avaliagao.
c) Evidencia-se que a avaliagdo continua € assumida no conjunto das praticas relatadas.
Igualmente a utilizagao diversificada de procedimentos € comprovada nas respostas,
como exemplificam as indicadas a seguir:
Provas, trabalhos, exercicios em sala de aula e outros, pois a avaliagdo é continua e
diversificada. Eu realizo no final de todas as aulas com debates, e realizo todos os dias.
Com diferentes instrumentos e procedimentos.
Com trabalhos, pesquisas, provas objetivas. Escrita, leitura, textos.
d) Avaliacdo do comportamento como procedimento incluindo os aspectos afetivos. Neste
caso sao preditiveis pela norma desejavel de conduta. Diz uma resposta:
Avalio seu comportamento, sua participagdo na aula, pois acredito que devemos avaliar o
aluno no todo ndo somente com provas de multipla escolha.
A propdsito Luckesi (1995) lembra que a avaliagdo como juizo de valor, significa uma
afirmacgao qualitativa e tem por referéncia critérios anteriores a prépria agao.

e)Quando a norma constitui mecanismo disciplinador de condutas sociais e os alunos sao
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penalizados e advertidos em suas manifestagcdes fora da ordem escolar, como afirma
Luckesi, a disciplina é instalada pelo medo e a avaliagao € o instrumento de balizagao
deste processo. Ganha um ponto a mais ou a menos o aluno que realizar ou nao o
esperado. “O arbitrio do professor € total”. Os sinais indicados na resposta que segue
direcionam-se para a participacédo do aluno. Se numa perspectiva pode indicar a coibicao,
por outro pode caminhar para uma avaliagdo em que os alunos opinem e passem a
produzir sua autonomia.

Avalio seu comportamento, sua participagdo na aula, pois acredito que devemos avaliar o
aluno no todo ndo somente com provas de multipla escolha.

O trabalho em grupo. A participagdo e interesse. As tarefas de casa. Trabalhos de
pesquisa, entrevistas.

f) Avaliagédo por meio de provas. Autilizagéo das provas para avaliagao confirma que alguns
professores valorizam a aquisicdo do conteudo como finalidade da escola. Esse
instrumento constitui referencial e, se empregado como diagnostico, pode fornecer pistas
ao professor para analisar com os seus alunos a aprendizagem, tanto o conhecimento ja
conquistado, como as dificuldades existentes. No entanto a pratica indicada limita-se a
avaliacao como medida, conforme segue:

Provas de consulta; Prova oral e escrita; Avaliagdo bimestral e trabalho realizado em sala

de aula; Por provas.
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6 BUSCADE SOLUCAO: AINTERVENGAO NA PRATICA

As respostas dos professores sobre as questdes: Qual sua atitude diante dos resultados
nao satisfatorios da avaliacdo? E o relato na questao: Descreva a ultima avaliagao que vocé
efetuou com seus alunos, destacando o conteudo trabalhado, o objetivo da avaliagao
realizada e a forma de encaminhamento. Se possivel, registre algumas das questdes e/ou
atividades propostas. Isso expressa indicativos das possiveis solu¢des que os professores

realizam na sua pratica.

As respostas apresentam uma multiplicidade de alternativas para solucionar o problema do
resultado insatisfatorio. Destaca-se que a quase totalidade das respostas indica a busca de
solugao, sem atribuir a culpa do resultado insatisfatorio ao aluno. Os professores creditam a
possibilidade de produzir melhor aprendizagem a mudanga da metodologia de ensino,
atividades diversificadas, e mesmo a revisdo dos contetdos. E preciso valorizar o empenho
dos professores em trabalhar com seus alunos para o sucesso, ainda que seja provavel que a
aprendizagem possa ser entendida como um processo de acumulagéo de conhecimentos, e
nao como desenvolvimento cognitivo. Portanto, a avaliagado formativa direciona-se para a
racionalizacao do processo, com énfase nas similaridades, baseada em padrbes desejaveis

definidos a priori, como descreve Rodrigues (1993).

As categorias de conteudos inferidos das respostas apontam para:

a) Busca de alternativas no método de ensino e de avaliagao:
Comecartudo de novo, de modo diferente, até mesmo com sugestéao do aluno. E Procuro
trabalhar de forma diferente.

b) Revisdo dos conteudos:
Reviso com os alunos os conteudos trabalhados. Discutimos os pontos que apresentaram
maior dificuldade (onde houver maior niumero de erros ). Retorno esses pontos. Refago
outra avaliagéo, utilizando o mesmo modelo de avaliagdo ou outro. E Retomo o conteudo
utilizando uma metodologia diferenciada Ou revisao dos contetdos (reforgo). Reavaliagdo
dos métodos aplicados.

c) Valorizagao do afetivo na relagéo professor e aluno, incentivando o aluno sua auto-estima:
Existem criangas que realmente ndo acompanham o estante da turma, por isso,
realizamos um trabalho dobrado com essa crianga, desde um maior incentivo e atengéo na

realizag&o das tarefas até um aprofundamento indo buscar e procurar resolver o problema

a

junto com a familia da crianga.

d) Recuperacéo paralela por meio de atividades:
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Na medida do possivel, organizo uma série de atividades com o intuito de recuperagdo
paralela, porque no decorrer do semestre letivo a estrutura organizativa ndo permite
momentos de recuperagéo paralela, uma vez que os alunos trabalham de dia e estudam a
noite. O professor parece referir-se a impossibilidade de realizagcao de recuperagdo em
outro turno diferente daquele que o aluno estuda regularmente.

e) Resisténcia ao uso da avaliagao cumulativa:
Sinto dificuldades em eliminar as notas obtidas. Devido a tudo que expliquei atras, mesmo
sabendo que o ideal seria pegar o cumulo, o maior, apos retomado e corrigido o erro, mas
temos pouco tempo. Entao, procuro refazer com eles o que erraram, discutimos, levo o
aluno a melhorar, continua com a nota, mas no final do processo, analiso o seu
crescimento antes de reprova-lo ou ndo. Acredito que todos os professores com o mesmo
numero de aulas e o nivel de dificuldades de minha disciplina e em que a grande maioria de
alunos precisa de muita explicagdo, sentem esse problema. Isso é claro em relagdo as
provas. Nos outros instrumentos nao tenho dificuldades.

f) Revis&do do planejamento:
Rever o planejamento com as professoras e propor mudangas na metodologia. Para os
alunos proporcionar reforgco de aprendizagem com aulas em menores grupos, uma
atencdo mais individualizada e mais ludica.
Aindicagéo acima é da pedagoga de uma escola.

g)Avaliagao da pratica pelo préprio professor:
Proporciono-me uma auto-avaliagdo, no que foi que errei; procurando melhoraram nas
minhas explicagbes através de cartazes, fichas.

h) Conversar com o aluno e com sua familia:
Rever meu planejamento,; socorrer este aluno, com ouras pessoas e outros modos de
atingi-lo; no turno, no contra-turno; com atuagéo da co-regente, e com uso do computador,
sendo mais uma ferramenta de trabalho. Apds estas atitudes, chamar a mae, fazer uma
anamnese, estudo de caso e posterior encaminhamento nos centros de avaliagdo para
umaA.D.P.
Nesta resposta, parece a descricdo da politica de encaminhamento da instituicdo, nos
casos em que o aluno nao apresenta resultado satisfatério.

i) Atendimento individual do aluno:
Em casos individuais procuro retomar com o aluno em particular, dano-lhe mais atengéo e
na medida do possivel apoio pedagdgico. Em casos gerais, procuro retornar os objetivos
nao alcangados utilizando diferente metodologia ou diferentes matérias de apoio.

j) Reelaboracgao da avaliagao:
Procuro mudara maneira de avaliar.

(o
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Fazer de modo diversificado outra avaliagéo.

k) Troca de experiéncias com outros professores, trabalho coletivo:

Peco ajuda a algumas colegas de trabalho para elas darem algumas ideais do que devo
fazer, se estou agindo certo ou ndo com aquelas avaliagoes.

I) Solicitagcao de trabalho complementar ao aluno:

Faco recuperacéo e trabalhos para tentar alcangar a nota necessatria.

m) Alteragao dos critérios de avaliagao:

Sempre mudando aposi¢do da avaliagdo, pois pode o aluno ndo estar se adaptando ao
que o professor vem ensinando aquilo que o aluno deseja.

n) Realizagéo de diagndstico para saber a dificuldade do aluno: Conversar com o aluno e
entender suas reais dificuldades, procurando ajuda-lo a superar-se principalmente depois
que ele estiver fora da escola, ou seja, no mundo do trabalho. E nessa resposta: Tentar
diagnosticar através de novas avaliagbes procurando rever onde esta a dificuldade do
aluno.

o) Correcéo da prova no quadro junto com os alunos na diregdo da avaliagédo e corregao
coletiva: Facgo a corregdo da prova no quadro junto com os alunos mostrando para eles
onde ocorreu o erro e também procuro ver onde foi a minha falha.

p) Estas respostas a seguir, ainda que estejam centradas na leitura do professores sobre os
resultados obtidos pelos alunos, apresentam indicios de compreensdo da relacéo
aprendizagem e desenvolvimento, considerando que a avaliagdo n&o expressa a
aprendizagem apenas naquele resultado, daquele momento, daquele conteudo, e sim de
um processo continuo, mediado pelas relagdes sujeito e mundo.

Levantar as questées que apresentaram maior dificuldade e mudar a metodologia de se
trabalhar, ou trabalhar para que os alunos aprendam aquilo que ndo aprenderam nas
séries anteriores, pois existem conteudos que sdo bases para outros, por isso devemos
trabalhar principalmente no conhecimento acrescentando valores e praticas dos alunos.

E nesta resposta: Procuro saber o motivo do resultado, pois as vezes o aluno esta com
problemas que nem sempre sdo relacionados a aula. Mas no geral procuro diferenciar as
proximas avaliagbes no intuito de perceber se este aluno teve algum aproveitamento
sobre o conteudo. Muitas vezes, o aluno ndo entende o contetido que é aplicado e este ndo
tem nenhuma utilidade para ele, entdo eu revejo a aula e cobro o que interessa da
disciplina e dos alunos.

q) O componente da compreenséao do processo de aquisigao de conhecimento, superando a
aprendizagem como reproducdo dos conteudos esta presente em respostas dos
professores. Se a avaliacdo apresenta resultados insatisfatorios, ha necessidade de se
verificar como se deu a aquisi¢do do conhecimento, realizando retomada dos contetdos

(s
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de forma diversificada.

r) O principio da necessaria sistematizagcéo do ensino em que sao estabelecidos os objetivos
e a metodologia que viabiliza o processo de aprendizagem dos alunos € assumido pela
maioria dos professores. Pode-se levantar o indicativo de que os professores enfrentam
seu trabalho com profissional idade, superando a improvisacao. Por exemplo: Repensar a
avaliacdo, meus métodos, o nivel de interesse do aluno e principalmente a forma da
avaliacdo. E nesta resposta: Levantar pontos criticos para corre¢do dos rumos e dos
pontos positivos para reforga-los e amplia-los. Retomar, melhorar processos e
procedimentos. Evidencia-se a organizacdo do ensino. Infere-se que havia uma
proposicao inicial que foi alvo concomitante da avaliagdo. A avaliagado, neste caso,
ultrapassa a somatdria da nota obtida, a perspectiva de produto, resultado, o aspecto
contabil do ensino, considera o processo. Raramente sdo indicadas proposi¢cdes como:
Faco recuperagéo e trabalhos para tentar alcangar a nota necessaria. Manifestando a
busca da média, do resultado da avaliagé&o na nota.

s) A indicacdo da necessidade de uma metodologia diversificada para o ensino dos
conteudos esta presente. As respostas contém sinais de que os professores estao
procurando elucidar e ratificar as abordagens direcionadas para a observagdo e
consideragao das diferencas. A valorizacdo do conteudo aprendido constitui uma das
prioridades da pratica docente. A providéncia mais indicada pelos professores como
atitude tomada diante dos resultados nao satisfatorios da avaliagdo: Rever o contetido.
Procuro rever o conteudo com o aluno, tirar suas duvidas e dar outra oportunidade de

aprender.

Além do conteudo, a preocupacédo com a forma manifesta-se intensamente presente na
pratica pedagdgica como possibilidade de interferéncia no processo de avaliagdo. As
perspectivas de intervencdo no método de ensino direcionam-se para diversificacdo da
atividade, da estratégia, e para a diversidade na propria avaliagdo. Uma avaliagdo do
processo em sua totalidade, inclusive retomando verificando a correlagdo resultados e
aprendizagem, ainda que essa perspectiva esteja ancorada na légica cumulativa da
aprendizagem, um conteudo que apdia o subsequente. (MEIRIEU, 1998, p. 61). Retomar o

conteudo novamente com uma nova metodologia. Rever o modo de avaliagéo aplicada.

t) O trabalho com o erro € muito indicado pelos professores.
Os estudos de Pinto (1999, 2000, 2004) tratam da questdo do erro numa perspectiva
construtiva. Para a autora o erro construtivo pressupde compreendé-lo como componente

da aprendizagem.
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O sujeito cognitivo é o principal agente da interagcdo na cogni¢cdo. Na qualidade de
sujeito epistémico, ele €, também, o sujeito que comete erros ao elaborar a hipoteses e
incorporara suas agées a seus velhos esquemas. Nessa concepgdo construtivista, o
professor precisa promover conflitos, devendo assumir o papel de agente instigador
que busca formas de perturbar o sistema cognitivo do aluno. (PINTO, 1999, p. 45)

u) O entendimento de que o aluno é culpado pelo resultado de seu proprio fracasso é uma
manifestacéo rara entre os professores. A perspectiva da subjetividade figura em algumas
respostas. Ha indicios dos sujeitos como responsaveis pelo insucesso, tanto professor
como aluno. A atribuicdo de culpa esta assinalada indelevelmente, ndo diretamente.
Ressalta-se que se trata de manifestacdes raras nas respostas, apenas duas da totalidade
das 326. Muitas vezes fico indignado comigo mesmo, no caso do aluno tentar e néo
consegquir. Se for o caso de falta de vontade do aluno procuro ndo me preocupar muito.
Decepcionado e revoltado com os resultados dos mesmos. Apos esse resultado, fagco uma
consulta a todos questionando qual dos assuntos contido nesta prova ndo estava de
acordo com o que foi ensinado e trabalhado em sala. Na analise da subjetividade, os
estudos com base em Vygotsky entendem que ela n&o decorre diretamente da concepg¢ao
de sujeito. O conceito de subjetividade em Vygotsky considera tanto os aspectos
intrapsicologicos como os interpsicologicos. A perspectiva intrapsicologica implica em
varios modelos de aprendizagem: a harmdnica em que a sociedade propicia as condi¢des
para a participagao do sujeito, assegurando a aprendizagem intrapsicolégica; a fusdo em
que sujeito e sociedade estdo unificados, predominando os aspectos dindmicos da
sociogénese; o contagio, por integragao, o sujeito € contagiado resistindo, neutralizando
os efeitos ou aderindo ainfec¢ao. (MOLON, 2003).

A perspectiva interpsicolégica em interagdo com o outro ndo € destituida dos processos
intrapsicologicos, em que ora se sobrepde o adulto por meio da linguagem, mas que
ultrapasse os limites do mundo privado. Para Molon (2003) a relagao destas dimensdes intra
e interpsicoldgica ndo se esgotam em um ou em outra, mas na dialética que se estabelece
entre elas. Como a autora argumenta com base em Goes (1991, p.8) néao € no plano do outro,
mas o da relagdo com o outro. A intersubjetividade é inter-relagdo, € interagdo. Sao
estabelecidas no tempo e no espaco, em que presente, passado e futuro constituem
movimento e proposta. Ou como afirma Pino (1993) citado por Molon (2003, p. 59)

...0 campo da intersubjetividade, entendida como o lugar do encontro, do confronto, da

negociagdo dos mundos de significagdo privados (de cada interlocutor) a procura de um
espaco comum de entendimento e produgdo de sentido, mundo publico de

significagé&o...
G
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A analise e sistematizacéo das concepgdes e praticas de avaliacdo dos professores da
educacao basica expressam um conhecimento contraditério em que aparecem imbricados
as teorias trabalhadas nos cursos de formacéo docente e os problemas da pratica. Assim
sendo, as praticas apresentam procedimentos que contém avancos e permanéncias. E o
conhecimento docente em processo de constituicao nas contradi¢des da pratica.
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