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RESUMO

Nessa investigagdo articulada com a linha de pesquisa em Educacgao, Curriculo e Avaliagcdo da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo problematizei algumas questdes relacionadas a
hegemonia da “avaliagao como medida” nas agdes e concepgdes docentes, e a necessidade de a
formacao de professores fazer frente a um encaminhamento mais formativo e emancipatério em
avaliagcdo. A pesquisa teve como objetivo utilizar a reflexdo e pratica em avaliagdo como estratégia
de formagao, contribuindo para a constru¢gdo e mudanga de construtos tedrico-praticos em
avaliacdo a servigo da aprendizagem com docentes do Ensino Basico e Superior do Centro
Universitario Adventista de Sao Paulo - Brasil. Intervir no curso da agao educacional enquanto se
procedeu a investigacdo de natureza qualitativa foi uma opcdo metodolégica coerente com a
perspectiva critico-dialética, interpretando a dindmica da contradicdo existente na construgdo do
real e as possibilidades de superacao dessas contradicbes no decurso das agdes. A pesquisa se
caracterizou como uma pesquisa-agdo em que as questdes relacionadas com os desafios praticos
e conceituais enfrentados pelos docentes na sala de aula se articularam com preocupagbes
concernentes a formagéao continuada. Os seminarios coletivos com os oito docentes participantes (
dezembro de 2004 a abril de 2006), as entrevistas individuais com docentes e discentes, a analise
documental e o grupo focal de avaliagdo constituiram os procedimentos dessa investigagao.
Entendendo que o processo de mudanca ndao se da de uma vez, mas por aproximacdes
sucessivas, a pesquisa indicou a relevancia de um projeto de formagéo continua e uma proposta
de curriculo e gestao educacional que permitissem ao docente formular um quadro tedrico- pratico
mais amplo para nortear suas agbes, dialogando a epistemologia da pratica com estudos e
investigacbes na area, abrindo caminhos que pudessem ser teorizados, discutidos e
reconceptualizados. Embora mudancas radicais ndo tenham sido observadas nas concepgoes e
praticas docentes em avaliagdo, uma progressao significativa pode ser registrada por meio do
depoimento dos participantes em processo e no grupo focal como uma contribuicdo para a sua
auto-avaliagdo da pratica; um aumento de conflitos, contrastes e questionamentos diante da
avaliacdo; uma diversificagdo das estratégias de atendimento ao aluno, e a oportunidade de refletir
coletivamente sobre um tema tdo complexo como a avaliagédo, o que desencadeou o fortalecimento
de conceitos e atitudes um pouco mais criticas na analise das concepgdes que norteiam nossas
praticas, muitas vezes solitarias, ingénuas e desvinculadas de um significado politico, econdbmico e

social mais amplo.

Palavras—chave : Avaliacao formativa, formacgao de professores, curriculo.



ABSTRACT

In that investigation combined with the line of research in Education, Curriculum and
Evaluation of the Pontifical Catholic University of Sdo Paulo (Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo), I've questioned some issues related to the hegemony of the “evaluation as a
measure” in the teaching actions and conceptions, and the need for the teachers development
face a more formative and emancipatory guiding in evaluation. The research aimed to use the
reflection and practice in evaluation as a strategy for development, contributing to the building and
change of theoretical-practical constructs in evaluation in the service of learning with teachers of
Elementary and Higher Teaching of the Adventist Academic Center of Sdo Paulo (Centro
Universitario Adventista de Sdo Paulo). To interfere in the course of the educational action while
conducted oneself for an investigation of a qualitative nature was a methodological option coherent
with the critical-dialectical perspective, by interpreting the dynamics of the contradiction existing in
the construction of reality and the possibilities of overcoming these contradictions in the course of
actions. The research was characterized as a search-action where the related issues to the
conceptual and practical challenges faced by teachers in the classroom were articulated with
worries concerning to the continued development. The collective seminars with the eight participant
teachers (December 2004 - April 2006), individual interviews with teachers and students, the
documental analysis and the evaluation focal group constituted that investigation procedures.
Considering that the process of change is not made all at once, but by successive approximations,
the research indicated the importance of a project of continuing development and a proposal for a
curriculum and educational management that allow the teacher formulate a wider theoretical-
practical representation to guide his actions, talking the epistemology of the practice with studies
and investigations in the area, opening ways that could be theorized, discussed and
reconceptualized. Although radical changes have not been observed in the conceptions and
teaching practices in evaluating, a significant increase could be registered through the participants
testimony in the process and in the focal group as a contribution for their self-evaluation of the
practice; an increase of conflicts, contrasts and questionings before the evaluation; a diversification
strategies of the student attendance, and the opportunity to collectively reflect on a so complex
subject as the evaluation, which arose the strengthening of concepts and attitudes a little more
critical in the analysis of the conceptions that guide our practices, often solitary, ingenuous and

disconnected of a wider political, economic and social meaning.

Key words: Formative evaluation, teachers continued development, curriculum.
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INTRODUGAO

O curriculo e a avaliagdo te permitem
tocar nas entranhas do processo social,
rejeitando a alienagéo, tendo o dialogo
como essencial e a emancipagdo como
fim. Vale a pena estar inteira no
processo.’

Mere Abramowicz

A avaliagcdo educacional tem ocupado uma posi¢cao central em meus estudos
e reflexdes pedagogicas por varios anos. Hoje, com o aprofundamento tedrico-
metodologico desenvolvido durante o mestrado e o doutorado, reconhego com maior
amplitude a importancia da reflexdo e agdo continuadas sobre o tema na realidade
educacional da qual fago parte.

Utilizar a avaliagdo como ponto de partida na formacao de professores é o
caminho que busquei ao desencadear novas aprendizagens junto ao grupo de
professores envolvidos nesta pesquisa. Como coordenadora pedagodgica atuei no
Centro Universitario Adventista no periodo de quinze anos com professores do
Ensino Basico, mais especificamente das séries iniciais do Ensino Fundamental.
Trabalhar com a formacgao continuada de professores que atuam na educacgao de
criangas é um compromisso de grande relevancia. Sdo esses docentes que
auxiliarao de forma especial na construgcao da opinido, da criticidade, na motivacao e
trabalho dos estudantes e cidadaos autbnomos e conscientes. Hoje, com a docéncia
no Curso de Pedagogia, nas Licenciaturas e Pods-Graduacédo “Lato Sensu” nas
disciplinas de Avaliacdo Educacional e Aspectos Teo6ricos e Praticos do Ensino,
tenho contribuido de maneira mais especifica com a formacéao inicial de docentes

para o Ensino Basico e Superior.

Pela visdo e postura de educadora que assumi desde a formacgao inicial com
o magistério no Ensino Médio e a graduagdo em Pedagogia, acredito que a
educacao é capaz de promover mudangas que se revelam desde os primeiros anos

de escolarizacdo, como elucida Freire:

Obviamente o papel de uma educadora critica, amorosa da liberdade néo é
impor ao educando o seu gosto da liberdade, a sua radical recusa a ordem

" Memoria de aula na disciplina de Estudos Avangados em Curriculo para o Doutorado no Programa
de Pés-Graduacao em Educacgao: Curriculo da PUC-SP, 4/8/2004.
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desumanizante; ndo é dizer que s6 existe uma forma de ler o mundo, que é
a sua. O seu papel, contudo, ndo se encerra no ensino, nao importa que o
mais competente possivel de sua disciplina. Ao testemunhar a seriedade
com que trabalha, a rigorosidade ética no trato das pessoas e dos fatos, a
professora progressista ndo pode silenciar ante a afirmacdo de que “os
favelados sdo os grandes responsaveis por sua miséria”; ndo pode silenciar
em face do discurso que diz da impossibilidade de mudar o mundo porque a
realidade é assim mesmo®

O trabalho que desenvolvi no periodo de mestrado tinha como foco a analise
das concepcdes® em avaliagdo da aprendizagem das professoras de Ensino
Fundamental, nivel 1, da Escola de Aplicagdo. Todo o desenrolar da investigagao e
analise das concepgoes tedrico-praticas das docentes foi realizado a luz da teoria
em avaliacdo educacional. Posso dizer que a literatura ndo apresenta definicbes
consensuais ou partilhadas por diferentes investigadores para o termo “concepgdes”.
No caso desta investigacdo em especial, tive interesse na ressignificacédo e
expansao de concepg¢des em avaliagdo, ja que se configuram como “estruturas de
base das interpretagdes dos individuos que influenciam os seus pensamentos e as

suas acdes” e no entender de Jodo Tiago Teixeira,

E uma sintese pessoal de conhecimento (teorias) e de crengas,sintese
adotada de forma implicita, relativamente inconsciente e dificilmente
verbalizavel de modo espontaneo, mas que funciona como o quadro mental
compartilhado por grandes grupos de sujeitos a partir do qual interpretam o
seu contexto profissional e sobre o qual decidem e agem.5

Esta investigacdo desencadeou algumas necessidades concretas de
prosseguimento da pesquisa, sendo tal continuidade um dos focos de interesse

perseguidos no doutorado.

2 FREIRE, Paulo. Pedagogia da Indignag&o.Sao Paulo: UNESP, 2000.

® Jodo Tiago Teixeira (2004) realga em seu livro “Mudanca de Concepg¢éo de Professores” que, em
meio a complexidade interna dos processos cognitivos dos docentes, as suas concepgdes acerca da
natureza do ensino, da aprendizagem e da ciéncia, mesmo que nem sempre assumidas (porque
implicitas),deverao certamente interferir nos modos de ser, de estar e de atuar do professor. E dentro
desse universo conceptual ,encontram-se também as concepgdes acerca da avaliagdo. Zabalza
(1994, p.35, apud Teixeira, pp.38 e 39) enumera diferentes sindbnimos para o aparato conceptual dos
docentes segundo ¢é apresentado na literatura por variados autores:’constructos pessoais’;

” o« », » ».» », »

"perspectivas”, “crengas”; "principios educativos”;"concepgdes”; ” paradigmas pessoais”; “teorias de
acao”; “conhecimento pratico”; "epistemologias”; conhecimento profissional”; “teorias implicitas”.

* PONTE, 1992, apud TEIXEIRA, Joao Tiago. Mudancga de Concepgéo dos Professores. Lisboa:
Instituto Piaget, 2004.

°> TEIXEIRA, idem.
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As disciplinas cursadas no mestrado e doutorado colaboraram com minha
fundamentagédo tedrico-pratica visando a uma melhor atuagdo profissional e

compreensao critica dos diferentes objetos da avaliagédo educacional.

Participar do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — Curriculo da
PUC-SP - propiciou-me a formagdo em pesquisa, ampliou meu compromisso de
docéncia, a responsabilidade ética e social e a identificacdo com a linha de pesquisa

em Curriculo e Avaliagao.

Os grupos de estudos e atividades em equipe permitiram a vivéncia de uma
cultura colaborativa e aprendente na universidade, partilhada entre professores e
colegas mestrandos e doutorandos. As pesquisas coletivas sob a coordenagao da
Profa. Dra. Isabel Franchi Cappelletti e do Prof. Dr. Marcos Tarciso Masetto
ampliaram minhas perspectivas de investigagcado teorico-pratica em avaliagédo e
formacédo docente, e suas interfaces com a construgdo do curriculo em diferentes

realidades educacionais.

O periodo de estudos e investigagdo em Portugal no primeiro semestre de
2007 mostrou-se especialmente relevante no que se refere a reflexdo teodrico-
conceitual nas tematicas sobre o desenvolvimento profissional docente e as
implicagdes sociologicas e politicas subjacentes a concepgéao e pratica da avaliagao
educacional. A orientacdo cientifica do Prof. Dr. Almerindo Janela Afonso, do
Instituto de Educacéo e Psicologia (IEP)-Departamento de Sociologia da Educacgéao e
Administracdo Escolar da Universidade do Minho, foram especialmente relevantes
para a conclusdo desta investigacdo, auxiliando-me em desafios conceituais no
corpo da tese, instigando-me no repensar de fios condutores de seus capitulos,
indicando leituras pertinentes e debatendo em todos os momentos os conflitos e

contrastes subjacentes em diferentes conceitos e afirmacgdes.

A partir das informagdes qualitativas ja levantadas e descritas na pesquisa de
mestrado compreendi a necessidade de ampliar a discussdo da avaliagdo da
aprendizagem numa abordagem formativa, auxiliando os docentes no desenrolar do
processo de trabalho em aula. Na teia de pensamentos apresentados pelos
docentes em minha investigagéo,6 algumas concepgdes mostraram-se mais visiveis,
indicando tendéncias de idéias fortalecidas coletivamente e partilhadas por varios

elementos do grupo. Dentre elas destacam-se:

® NERI,Cristina Zukowsky. Tavares. A Concepgédo de Professores do Ensino Fundamental sobre a
Avaliagdo. Dissertagao de Mestrado, Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, 2003.
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- 0 habito de medicdo em avaliagdo que aparece de forma declarada, e as

vezes de maneira implicita na fala dos professores, e

- a concepgao de aprendizagem expressa por muitos docentes que
entendem o conhecimento como um bem a ser transmitido’, dividido em
sequenciagdes e fragmentos aparentemente I6gicos e ordenados para depois serem

desenvolvidos em provas.

Torna-se oportuno realgar que essas expressdes espontaneas que aparecem
nas falas dos docentes entram em conflito com as suas intengdes mais explicitas de
conceber a aprendizagem como uma construgdo de carater complexo e
multifacetado. E nesse sentido também que Machado® se refere a uma problematica
epistemoldgica na concepgao de conhecimento irradiada pela escola em geral, com
“a imagem cartesiana de uma cadeia cujos elos sao construidos linearmente na
escola ” e sobrevive na pratica de maneira hegemoénica apesar de seus inumeros
disfarces. Quando se concebe o conhecimento como um bem que se acumula, um
material que enche um reservatorio previamente existente em cada individuo, talvez
inicialmente vazio, avaliar torna-se uma tarefa relativamente simples, podendo

efetivamente ser associada a uma operacao de medicao.

Ocorre que o prestigio de tal idéia do conhecimento € cada vez menor e
poucos a defenderiam em sentido estrito, ainda que muitos utilizem reiteradamente
expressdes como “apropriagao do saber” ou “aquisicdo do conhecimento”, indiciarias

da idéia de conhecimento como um bem que se adquire ou de que se toma posse.

E o que Hadji® chama de “obstaculos & emergéncia de uma Avaliacdo com
Intengcdo Formativa”. Dessa forma, a “existéncia de representagdes inibidoras “ com
relacdo a avaliagao por parte dos professores indica “concepcdes” que “podem
obstaculizar s6 por sua presenca a construcido dos conceito cientificos”. Os usos

sociais da avaliagdo em uma perspectiva burocratico-administrativa, com a exigéncia

" Quando subjaz de forma implicita ou explicita nas concepgbes docentes uma idéia empirista de
conhecimento a ser transmitido, exposto, passado pelo professor, resta ao aluno a fungdo de pega-
lo, adquiri-lo e absorvé-lo, como se fosse uma verdadeira esponja no interior da sala de aula (Neri,
2003)” Essa concepcéo de aprendizagem foi preconizada inicialmente pelos empiristas britanicos
nos séculos XVII e XVIIl, com o conhecimento como copia da estrutura real do mundo que se
imprimia do exterior para o interior na “tabula rasa” dos estudantes. Para uma discussdo maior em
torno dessas questdes ver, por exemplo, Pozo (2002, pp. 44-47); Demo (2004, pp. 65-70) ; André e
Passos (2001, pp.180 e 181); Rabelo (1998, pp.39-43 ) e Delval (1994,pp. 35-46).
® MACHADO, Nilson. Epistemologia e Didatica. As concepgbes de conhecimento e inteligéncia e a
é)rética docente. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

HADJI, Charles. Avaliacdo Desmistificada. Porto Alegre, Artmed, 2001.
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de certificacdo e selecdo, refletem e reforcam concepcgdes classificatérias em
avaliacao.

Da mesma forma, Abrechet'® e Sordi'" denunciam a auséncia de um quadro
tedrico devidamente elaborado que desse conta de um real encaminhamento
formativo'? em avaliacdo. E Cappelletti'® segue destacando que mesmo quando o
professor tem a sua disposi¢cao “modelos tedricos de avaliacdo”, conhece a evolugao

histérica das diferentes concepgdes”, enfim, possui:

(...) “quadros conceituais que desestabilizam o seu credo mas nao orientam
o seu fazer. Abalado em sua crenga, deixa de praticar a avaliagdo que
conhece e ndo tem nada para colocar no lugar. E preciso ir além, refletindo
com os professores aspectos avaliativos da propria atividade e do processo
de aprendizagem.”

Talvez seja esse o caminho para romper com uma educagdo que ainda

“‘permanece vertical e “bancaria” na expressao de Paulo Freire:

O professor ainda € um ser superior que ensina a ignorantes. Isto forma
uma consciéncia bancaria. O educando recebe passivamente os
conhecimentos, tornando-se um depésito do educador. Educa-se para
arquivar o que se deposita - para depois despejar nas provas. Mas o curioso
€ que o arquivado é o proprio homem, que perde assim seu poder de criar,
se faz menos homem, é uma pega. O destino do homem deve ser criar e
transformar o mundo, sendo o sujeito de sua acgdo."

' ABRECHET, Roland, A Avaliagdo Formativa. Portugal: Asa, 1994

" SORDI, Mara R. Avaliagao da aprendizagem universitaria em tempos de mudanca: a inovagéo ao
alcance do educador comprometido. In: CASTANHO, Maria & VEIGA, llma. Pedagogia Universitaria —
a Aula em Foco. Campinas: Papirus, 2000.

2 A avaliagcao formativa tem a finalidade de acompanhamento do progresso do aluno ao longo do
percurso letivo, levantando necessidades e dificuldades para criar alternativas conjuntas de melhoria,
mostrando-se assim adequada ao aprimoramento das aprendizagens no processo ensino-
aprendizagem. O termo avaliagdo formativa foi cunhado na literatura educacional em 1967 por
Michael Scriven ao teorizar questdes relacionadas a avaliagdo de curriculo.

'® CAPELLETT], Isabel Franchi, Avaliacdo Formativa, uma pratica possivel? In: Almeida, F. (org.).
Avaliagdo Educacional em debate. Sao Paulo: Cortez, 2005

" FREIRE, Paulo, Educacdo e Mudanga. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005
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Posso afirmar a partir da crenga na possibilidade de mudancga, seja ela de
pequena ou grande proporgao, que esse sonho pode ser em parte realidade, e que
assumindo a caracteristica de seres humanos complexos, dotados de possibilidades
ilimitadas, os individuos tém a capacidade de romper com a forma das concepgodes
prévias impostas por um sistema educacional controlador e reprodutor das
desigualdades sociais por meio dos processos de avaliagdo educacional. Cortella

explica:

Os valores que criamos produzem uma “moldura” em nossa existéncia
individual e coletiva, de modo a podermos enquadrar nossos atos e
pensamentos, situando-os em uma visdo de mundo (uma compreensao da
realidade) que informe (dé forma) os nossos conhecimentos e conceitos
(nossos entendimentos); € a partir dos conceitos que guiamos nossa
existéncia e, de uma certa forma, porque antecedem nossas agodes, sdo
também os nossos conceitos prévios, nossos preconceitos (pré-conceitos).
Entretanto, valores, conhecimentos e preconceitos mudam porque humanos
devem mudar; como vida é processo e processo € mudanga, ser humano &
ser capaz de ser diferente.’

Muitas das opinides e crencas dos professores acerca do ensino e da
aprendizagem mantém-se num registro tradicional porque os docentes n&o
conseguem conscientizar-se de seus atos, fundamentar seus pensamentos e agoes,
ou mesmo justificar racionalmente suas ag¢des pedagdgicas que superficialmente
parecem alcancgar sucesso em termos de resultados rapidos e observaveis, como
acontece quando o treino é substituido pelo desenvolvimento de competéncias
cognitivas mais elaboradas e compromissos sociais declarados. Lindgren comenta
que essas concepgdes nao teorizadas sobre a aprendizagem e a avaliagdo “tém
uma parte de verdade e podem parecer eficientes, em certas ocasides, mas muitas
delas sao baseadas numa compreensdo inadequada dos processos de
aprendizagem (...) s&o “pré-cientificas”, “pré-juizos”, "idéias feitas” que muitas vezes
sao difundidas e compartilhadas “como verdades naturais”, “universais” - como

“senso comum”.'®

Essas “concepcdes e praticas tradicionais”, assumidas como “formas naturais

de ver, de ser e de fazer as coisas”’, revelam-se resistentes a mudanca e

> CORTELLA, Mario Sérgio. A escola e o conhecimento — fundamentos epistemolégicos e politicos.
Sao Paulo: Cortez, 2000.
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permanecerdo inabalaveis sem “um esforco intencional de reflexdo e de
reestruturacdo que as torne conscientemente contestaveis e visivelmente
improficuas”. Por isso, a promogao de concepgdes teoricamente fundamentadas e a
consequente mudancga de praticas pedagdgicas passam num primeiro momento
pela” conscientizacdo“ das concepg¢des adotadas, por meio da “revisao critica” e

“questionamento” das idéias feitas de senso comum."”

Paulo Freire, ao retornar dos quinze anos de exilio fora do Brasil, escreveu ja
no final da década de setenta sobre a importadncia da mudanga por meio de uma
conscientizacdo critica da educagdo que permita ao individuo SER MAIS'®. Ele
combate uma conscientizagdo ingénua da pedagogia vista como alavanca da
tranformacgao social e politica ou o pessimismo socioldégico de que a educagao sé
reproduz mecanicamente a sociedade: o desenvolvimento de uma consciéncia
critica que permite ao homem transformar a realidade se faz cada vez mais urgente.
Uma “conciéncia critica ndo se satisfaz com as aparéncias”, busca “analisar os
problemas com profundidade”, é “indagadora”, “ama o dialogo e nutre-se dele”. “Ao
se deparar com um fato faz o possivel para livrar-se de preconceitos”, esta aberta a

“revisdes”, e “reconhece que a realidade é mutavel”."

Com o diagnéstico da necessidade de mudanca ja delineado, e para
alterar as idéias de senso comum em avaliacdo educacional por concepgdes criticas
teoricamente alicercadas € necessario haver um processo intencional de reflexdes
fundamentadas que permita, por meio do debate coletivo, uma melhor
conscientizagdo individual e conjunta a respeito da avaliagcdo educacional. E
possivel discutir que para se constituir ciéncia com os conhecimentos pedagogicos e
avaliativos diagnosticados junto aos docentes tornou-se necessario aprofundar o
didlogo esclarecedor e elucidativo entre 0 senso comum e o conhecimento cientifico
constituido e ressignificado ao longo do tempo. Nas palavras de Boaventura de
Sousa Santos? (2001, pp. 55-56), a ciéncia Pés- Moderna tenta

" LINDGREN, 1977, apud. TEIXEIRA, op.cit.

" ABREU, 1996, apud TEIXEIRA,

'8 “Este movimento de busca, so se justifica na medida em que se dirige ao SER MAIS, a
humanizacao dos homens (...) e enquanto viabilidade deve aparecer aos homens como desafio € ndo
como freio ao ato de buscar . Esta busca do SER MAIS, porém, ndo pode realizar-se no isolamento,
no individualismo, mas na comunhao (...)” (Freire,1983, p. 86).

'® Idem, 2005,
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(...) “dialogar com outras formas de conhecimento deixando-se penetrar por
elas. A mais importante de todas € o conhecimento do senso comum,o
conhecimento vulgar e pratico com que no cotidiano orientamos as nossas
acOes e damos sentido a nossa vida”.

E entdo, por mais “mistificado” e “conservador” que seja o conhecimento que
advém do senso comum, este também tem uma “dimensao utépica e libertadora”
que pode ser expandida pelo “dialogo com o conhecimento cientifico”. A partir deste
pressuposto, e ao tomar em consideragao as pesquisas e a literatura especializada
em avaliagdo da aprendizagem numa perspectiva tedrica de abordagem formativa,
podem ser estabelicidos a conversa e o dialogo com o conhecimento cotidiano em

avaliacdo dos docentes em sala de aula.

S6 assim acredito na ruptura com concepgcbes em avaliacdo mais
classificatérias, automatizadas e pouco refletidas. Penso numa formagédo continua
do docente em avaliagdo que permita o estudo e a reflexdo também continuos,
voltados a compreenséo e ao entendimento de uma pratica pedagdgica concreta e a
superacao de “representagdes inibidoras “em avaliagdo que subjazem no ambiente
escolar. Nao se trata de impor um modelo tedrico de avaliagado formativa ou mesmo
aplicar um “modelo” na agao, mas refletir junto a pratica instituida desvelando
caminhos que ampliem as perspectivas educacionais da avaliacdo e possam ser
teorizados, discutidos, ou mesmo reconceptualizados. O dialogo pressupbe uma
diregao contraria a idéia de simplesmente passar de um estado de ignorancia para o
conhecimento objetivo e absoluto da ciéncia no ideario da modernidade Santos

ressalta:

Na ciéncia moderna a ruptura epistemoldgica simboliza o salto qualitativo do
conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico; na ciéncia
pos—moderna o salto mais importante € o que é dado do conhecimento
cientifico para o conhecimento do senso comum. O conhecimento cientifico
pos-moderno so se realiza enquanto tal na medida em que se converte em
senso comum.”’

2 SANTOS, Boaventura de Sousa, Introdugao a uma ciéncia p6s-moderna. Porto: Afrontamento,
2001.
2! 1dem, p. 57
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Um trabalho de doutorado deve ir além de um diagnostico da realidade. A
pesquisa construida coletivamente aponta para a possibilidade da praxis, isto €, de
se estabelecido o fluxo reflexdo-agao-reflexdo. A avaliagdo tem muitos objetos,
diferentes paradigmas, e a formagao na area ainda é deficiente.

A avaliagdo formativa nos dias de hoje tem sido uma tematica muito
discutida pelos profissionais da educag¢ao, mas “embora a avaliagao tenha estado
sempre no cotidiano de nossas vidas e nas praticas escolares, os paradigmas de
avaliacdo qualitativa ainda n3o chegaram as salas de aula’?®> Em recente
pesquisa elaborada por Oliveira (2007) constatou-se que a formagao em avaliagao
de professores do Curso de Pedagogia (que ministravam disciplinas relacionadas
a avaliacéo) investigados em dez Instituicbes de Ensino Superior da grande Séao
Paulo revelou-se precaria , fragmentada, com uma forte dicotomia entre a teoria e
a pratica, bem como pela auséncia de um quadro tedrico atualizado e

contextualizado nas problematicas atuais em avaliagao .

E indispensavel empenhar novos trabalhos de pesquisa que se aproximem
das situagdes concretas da avaliagdo escolar no Ensino Basico e Superior, o que me

impulsionou ainda mais a assumir o seguinte problema de pesquisa:

Investigar a influéncia de um processo de reflexdo e formagao em
servigo de docentes sob o aspecto de possibilidade de desencadeamento de
mudangas praticas e conceituais no processo avaliativo na perspectiva da

avaliagao a servigo da aprendizagem.

Esta pesquisa teve como objetivo utilizar a reflexdo e a agdo em avaliagao
como estratégia de formagéo, contribuindo para a elaborag&o de construtos teorico-

praticos em avaliagao formativa para docentes do Ensino Basico e Superior.

Para atender ao compromisso de pesquisa delineado fiz a opgdo por um
trabalho coletivo de reflexdo continuada , pautado pelos principios da pesquisa —
acao, e que se relacionasse em todos os momentos com a pratica avaliativa desses
docentes. Situei-me assim diante da emergéncia de uma abordagem qualitativa em
pesquisa que desse conta da complexidade de concepg¢des em jogo, de diferentes
representacdes dos sujeitos envolvidos, dos conflitos tedrico-praticos, dos avangos e

resisténcias assumidos ou velados no pensar e no fazer docentes.

2 CAPELLETTI, op. cit, p. 117
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Intervir no curso da agdo educacional enquanto é feita a investigagdo de
natureza qualitativa em avaliagdo da aprendizagem e formagdo pareceu-me uma
opgao metodoldgica coerente com os principios educacionais emancipatérios de

reflexao e acao criticas e sociais.

A compreensao de novos olhares, a permuta de saberes, as desconstrugdes
provocativas, o enredamento de significados e participagbes mostraram-se passiveis
de pequenas e significativas mudangas, bem como de questionamentos a serem
ressignificados pelo do estudo partilhado da docéncia no Ensino Basico e Superior,
com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos por meio da avaliagéo

formativa.

A partir de uma orientagao critico-dialética como professora-pesquisadora
assumi a responsabilidade conjunta na formacao de docentes para o exercicio da
reflexdo, da criticidade, do dialogo, do ir e vir entre a teoria e a pratica, da
transformagcdo em um contexto de pesquisa -acdo, ao mesmo tempo em que
também me apropriei da sabedoria de vida e ensino desses mesmos docentes com

o privilégio unico e intransferivel de crescer e aprender “com”.

A natureza transacional da orientagdo metodologica critico-dialética requer
um dialogo entre o investigador e o objeto a ser investigado. Esse dialogo deve ser
dialético por natureza para transformar a falta de conhecimento e as interpretagdes
errbneas (aceitas historicamente mediante estruturas tidas como imutaveis) dentro
de uma concepgao de maior informacgao (analisando como as estruturas, ou melhor,
a concepc¢ao de avaliagao pode ser mudada compreendendo as agdes necessarias
para desencadear esses conflitos e equilibrios). E o “dialogo ndo pode excluir o

conflito, sob pena de ser um didlogo ingénuo”.?®

Retornando um pouco a origem da pesquisa-agdo, em Kurt Lewin e seus
colaboradores, Maria Isabel Silva** analisou uma diversidade de opinides no campo
da educagdo quanto a essa abordagem em pesquisa, encontrando problematicas
que a atravessam, como a problematica politica, que advém da intencdo de
mudanca social ligada a investigagao, ao papel do conhecimento selecionado e que

nao € neutro perante as tomadas de decisbes sobre a ag¢ado, e na articulagao das

% FREIRE, Paulo, op. cit,

# SILVA, Maria Isabel R. L. Praticas educativas e construgdo de saberes-metodologias da
investigacado-agdo. Instituto de inovagdo Educacional, Ministério da Educacgédo, Lisboa: Ciéncias da
Educagao, n°9, 1996.
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intengdes em jogo, privilegiando interesses dos investigadores e em separado dos
atores.

Essa interface se revelou também em minha investigacdo a partir de uma
intencdo declarada em atuar numa perspectiva de transformagéo, acreditando no
potencial de intervencao real da avaliagédo no contexto de vida pessoal e profissional
dos que a advogam. Em meio a esse jogo de intengbes também transitaram os
interesses dos docentes de resolver e responder aos dilemas tedrico-praticos
encontrados em suas classes ao avaliar os alunos por caminhos eficientes e talvez

menos penosos.

Ha também na pesquisa-acdo uma problematica epistemolégica que tenta
unir agao e investigacao, estabelecendo relagdes entre teoria e pratica na produgao

de conhecimentos em meio a uma realidade em mudanga.25

Essa foi uma tdnica nos encontros de investigacdo em que os seminarios,
como principais espacos de discussao coletiva, ao mesmo tempo em que permitiram
a reflexdo tedrica mais aprofundada também tocaram no plano de trabalho de cada

professor com as suas classes.

E a problematica metodolégica nesse contexto € igualmente essencial, pois
se refere a selecdo dos instrumentos mais adequados a produgcdo do
conhecimento?®, que nesta pesquisa foram os semindrios, as entrevistas individuais
e coletivas e o grupo focal de avaliagdo, que tiveram a intencdo de desencadear
mudancas praticas e conceituais na realidade de oito docentes envolvidos com o
processo de investigagado-agao no periodo que se iniciou em dezembro de 2004 e se

estendeu até abril de 2006.

Para dar conta desse complexo objeto de pesquisa em avaliagdo selecionei
um corpo de autores para discutir diretamente com os docentes e também com o
material empirico levantado em parceria. Dentre os teoricos consultados destaco
alguns: Allal, Afonso, Abramowicz, Abrechet, Andaloussi, Apple, Barbier, Bonniol,
Cappelletti, Cardinet, Cortesao, Freire, Gadotti, Giroux, Hargreaves, Hadiji, Imberndn,
Morin, Novoa, Perrenoud, Sacristan, Santos, Saul, Sordi, Sousa, Tardif, Thiollent,

dentre outros.

Tendo como foco de pesquisa a reflexdo e acdo em avaliagdo como

estratégia de formacgao continuada de docentes, além de desmistificar as principais

% |dem.
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problematicas levantadas, vale dizer, o rompimento com o habito de medi¢cdo nas
representacdes docentes, com uma concepgdo de aprendizagem empirista e um
sistema de avaliagdo classificatorio, analisei ao longo do percurso da acgédo e
investigacao desta tese os questionamentos apresentados pelos docentes no inicio
da pesquisa, que se referiam também as concepgbes de aprendizagem e avaliagéo
presentes na escola, aos desdobramentos praticos da avaliacdo formativa, da
orientagao classificatéria, e as consideracdes estruturais de gestdo do processo de

mudanca.

O primeiro capitulo — A Importancia da Avaliacdo na Formacgao Docente-
refere-se em primeira instdncia a emergéncia da pesquisa delineada e sua
relevancia ao proceder a uma andlise e investigagdo do objeto em questdo em
outras pesquisas e na literatura em avaliagdo e formagao consultadas, desvelando
algumas fragilidades da formagdo docente em avaliacdo. Considero neste capitulo
que as mudancas na formagao docente e no processo de avaliacdo pressupdéem a
reconceptualizagcdo da concepgao de educacéo e avaliagdo desses docentes, bem
como do paradigma e organizagao curricular que servem de cenario e substrato para

essas agoes.

O segundo capitulo - Ser professor na Escola Contemporanea: a dimensao
da avaliagdo na estruturagdo da profissionalizagdo docente trata da génese da
profissdo de professor e sua constituicdo em diferentes tempos e cenarios,
apresentando dentre as dimensdes centrais do profissionalismo docente a formagéao
em avaliacdo como uma acao social e politicamente comprometida com a melhoria
da qualidade de aprendizagem e de vida de cada individuo. O capitulo também

ressalta o papel do gestor na formagao em avaliagao.

O terceiro capitulo - Avaliagdo formativa: em busca de uma compreensao
mais abrangente da tematica - apresenta um breve panorama da avaliagdo no
paradigma positivista e o contexto sociopolitico-econdmico da emergéncia da
avaliacao formativa nas décadas de sessenta e setenta. Busquei compreender e
sintetizar algumas dimensdes e indicadores da avaliagdo formativa na perspectiva
de diferentes autores no decorrer do tempo até o movimento da avaliagao formativa

numa perspectiva emancipatoria.

O quarto capitulo — Metodologia - indica de forma mais detalhada a opgao

pela pesquisa qualitativa em uma orientagédo critico-dialética. Coerente com essa

% |dem.
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perspectiva de pesquisa, o método da pesquisa-acado é contextualizado no tempo e
espaco por meio de multiplos olhares, destacando-se as questdes da participagao e
da mudanca nesta abordagem de pesquisa. Caracterizam-se o0s sujeitos e o
contexto da investigagao, apresentando a seguir os procedimentos metodoldgicos,

ou melhor, os seminarios, as entrevistas, o grupo focal e a observagao participante.

O quinto capitulo - Discussao dos resultados- debate as idéias centrais dos
seminarios combinadas com informag¢des dos demais instrumentos qualitativos
desvelando conflitos, ganhos e perdas no percurso da pesquisa-agao implementada,
acompanhando a rede de conceitos e significados em avaliagdo dos diferentes
atores.

A concluséo apresenta as questdes mais pertinentes a critica do processo de
pesquisa delineado, apontando a centralidade da questdo da avaliagdo na formagao
docente, os principais construtos tedrico-praticos construidos pelos docentes e os
conflitos e desafios para o futuro da investigagdo nessa area.



25

CAPITULO 1
A IMPORTANCIA DA AVALIACAO NA FORMACAO DOCENTE

1.1 FORMAGCOES EM AVALIAGAO: A CARENCIA IDENTIFICADA

O sonho ainda pode impulsionar uma utopia libertadora, uma consciéncia
ética e critica que desencadeie uma acgao e requeria a ousadia de nao desistir, pois
antes de reproduzir simplesmente as cenas ja vividas em nossa histéria escolar, é
possivel e necessario, como diz Cappelletti, compor uma concepgao renovada que

situe a avaliacdo como:

(...) uma investigagéo critica de uma dada situagao que permite, de forma
contextualizada, compreender e interpretar os confrontos tedérico/praticos, as
diferentes representagdes dos envolvidos e as implicagdes na reconstrugao
do objeto em questdo. Esse processo desencadeia uma intervencéo
intencional de estudos, reflexdes, releituras, gerando nas acgbes/decisbes
um movimento de problematizagdao e ressignificagdo na direcdo de
transformacgdes qualitativas de relevancia tedrica e social. z

Para poder ressaltar a relevancia do objeto de pesquisa nos seus aspectos
cientifico, social e institucional, tomei como ponto de partida o levantamento da
tematica sobre a avaliagcdo educacional e a consequente formacéo de docentes para
essa acao, tendo em vista a complexidade atual dos questionamentos nessa area
de estudo. Afinal, como tem sido compreendida a questdo da avaliagao
educacional? Até que ponto a avaliacdo tem sido objeto da formagédo de
professores? Consultando teses, dissertagdes, periddicos e livros com o objetivo de
numa exploracio inicial fazer o levantamento de informacdes para fundamentar a
importancia cientifica desta pesquisa, buscando convergéncias e divergéncias em
outras produgdes cientificas. A partir dai foi possivel compreender melhor o
contexto, a extensdo e a profundidade tedrico-praticos ja atribuidos ao objeto de

pesquisa em questao.

2 CAPPELLETTI, Isabel Franchi. Avaliacdo de Politicas e Praticas Educacionais. Sdo Paulo,
Articulagcao Universidade Escola: 2002.
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Identifiquei em levantamento pela internet”® doze dissertacdes e teses
nacionais do final da década de 1980 até 2004 que se envolveram no estudo e
pratica da avaliagao formativa na escola. Dentre essas selecionei apenas dez®® que
mais se relacionavam com meu trabalho por apresentarem a possibilidade de ajudar
professores em servico a melhorar suas praticas sem avaliacido e alcancar maior
sucesso na gestdo das aprendizagens no Ensino Fundamental e Superior. Esses
trabalhos desenvolvidos principalmente nos ultimos dez anos revelam a pertinéncia
da questdo como algo emergente e importante para a diminuigdo da exclusao
educacional e social, buscando n&o apenas maior sucesso ante as aprendizagens,

como também ampliando a possibilidade do exercicio pleno da cidadania.

Da literatura voltada a avaliagdo formativa disponivel nas publicagcbes em

lingua portuguesa destaco a importdncia do modelo formativo em avaliagao

2 wwww.periodicos.capes.qov/br

% BORBA, Amandia Maria. Identidade em construgdo: investigando professores das séries iniciais do
ensino fundamental na pratica da avaliagao escolar. PUC/SP, 1999.
Orientadora: Mere Abramowicz.

VASCONCELOS, Celso dos Santos. Processo de mudanga da avaliagdo da aprendizagem: o papel
do professor — representacgdes e praticas. USP — Faculdade de Educacgao, 1998.
Orientadora: Sonia Terezinha Penin.

CUNHA, Ana M. de Oliveira. A mudanga conceitual de professores num contexto de Educacéo
Continuada. USP/SP, 1999.
Orientadora: Myriam Krasilchik.

SOUSA, A. Sandra M. L. Avaliacdo da aprendizagem na escola de 1° grau — legislagéo, teoria e
pratica. USP/SP, 1986
Orientadora: Sonia Penin.

MOURA, Maria Isabel de Assis. A pratica da avaliagdo formativa na escola de primeiro grau — analise
de um caso. PUC/SP, 1992.
Orientadora: Ana Maria Saul.

RAPHAEL, Hélia Soénia. Avaliagdo como ponto de mediagdo na constru¢do do projeto pedagdgico:
um processo de pesquisa-acao. UNESP-Marilia, 1999.
Orientadora: Sonia Maria Duarte Grego.

MARTINEZ, Carmem Lidia Pires. Explorando o potencial da avaliagdo formativa: analise de uma
experiéncia centrada na escola. UNESP-Bauru, 2001.
Orientadora: Lizete Maria Orquiza de Carvalho.

BITTENCOURT, Neide Arrias. Avaliacdo formativa de aprendizagem no ensino superior: um processo
construido e vivenciado. USP/SP, 2001.
Orientador: Marcos Tarcisio Masetto.

CRUZ, Sonia B. O professor diante das dificuldades de aprendizagem de seus alunos: concepgoes e
intervencoes — UNESP/ Araraquara, 2004.

RAPHAEL, Hélia. Meta-Avaliagdo: congruéncia e contradicées no curso de pedagogia — UNESP/
Marilia, 2004.
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apresentado em varios capitulos por autores nacionais e estrangeiros respeitados
em nosso pais como: Abramowicz (2005); Afonso (2000); Bonniol (2001); Cappelletti
(1999); Cardinet (1993); Cortesao e Torres (1993); Demo (2004); Hadji (2001);
Landsheere (1986); Masetto (1992); Pacheco (1994); Perrenoud (2000); Rosales
(1992); Saul (1985); Sordi (2001); Vasconcellos ( 1998 ); Sousa ( 2007).

Encontrei, no entanto, apenas quatro livros que tém como titulo a tematica da
avaliagao formativa. Seus autores sdo Roland Abrechet (Franga), Janssen Silva
(Brasil), Jean Cardinet, Phillippe Perrenoud e Linda Allal (Franga) e Luisa Cortesao
(Portugal). Outros, embora com outros titulos tratam na obra como um todo de
questbes da avaliagdo formativa, por exemplo: “Avaliagdo Desmistificada”, de
Charles Hadji, e “Pedagogia Diferenciada” de Phillippe Perrenoud. Se ja séao
escassos os livros dedicados especificamente ao tema, ha maior ineditismo ainda na
relagdo entre avaliagdo e formacado de professores, e apresentada por Jean M.
Barbier em seu livro Avaliagdo em Formacgao, traduzido para a lingua portuguesa em
1985.

Em mais de trezentas pesquisas discutidas na ANPED Sudeste, UERJ Rio de
Janeiro em 2004, e PUC Minas Gerais em 2006, pude encontrar na revisdo dos
anais apenas seis® trabalhos que abordam questdes pertinentes a esta
investigacdo, levantando questionamentos como: Até que ponto os professores
dominam concepgdes e estratégias formativas em avaliagdo das aprendizagens? E
os profissionais que formam pedagogos o que devem conhecer em avaliagao das
aprendizagens? Como o trabalho coletivo de formagé&o pode favorecer a reflexdo

critica sobre a pratica docente em avaliacdo? E possivel transformar a escola

% SORDI, Mara R. Leme. A avaliagao e seu potencial inovador nos processos de formagéo
universitaria: a visao dos professores de artes e letras. PUC — Campinas- 2004.

ANDRE, Marli. A pesquisa sobre formagédo de professores na regido sudeste — 2002 Contetidos
estudados, conteudos silenciados — PUC — SP- 2002.

SEPULVEDA, Denise. A avaliacdo nos processos de formagéo de professores/as: sua influéncia no
cotidiano escolar. UFFF-2004.

GOMES, Suzana dos S. Avaliagdo formativa da aprendizagem. Uma analise de praticas pedagdgicas
no 3° ciclo. UFMG-2004.

CRUZ, Sonia B. O professor diante das dificuldades de aprendizagem de seus alunos: concepgoes e
intervengoes — UNESP,Araraquara -2004.

RAPHAEL, Hélia. Meta — avaliagao: congruéncia e contradigdes no curso de pedagogia — UNESP,
Marilia — 2004.
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tornando-a mais inclusiva e com novas praticas em avaliagdo formativa? O que fazer
para superar a denuncia de que a teoria e a pratica em avaliagcdo na atualidade
mostram-se insuficientes para lidar com as questdes da avaliagdo no cotidiano
escolar? A formacdo docente continuada vai desconsiderar o estudo da avaliagao,
deixando os professores simplesmente reproduzirem as estratégias e conceitos
vivenciados como estudantes? Qual o potencial inovador da avaliagao formativa na
Universidade?Ja na ANPED nacional de 2007 nao houve registro de nenhum
trabalho referente a avaliagdo formativa ou mesmo a formacéo de professores em

avaliacao.

A partir dessas questdes, e outras mais, pude constatar a centralidade da
problematica da avaliagdo na formagao de docentes em pesquisas desenvolvidas na
regidao sudeste que problematizam e discutem a for¢ca indutora da avaliagao
conduzida pelos docentes nos processos de inovagdo e mudanca educacional e

social.

Analisando os anais e registros do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino (ENDIPE) realizado no Parana em 2004, e em Pernambuco em 2006, pude
constatar também que a avaliagdo das aprendizagens nas universidades vem sendo
objeto de discuss&o nos ultimos anos, impondo reflexdes sobre as concepgdes e
praticas vigentes na literatura educacional sobre avaliagdo educacional. Reconheci
que ha grandes tensbes em jogo nesse movimento simultdneo de resisténcia as
mudangas e abertura para o novo. Em face das discussbes empreendidas, os
trabalhos em avaliacdo ali apresentados destacam mais uma vez a problematica da
falta de articulagédo entre ensino, aprendizagem e avaliagdo como algo dificil de ser
superado. Persiste determinada incoeréncia entre a concepgdo e a agao dos
docentes em avaliacido. Reflete-se assim nos trés®' trabalhos selecionados a
importancia da vivéncia, do estudo e discussdo sobre outras abordagens em
avaliacdo na formagdo continuada e também especificamente no Curso de

Pedagogia. Essa perspectiva de analise também se evidencia na recente

¥ BORBA, Amandia; FERRI, Cassia e HOSTINS, Regina C. Avaliagcdo formativa no Ensino Superior:
as tensdées de um movimento de formacdo de professores universitarios. Anais do XlII Endipe, pp.
242-254,

BATISTA, Carmura O. A formagao de professores e a avaliagdo. Anais do Xl Endipe, pp. 1858-1868.

BELAO, Vania. e MENIN, Ana Maria C. Avaliagdo escolar, formagdo de professores. Anais do XlI
Endipe.
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investigacdo concluida em 2007 no Programa de Educagédo: Curriculo da PUC/SP.
(11)32

Refletindo um pouco mais sobre as principais discussdes levantadas na
literatura cientifica de forma geral, amplio agora o debate em relagédo a avaliagéo da
aprendizagem destacando inicialmente a afirmagao de Barbier®® ao sustentar que a
questdo da avaliacdo tornou-se, a partir da década de 1970, um dos maiores
problemas na formacao de professores. Ele diz que falar da avaliagao relativamente
a um ato de formacado indica uma fungado social que valorize essa agao: pode
parecer mais necessario falar de avaliacdo do que realiza-la adequadamente. Em
torno das tensdes geradas pelo processo de avaliagdo na escola e nos espagos de
formacao transitam os espacos ideoldgicos de profissionais formadores e em
formacdo, onde afloram posturas classificatorias e reducionistas, bem como
formativas e emancipatoérias. Essa preocupacao € repetida por Ludke ao expressar

que:

E preciso atentar ndo apenas para a formacdo (ou deformagdo) que o
professor recebe através do curso que o habilita ao magistério, mas também
para toda a influéncia que ele recebe, ou deveria receber, especificamente
sobre o problema da avaliagdo. Qual a literatura pertinente disponivel? Com
quem o professor discute as delicadas questdes da avaliagdo, quem auxilia
a sair de complicados dilemas? Considerando-se o isolamento no qual, em
geral, decorre o trabalho do professor.>*

E sabido que diferentes concepgbes em educacdo geram no trabalho do
professor modos distintos de abordar as atividades dos alunos e emitir juizos de
valor a respeito de seus progressos e dificuldades. Implicitas nas diferentes
concepgdes do trabalho do professor, e dos discursos oficiais que orientam suas
praticas, encontram-se filosofias e principios educacionais que norteardo acdes e

decisdes no espaco das micropoliticas de sala-de-aula.

A formacdo de professores tem se mostrado insuficiente e incapaz de
desencadear mudangas praticas e conceituais na realidade docente tanto na
formacéo inicial como na continuada, pela falta de aprofundamento tedrico e

conhecimento especifico dos professores sobre a avaliagdo da aprendizagem e seus

%2 OLIVEIRA, Elda Damasio. A formacédo dos formadores em avaliagdo da aprendizagem: o processo
de formacado inicial em debate. Dissertacdo de Mestrado em Educacgdo: Curriculo, Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo,2007.

¥ BARBIER, J. M. A avaliagdo em formacgéo. Porto, Portugal: Afrontamento, 1985.
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intervenientes epistemoldgicos, técnicos, politicos, sociais e éticos, que tendem a
impulsionar ou tolher o desenvolvimento dos estudantes. Por outro lado, quando o
conhecimento tedrico é disponibilizado aos docentes, isto também nao garante sua
concretizacao, pois em parte depende de fatores estruturais internos e externos, da
vontade, do querer fazer, do entendimento e processamento das informacdes e
pesquisas ja realizadas, e da sua consequente transposicdo didatica para o
cotidiano das salas de aulas. Penso que muitas teorizagbes n&o resultam em
articulagdes tedrico-praticas, distanciando-se demais da realidade educacional e de

seus desafios emergentes, contextualizados em determinado tempo e espaco.

S30 muitas vezes desconsiderados na formagcdo o estudo e a discusséao
concernentes as questbes especificas da avaliagdo, agindo como se a avaliagéao

pudesse ficar a margem da educacgao. Ludke enfatiza:

Reconhego, pois como um espago a ser preenchido no campo da avaliagao
educacional escolar , a devida consideracédo do lugar que ela deve ocupar
na formacéao do futuro professor e também daquele que ja esta exercendo a
docéncia. Ndo estamos conseguindo converter o conhecimento tedrico
acumulado sobre avaliagao educacional em saber do professor, futuro ou
atual, para que ele possa enfrentar com sucesso os problemas de seu
trabalho cotidiano com os alunos.*

Talvez fosse plausivel perguntar: a circulagdo da literatura no ambiente
escolar seria suficiente como ponto de partida para a mudanga? O que podera
garantir uma autonomia tedrico-pratica do docente em avaliagdo? Como os estudos
realizados no ambiente escolar poderdo gradualmente se libertar de concepgdes
positivistas em ensino e avaliacdo? E os textos consultados recorrem a articulagcéo
teoria—pratica apresentando situagdes concretas de trabalhos alternativos em
avaliacdo da aprendizagem? Os programas de formagao continua privilegiam
discussbes sobre a abordagem formativa em avaliagdo? Sao discutidos os
problemas reais dos professores em avaliagdo buscando suporte e fundamentacao

para eles em diferentes estudos e autores? E os professores, desejam a mudanga?

* LUDKE, Menga, Um Olhar Critico sobre o Campo da Avaliagdo Escolar. In: FREITAS, Luiz Carlos.
gorg.). Avaliagado — construindo o Campo e a Critica. Florianépolis, Insular, 2002
Idem.
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Foram instigados e apoiados pelos pais, pelos pares, pelos estudantes ou gestores

a novas posturas em avaliagdo?

E interessante ponderar que os professores estdo recebendo informacdes
tedricas por meio de livros e artigos de circulagdo, mas por suas atitudes e posturas
contraditorias com respeito ao ensino e a avaliagao noto que essas informacgdes nao
conduzem a agbes pedagdgicas coerentes, 0 que me leva a concluir que para atingir
os professores sera necessario conhecer e trabalhar com sua realidade e melhorar

sua formagao.>®

Realizando um trabalho de pesquisa—acdo com professoras do Ensino
Fundamental de uma instituicdo publica no Estado de Santa Catarina no qual tecia
a identidade do professor como avaliador, Borba (2001), ao consultar a literatura

especializada sobre o papel do professor no processo de avaliar concluiu que:

Esses estudos apontam para a complexidade do ato de avaliar e para a
fragilidade da formagdo do avaliador no contexto educacional.
Particularmente no curso de Pedagogia, o curriculo voltado para uma
formacgdo mais generalista ndo privilegia estudos sobre avaliagdo. Assim,
apesar dos avangos tedricos e metodolégicos na area de formagdo de
professores e de avaliagdo, os estudos nao sao conclusivos. Ao contrario,
abrem espacgos e interrogacbées para o desenvolvimento de percepgdes
sobre esse objeto que se move, constituindo-se a cada momento em um
ponto de partida: o professor na agao de avaliador.”’

A falta de atencdo especifica ao aspecto da avaliagdo na formacido de
professores, tanto inicial como continuada, tem contribuido para dificultar a
aproximacao, de parte deles, de procedimentos possivelmente favoraveis a um
melhor desempenho do trabalho avaliativo. No entendimento de Borba®, o professor
deveria apropriar-se “de um saber tedrico-metodolégico para desenvolver uma
avaliacdo mais ampla e formativa”, e também desenvolver “a habilidade de saber-
fazer avaliagdo”, como algo que se constréi “na relagdo ética que o avaliador

estabelece com seus pares”.

36
Idem.
¥ BORBA, Amandia M. Identidade em Construgéo — Investigando Professores na Pratica da
Avaliagédo Escolar. Sdo Paulo: Educ, 2001.
%8 |dem.
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O professor aprende sobre seu proprio oficio ao construi-lo e refletir sobre ele,
compreendendo-o, teorizando-o e propondo encaminhamentos concretos de agao
em um ambiente de dialogo e participagao, tendo em vista a melhoria do processo
ensino-aprendizagem. Trata-se da avaliagdo utilizada como ponto privilegiado de

formacao.

A “inventividade e a criatividade” requeridas pelo professor no exercicio da
sua docéncia, e os “discernimentos autbnomos” que os professores seréao
convocados a fazer, quando confrontados com os problemas reais que a pratica
educativa confere, sé poderdo, contudo, de acordo com Schon®®, verem-se “ativados
na consciéncia docente quando mediados por processos reflexivos sistematicos -

investigar/interpretar/apropriar-se de suas intengdes “- 0s quais propiciam ao
professor a possibilidade de refletir sobre os esquemas de agado que aciona no ato

de ensino e sobre o encaminhamento de seu trabalho com os estudantes.*°

Para Alonso*!, o professor precisa colocar-se na posi¢do de pesquisador que
busca compreender e analisar os fendmenos que observa, com o objetivo de
encontrar ndo sé respostas as perguntas que ele se faz e possiveis
encaminhamentos, como também solugdes para as dificuldades constatadas. E o
que Tardif*> chama de praticante "reflexivo": um docente que elaborou ao longo de
sua carreira um julgamento pedagogico de alto nivel. A inovagédo, o espirito critico e
a "teoria" sao ingredientes essenciais para a formagao de um praticante reflexivo
que observa e avalia o cotidiano da classe, analisando situagcdes de ensino e
avaliagcdo, suas reacbes e a dos alunos, sendo capaz de modificar,
simultaneamente, seu comportamento e os elementos da situagéo a fim de atingir os

objetivos a que se propds.

Ja na década de 1990 Abramowicz destacou a importdncia da dimensao
afetiva no ato de avaliar, apresentando alguns questionamentos pertinentes voltados
a “construcao do conhecimento como atividade produtiva, critica, criativa, pela via

privilegiada do dialogo”:

% SCHON, Donlad. Formar Professores como Profissionais Reflexivos. In: NOVOA, Anténio. (org). Os
Professores e sua Formag§o. Lisboa: Nova Enciclopédia, 1997..

> AQUINO, Julio G. & MUSSI, Ménica C, 2001, p. 219

I ALONSO, ALONSO, Myrtes. Formar Professores para uma nova escola: In ALONSO, M (org.).
Trabalho docente: teoria e pratica, Sao Paulo: Pioneira, 1999

*2 TARDIF, Maurice, LESSARD, Claude & GAUTHIER, Clermot. Formagéo dos professores e
contextos sociais: Perspectivas internacionais. Portugal: Rés Editora, 1997.
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(..) "como incorporar a emoc¢ao, a afetividade ao panorama da avaliagao
sem banaliza-la ou conota-las com um enfoque impressionista? O que a
avaliagdo da aprendizagem gera no aluno como sentimento? O que fica
nele? Como influi na interacdo professor —aluno? (...) gradativamente foi
crescendo a tendéncia de ver o aluno nao apenas como um rol de
habilidades ou um conjunto de informagdes, mas como um ser humano com
expectativas, opinides, atitudes, interesses, afetividade.*®

E Tardif* complementa dizendo que o ensino exige um investimento
profundo, tanto afetivo como cognitivo, nas relagcbes humanas com os alunos. Estas
relagdes dificilmente podem ser de fachada; exigem que os docentes comprometam-

se e envolvam-se pessoalmente nas relagdes interpessoais.

O interesse em promover o desenvolvimento de cada estudante traduz-se,
consoante Hadji, na busca de um ideal, de uma abordagem alternativa a viséo

classificatéria de avaliagao:

(...) a avaliagdo formativa sempre tera uma dimensido utépica. Sua
existéncia concreta jamais é assegurada. Ela € uma possibilidade oferecida
aos professores que compreenderam que podiam colocar as constatagdes
pelas quais se traduz uma atividade de avaliagdo dos alunos... a servigo de
uma relagdo de ajuda. E a vontade de ajudar que, em ultima analise, instala
a atividade avaliativa em um registro formativo.*®

1.2 O PARADIGMA POSITIVISTA EM AVALIACAO

Retomo o compromisso desta investigagdo como a ressignificacdo da
formacéao continuada de docentes, a partir das dificuldades e facilidades vivenciadas
pelos professores em seu cotidiano da sala de aula no Ensino Superior (Curso de
Pedagogia) e séries iniciais (Escola de Aplicagdo) do Ensino Fundamental no
processo de avaliacdo da aprendizagem. E possivel desencadear mudancas

*3 ABRAMOWICZ, Mere. Avaliando a avaliagado da aprendizagem. Sao Paulo: Lumen, 1996.
* TARDIF, op. cit.
*> HADJI, op. cit.
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praticas e conceituais na realidade docente rompendo com paradigmas excludentes

e classificatérios em avaliagéo?

Kuhn,*® ao citar William James, ja dizia que “a tendéncia é alterarmos o
minimo possivel o conhecimento ja estabelecido, os velhos preconceitos e crengas
(...) raramente um novo fato é acrescentado em cru. Mais frequentemente é
misturado e cozido no molho do velho”. Ao mesmo tempo em que acredito que
mudar é possivel, também tenho consciéncia dos desafios constantes que
acompanham essa crenga. O que seria necessario para o docente estabelecer uma
ruptura verdadeira com as concepg¢des anteriores em fungao da constru¢do de uma
nova mentalidade educacional no que se refere a avaliacdo? Sera necessario
desconstruir em primeiro lugar as idéias anteriores? Podem-se manter

representacdes antigas e sobre elas construir novas representagbes?

Para Kuhn, a transigao de um paradigma47 em crise para um novo esta longe
de ser um processo cumulativo. E antes uma reconstrucdo da area de estudos com
fundamento em novos principios alterando generalizagbes tedricas elementares,
bem como muito de seus métodos e aplicagcdes. Terminada a transicdo os cientistas
terdo modificado a sua concepgéo da area de estudos, de seus métodos e objetivos.
Assim, com base nos mesmos dados observados estabelecem entre eles um novo

sistema de relagbes, organizado segundo um quadro de referéncia diferente.

A via cartesiana do pensamento apontava a razdo como responsavel pelos
dados primeiros. Seu método dedutivo consistia em decompor uma questdo em
outras mais faceis, até chegar a um grau de simplicidade suficiente para que a
resposta se tornasse uma evidéncia. Mas as grandes questdes que a realidade faz
as pessoas enfrentarem recusam-se a deixar-se dissolver até o nivel da evidéncia, e
a simplicidade de sua resposta, quando ha simplicidade, pois sempre € mais um
novo ponto de partida do que um ponto de chegada. A contemporaneidade nao
consegue apoiar-se apenas na base fragil da razao.*®

*® KUHN, Thomas S. A estrutura das Revolugées Cientificas. 3. ed., Sdo Paulo: Ed. Perspectiva,
1994.

0 paradigma € um modo de proceder, praticar, agir, adotado pela ciéncia normal: na epistemologia,
uma nogao introduzida por Thomas Kuhn. Um paradigma é um caso notavel de sucesso cientifico,
que ganharia um valor exemplar e seria imitado pelos pesquisadores. A estruturacdo do processo de
pesquisa em termos de paradigmas contrapde-se a da ciéncia em termos de principios. A prdpria
palavra, bastante mal definida desde seu aparecimento, tende a ser empregada atualmente em
multiplos jargdes (OMNES,Roland, 1995, p. 306).

*8 OMNES, Roland. Filosofia da Ciéncia Contemporanea. S&o Paulo: UNESP, 1995.
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A preocupagcdo com a objetividade predominou por alguns séculos nos
estudos pedagogicos e avaliatérios. A credibilidade da avaliagdo escolar residia na
perfeicdo da construgdo de instrumentos de medida em busca de uma objetividade
mensuravel. Hoje, a identificagdo da esséncia do ato de avaliar com juizo de valor
deixa claro que toda avaliagao tem por referéncia um padrao que representa o valor
vigente, dependente da questdo cultural e, assim, variavel no tempo e no espaco.

Raphael assevera:

Se a questdo tedrica evoluiu significativamente dentro deste século, a
grande questdo, que parece ter avangado muito pouco diante destas
progressdes, continua sendo a pratica avaliatéria. Quando a andlise se
refere a praticas escolares da escola fundamental, pode-se afirmar que elas
se pautam por idéias ja superadas, em contradicdes nao trabalhadas e em
postulados politico-ideoldgicos distantes de uma escola democratica e de
qualidade.*

Dessa forma, as mudancgas qualitativas rumo a uma nova concepgao dos
docentes ante a avaliagdo da aprendizagem indicam um processo continuo,
sistematico e intencional de educacdao e formacao para atender as diferentes
necessidades dos profissionais do ensino. Mas como introduzir mudangas na
formacgao docente e no processo de avaliagdo da aprendizagem sem ressignificar as
concepgdes de educacédo, de paradigma e de organizagao curricular, que servem de

cenario e substrato para a agao docente?

Retrocedendo um pouco no tempo e refletindo sobre a cultura avaliativa
interiorizada pelos atores escolares, vé-se que a mudanga ndao pode ocorrer na
forma de um passe de magica. Vivenciam-se longos anos de uma cultura escolar de
quantificagdo, selegcdo, punicdo e exclusdo. O extenso periodo da pedagogia
tradicional evidenciou por mais de quatrocentos anos a supervalorizagcdao dos
conteudos cognitivos destituidos de significado pessoal e relevancia social, nos
quais imperavam o autoritarismo e o poder em mecanismos de controle, eficiéncia e

competicdo em sala de aula. Essa configuragdo muitas vezes reproduziu o contexto

*® RAPHAEL, Hélia Sonia. Das praticas utilitarias & praxis avaliatoria: uma travessia ardua. In:
CARRARA, Kester & RAPHAEL, Helia S. (orgs.) Avaliagcdo sob exame. Campinas, SP: Autores
Associados, 2002.
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social “neodarwinista®®”

, Sem uma apreensdo critica da realidade. As aulas nesse
modelo pautavam-se pela explicagao oral, seguida de exercicios de fixagdo e provas

orais e escritas.

E ndo é essa sequéncia didatica que permanece muitas vezes no Ensino
Basico e Superior ainda em nossos dias? As provas pontuais, fragmentadas,
representam momentos de quantificagdo, premiagéo e castigo, e aproximam-se de
mecanismos estaticos de controle e instrumentos disciplinadores do comportamento
dos estudantes. Essas praticas ja estavam inscritas nas pedagogias dos séculos XVI
e XVIl e perduram até hoje na hegemonia da pedagogia tradicional neste pais. Os
jesuitas chegaram ao Brasil em 1549 acompanhando o primeiro governador geral,
Tomé de Souza, e tinham o objetivo de expandir a fé catdlica sem permitir a
proliferagdo de idéias contrarias. E na eficiente construgdo desse primeiro sistema
de ensino o ritual de provas e exames tinha uma atencdo especial para a

manutengao do poder vigente.”’

O exame se tornou um instrumento por meio do qual os agentes educacionais
- mesmo nesta época - tém a “esperanca de melhorar a educagao”, considerando
que “existe uma relagdo simétrica entre sistema de exames e sistema de ensino”.
Acredita-se assim num falso principio que assegura que “‘um melhor sistema de
exame, melhor sistema de ensino®. Tudo isso € muito falso ja que o exame é “um
efeito das concepgdes sobre aprendizagem, ndo o motor que transforma o ensino”.
Ha uma excessiva confianga no exame como um instrumento capaz de melhorar a

qualidade da educacgao e da vida social como um todo, acentua Barriga:

Porém o exame é s6 um instrumento que nao pode por si mesmo resolver
0os problemas gerados em outras instancias sociais. Nao pode ser justo
quando a estrutura social é injusta; ndo pode melhorar a qualidade da
educacgao quando existe uma drastica reducao de subsidio e os docentes se
encontram mal pagos; ndo pode melhorar os processos de aprendizagem
dos estudantes quando nido se atende nem a conformacgao intelectual dos
docentes, nem ao estudo dos processos de aprender de cada sujeito (...)
afirmamos que o exame é um espaco social superdimensionado. Também

® Sobre o contexto social neodarwinista € encontrado em Almerindo Afonso (2007,p.13) uma
compreensao maior da idéia como subordinagdo dos interesses coletivos e os direitos sociais e
educacionais aos interesses econdmicos, politicos e culturais hegemdnicos (nacionais, internacionais
e supranacionais, de indole neoliberal ou ndo) e em termos pessoais induzem o que o autor designa
como hipervalorizagdo dos projetos individuais , isto €, uma situagdo em que cada individuo tende a
construir e reconstruir, de forma isolada e pragmatica, a sua biografia e identidade , interiorizando
como natural (e desejavel) as dindmicas de competicéo arbitraria , de sobrevivéncia a qualquer prego,
de seletividade injusta, de elitizacdo classista e de discriminag&o social, geral.

" LUCKESI, Cipriano, Avaliagéo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1995.
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enunciamos que o exar’r;ze nao pode resolver uma infinidade de problemas
que se condensam nele.

Refletindo na concepcdo e usos mais conhecidos na escola, a avaliagcédo
ainda é encarada como a medida da diferenga entre o que o aluno produz e revela
objetivamente em seu desempenho e o que o professor ensinou durante um certo
periodo de tempo. E consenso por parte dos agentes educacionais que por meio do

“exame se obtenha um conhecimento ‘objetivo’ sobre o saber de cada estudante™?.

Na pratica escolar, avaliar resume-se basicamente no ato de aplicar provas,
oferecer informagdes quantitativas a partir das quais se tomam decisdes unilaterais
sobre classificagbes, medida do conhecimento e competéncia do estudante, e sua
possibilidade de continuar aprendendo ou ndo. O significado da aprendizagem é
traduzido por uma nota ou conceito apdés uma série de provas que pretendem
revestir-se da maxima objetividade e clareza, por meio das quais a escola seleciona,

controla e hierarquiza seus alunos.>

A avaliagdo como medida apresenta em seus aspectos ontologicos e
epistemoldgicos alguns pressupostos distintos com relagéo a visdo de mundo e de
homem, e também de educacdo e avaliacdo. O homem é concebido nesse modelo
como uma realidade pronta, objetiva e acabada, permeado por verdades perenes e

nao sujeito a alteragdes. Bonniol e Vial esclarecem:

Esse tipo de avaliacdo nao satisfaz mais os avaliadores, porque apresenta
uma concep¢do mecanicista do mundo e inscreve-se na ideologia
positivista, sobretudo porque tende a transformar em dogma a idéia da
monocausalidade linear: a causalidade ndo é mais a explicagdo suficiente
de um fendmeno. Compreender nao € mais procurar a causa. A constatagéo
de que, nas situagdes de vida e nas praticas sociais, a explicagdo pode ser
pluricausal e néo-linear afetou a 5perenidade desse modelo e sugeriu a
necessidade de outras avaliagées.5

2 BARRIGA, Angel D. Uma polémica em relagdo ao exame. In;: ESTEBAN, Maria Teresa (org.). 42 ed.
Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

3 |dem,

* SMOLE, Katia, Inteligéncia e Avaliagéo - da idéia de medida a idéia de projeto.Tese de
doutorado.Sao Paulo, USP,2001.

** BONNIOL, J, & VIAL, M. Modelos de Avaliagdo.Porto Alegre: Artmed, 2001.
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A idéia de um homem pronto, acabado e nao sujeito a alteragdes se expande
na sociedade impondo divisbes deterministas de classes sociais, estabelecendo a
impossibilidade de mudanca do statu quo. Os individuos adaptam-se assim
passivamente diante das situagbes sociais. A ciéncia, na perspectiva positivista,
revela um quadro pronto e acabado de axiomas, postulados, defini¢cdes,
interpretacdes, teorias e leis aplicaveis ao conhecimento de parte da realidade.

Nas representacdes e tradigdes positivistas a educagdo e a avaliagédo tém
servido basicamente como instrumentos de controle social com uma pedagogia de
transmissao de conteudos, sem critica e reflexdo, exaltando ainda mais a dicotomia
tedrico-pratica®® (Rodrigues, 1995). Nesse paradigma ha uma abordagem
fragmentada dos fendmenos em que a realidade € unica, tangivel, quantificavel,
convergente, passivel de ser medida e isolada do contexto. O design € definido a
priori e as situagdes sao facilmente controlaveis em laboratorio, de forma objetiva e
artificial, resultando em conhecimentos generalizaveis, com uma ética autoritaria,
juizos de fatos, com um processo decisorio unilateral que ndo se engaja com a

transformacgao social. Como distingue Santos:

Era a forga do positivismo que desde meados do século XIX havia invadido
de forma avassaladora o campo do pensamento, relegando a fé e o
misticismo a um segundo plano. O pensamento de entdo, e de certa forma
até hoje, s6 merecia crédito para ser examinado se houvesse se constituido
sob a chancela de “cientifico”, mesmo que nao o fosse.”

Ha uma busca por aparente simplificacdo do processo voltando os olhares
prioritariamente para os resultados observaveis, medidos e quantificados, pois

apenas esses sao considerados como “cientificos”

Preferindo os produtos acabados por serem mais estaveis e favorecerem a
medicdo e a comparagao, reduzindo-se a um controle do resultado

observado em relagdo a medida esperada - “uma realidade

°® RODRIGUES, Pedro, As trés I6gicas da avaliagédo de dispositivos educativos. In: RODRIGUES, P.
& ESTRELA, A. Para uma fundamentagéao da avaliagdo em educacgdo. Lisboa, Portugal: Colibri,
1995.1995, p.

" SANTOS, op. cit, p. 103



39

multidimensional resumida Eg uma simples média mediante um vetor de
coeficientes de ponderagéo.

1.3 A PERTINENCIA DA AVALIACAO COMO PRATICA SOCIAL X AVALIAGCAO
A SERVICO DO MERCADO

Da importéncia da reconceptualizagao tedrica das questdes avaliativas junto
aos professores emergem importantes questdes voltadas a relevancia social desta

pesquisa.

E na mesma direcdo que Albuquerque encaminha sua discuss&o:

E importante salientar que a avaliacdo é uma pratica social, inserida num
conjunto de outras praticas, sofrendo determinagdes sociais mais amplas
(...). O exercicio da avaliagdo “tanto pode reafirmar agdes autoritarias,
conservadoras, classificatérias, de exclusdo, como pode contribuir
efetivamente, com um processo democratico no interior da escola,
desencadeando rupturas com a autocracia, o determinismo, a seletividade,
favorecendo a construgdo de praticas pedagdégicas de inclusdo.”®

Quando o curriculo é um espago de desenvolvimento educacional dinamico,
emancipatoério, a voz dos professores assume um papel decisivo na construgcdo de
um Projeto Politico Pedagogico transformador qualificando aqueles que dele fazem
parte a exercerem sua plena cidadania. Afinal, que tipo de homem é esperado
desenvolver? Um ser que acumula informagdes ou que concebe e pensa em sua
realidade na busca de melhor qualidade de vida pessoal e social? Giroux® vé
professores como ‘“intelectuais transformadores” capazes de interferir na sua
situagdo pessoal e profissional, com a possibilidade de gerir espagos, tempos e

saberes na construcdo de um mundo melhor.

°® BONNIOL & VIAL, op. cit., p. 54

% ALBUQUERQUE, Targeélia de Souza. Prefacio. In: CARVALHO, M. Helena (org). Avaliar com os
pés no chdo da escola — reconstruindo a pratica pedagdgica no ensino fundamental. Recife: UFPE,
2000.

®GIROUX, Henry, Escola Critica e Politica Cultural. Sao Paulo: Cortez, 1988.
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A realidade social na qual a humanidade se encontra inseridos impde
resultados a curto prazo de investimentos quanto ao tempo, dinheiro, recursos
despendidos, com a satisfagao imediata das vontades, das légicas de consumo, dos
vinculos frageis e descartaveis entre os seres humanos, do descomprometimento
com o outro, com a alteridade . A alteridade € nomeada pelo socidlogo polonés
Zigmunt Bauman como uma realidade” liquida “,difusa e cada vez mais ambigua,
paradoxal, oscilando entre extremos de atragdo e repulsa. E é esse cenario que
permeia o contexto educacional, a formulagdo das concepgdes em avaliagdo e a
formacéo do profissional da educacédo na escola contemporéanea. A era atual reflete
um mundo repleto de sinais confusos, propenso a mudar com rapidez,
aceleradamente, imprevisivelmente. As relagbes cada vez mais fluidas,
descomprometidas e fugazes geram niveis de insatisfacdo e inseguranga sempre

maiores. Bauman observa:

E numa cultura consumista como a nossa, que gera a necessidade do
produto pronto para uso imediato, o prazer passageiro, a satisfagdo
instantanea, resultados que ndo exijam esforgos prolongados, receitas
testadas, garantias de seguro total e devolugao do dinheiro.®

O conhecimento e a pesquisa nao sao produtos isolados a serem adquiridos
por consumidores, mas um bem universal, uma constru¢do coletiva para influenciar
o futuro de cada um e de todos. Transformagdes profundas nos modos de conhecer
deveriam estar relacionadas com uma transformagédo igualmente profunda nos

modos de organizar a sociedade.®?

Da mesma forma Santos também afirma que a universidade é uma das
poucas instituicdes da sociedade contemporanea onde ainda é possivel pensar a
longo prazo e agir em sua fungdo. A universidade, com sua produtividade como
organizagédo, corre o risco de se deixar descaracterizar a ponto de a ligagao

universidade-industria tornar-se numa ligagao industria-industria:

¢ BAUMAN, Zigmunt., Amor Liquido — sobre a fragilidade dos lagos humanos. Rio de Janeiro: Jorge

Zahar, 2004.
62 SANTOS, op. cit.
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O quantitativismo estd intimamente ligado com o economicismo. Na
sociedade contemporédnea, o arquétipo do produto social definido
quantitativamente é o produto industrial. O economicismo consiste em
conceber o produto universitario como um produto industrial, ainda que de
tipo especial, e consequentemente em conceber a universidade como uma
organizacdo empresarial.*®

Desde o inicio dos anos noventa, sobretudo nos paises anglo-saxénicos, as
fungdes mais importantes atribuidas a avaliagdo educacional sdo essencialmente as
que remetem a selegdo dos individuos e para a “gestdo produtivista” do sistema
educativo. Na perspectiva de mercado educacional a avaliagdo fundamentalmente
auxilia a subsidiar as escolhas dos consumidores da educacao. E Afonso continua

esse pensamento, apontando a relagdo entre avaliagcdo, mercantilismo e alienacéo:

Através da avaliagdo o trabalho dos alunos pode ser entendido ou
representado como tendo caracteristicas da producdo mercantil, isto é,
através da avaliagdo estabelece-se um valor de troca (...) a alienagao
resulta da percepgédo de que o trabalho escolar ndo € para ser apropriado
por quem o realiza, mas para ser entregue a um avaliador (...) uma simples
mercadoria.®*

7

A preocupacdo com o produto, mais do que com o0 processo, € uma das
énfases da avaliacdo no contexto do “Estado Avaliador preocupado com a imposigao
de um curriculo nacional comum e com o controle de resultados, tendo em vista a

competicdo entre escolas numa perspectiva de mercado educacional”.®®

Na acepcédo de Rey parece dificil aceitar a sobrevivéncia do positivismo e da
avaliagdo como medida e classificacdo, com uma preocupacao mais individualista e

competitiva, alienada dos desafios encontrados na tessitura social:

(...) las ciencias sociales positivistas se convirtieron em um instrumento
para legitimar hechos y procesos sociales desde uma perspectiva

63
Idem.
# AFONSO, Almerindo Janela. Avaliagdo educacional: regulagdo e emancipagao. Sdo Paulo: Cortez,
2000.
% |dem, p. 119
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totalmente ideologica, y se situaron por encima de las neacaesidades de la
trama social en cada uno de los momentos de su desarrollo.

Seria ingénuo pensar que a globalizagéo ficaria restrita ao ambito politico
financeiro, ja que as propostas do Banco Mundial apontam para um modelo global
de universidade acoplada aos interesses de acumulagao de capital. Os mecanismos
de avaliagdo externa pressionam a universidade a assumir modelos gerenciais,
competitivos e empresariais com independéncia financeira e administrativa — e
obediéncia aos sinais do mercado, provedor de recursos com maior controle sobre o
curriculo e definicdo de areas de pesquisa. Sguissardi declare: “Vivemos o transito
de uma universidade autbnoma para heterbnoma, numa politica em que os
instrumentos, meios e processos contam pouco, pois o que vale sdo os

resultados”.®’

E dificil ficar alheio & nova configuragdo das politicas educativas que dao
prioridade ao mercado-configuracdo esta que se mantém por tras de um
individualismo possessivo, onde vive a competi¢ao, a discriminagao social, a
avaliagdo classificatéria e seletiva, o que gera conseqientemente um
abandono para as questbes de igualdade de oportunidades e a construgéo
de uma escola democratica.?®

Quando as pessoas se defrontam com os contrastes de uma sociedade que
pelos seus avangos tecnoldgicos tem conectado o mundo, aproximando nagoes,
elas convivem ao mesmo tempo com a exploragcdo, com a violéncia e a educagao
como mercadoria com valor de troca. E nesse contexto de ambigiiidades que se
situa a pratica dos professores em relagdo ao ensino e avaliagdo da aprendizagem.
Torna-se assim cada vez mais urgente que os profissionais da educagado pensem,
reflitam e teorizem as questbes da educacdo de forma contextualizada e

comprometida com a democratizagao do ensino:

® REY, Fernando G. Epistemologia qualitativa y subjetividad. Sao Paulo: Educ, 1997.
% Afirmac&o do professor Valdemar Sguissardi na mesa de debates da ANPED — Regido Sudeste —
em 5/4/2004
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Repensar os fundamentos que norteiam as teorias avaliativas implica em
desvendar as ideologias em que se apdiam, na perspectiva de sua
superagao. Impde-se pensar em teoria avaliativa vinculada a realidade
brasileira, que se apdie em principios e valores comprometidos com a
transformagéo social, a partir do reconhecimento do compromisso politico
da escola com as classes populares. *°

1.4 PROBLEMATIZANDO A AVALIACAO NO CONTEXTO DA INSTITUIGAO
ESCOLAR E DO CURRICULO

E preciso compreender o que se passa na escola e fora dela numa analise
relacional e complexa, conhecer o contexto, a histéria e a dialética das situagdes,
concedendo vez e voz a estudantes e docentes. Assim, ndo se pode ficar alheio ao
determinismo social e a reproducao que faz da educacado uma pratica de adaptagao

ao discurso oficial.

A avaliagao educacional e o curriculo foram influenciados até o final do século
passado pela proposta racionalista académica, com um curriculo técnico-linear, em
que os conhecimentos e saberes dominantes concentram-se mais em questdes
técnicas e administrativas fazendo do curriculo um instrumento aparentemente
neutro e desvinculado da reproducdo econdmica e cultural na sociedade. Para

Apple:

(...) os modelos sistémicos de administracdo ndo sao neutros. Seu proprio
interesse constitutivo estd basicamente em efetuar e manter o controle
técnico e o rigor cientifico, nisto se constituindo também sua consequéncia
social (...) visam, fundamental e inalteravelmente, as regularidades do
comportamento humano; a linguagem das diferencas individuais opera no
sentido oposto. E, pois, essencialmente manipulativo (...) tem mais a ver
c?m.o 7r())ositivismo do século XIX que com os discursos cientifico e filoséfico
atuais.

% AFONSO, op. cit.,2000, p.
%9 SOUSA, op. cit., p. 216).
© APPLE, Michael, Ideologia e curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.
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A citagdo acima denuncia a negac¢ao de conflitos sociopolitico-culturais e as
questdes que permitem uma tomada de consciéncia do individuo ante as
desigualdades sociais da realidade educacional e econdmica. Afinal, ndo é preciso
problematizar os curriculos e acgdes oficiais para desmascarar conteudos ideoldgicos
latentes? Pode-se interrogar: -A quem pertence esse conhecimento e essa
avaliacdo? Quem o selecionou? Por que € organizado e transmitido dessa forma? A

que interesses e grupos servira?’’

Os individuos contentam-se em reproduzir um curriculo em que a énfase recai
no planejamento racional e manipulavel das aprendizagens, formando alunos com
uma postura essencialmente passiva e receptiva, numa linha de montagem fabril
desconectada do cenario e contextualizacdo histérica das acbes?Na opinido de

Giroux:

A fundamentagao subjacente de muitos destes pacotes (...) é legitimar o que
chamo de pedagogias de gerenciamento (...) o conhecimento é subdividido
em partes diferentes, padronizado para serem mais facilmente gerenciados
e consumidos e medidos através de formas de avaliagdo predeterminadas.’

Apenas o conhecimento da fungao controladora exercida pela avaliagdo nao é
suficiente para tentar neutralizar seus efeitos. E preciso conhecer bem, com
detalhes, como ela se traduz no dia-a-dia da escola, nas relagdes entre professores,
alunos, gestores e pais. E preciso compreender como ela se insinua no
planejamento do curriculo (pela hierarquia dos saberes) na distribuicdo do tempo
escolar, na atribuicdo de conceitos aos alunos, no cumprimento (ou n&o) de
exigéncias formais de 6rgaos exteriores a escola, nos valores transmitidos e vividos,
enfim, por uma série imensa de aspectos que compdem a complexa vida de uma
instituicdo escolar. As relagdes de poder e de subordinagdo, presentes na
sociedade, reproduzem-se na forma como a escola se organiza e funciona. E, dentre
os aspectos especificos da vida da escola, em que se expressam relacoes

autoritarias e hierarquicas, ocorre a avaliacéo.”

" 1dem, p.
2 GIROUX, M op. cit., p. 160
"® SOUSA, op. cit., p.
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Na escola, por meio de mecanismos mais ou menos explicitos, ha uma
pratica discriminatoria pelo exercicio de uma avaliagéo individualista e competitiva
que acentua o processo de manutencdo da hierarquia social. Este processo
classificatério visa a selecionar os alunos que sao capazes de prosseguir os estudos
e, sob a dtica social, significa a eliminagao dos estudantes vindos de classes sociais
desfavorecidas. Por conseguintes, ndo é possivel repensar na avaliacédo de forma
isolada das concepcdes que os professores constroem de educagao, de escola e de
sociedade. Mais uma vez justifica-se a urgéncia de repensar na avaliagdo e na
formacgao de professores antes de acumular conhecimentos lutando pela insergéo de
todos e de todas na pratica democratica da emancipacao e agao.

Do ponto de vista institucional, esta pesquisa contribui para uma discussao
sobre a importancia da avaliagdo como tematica de estudo na formacgao continuada
de docentes, reconceptualizando concepg¢des e praticas em funcdo da construgao
critica e criativa das aprendizagens. A avaliagado representa um dos pontos vitais
para o alcance de uma pratica pedagdgica competente e pouco se conhece acerca
do processo de formagao docente nessa area, assumindo o compromisso do pensar
e do fazer coletivos, voltados a construgdo de uma cultura avaliativa capaz de
romper com o velho, o tradicional, o classificatorio, afirmando-se como um projeto
critico, dinAmico e emancipatério. A pratica pedagodgica aliada a teoria discutida
representa o substrato do projeto, e o professor, a sua alma. A avaliagdo como
movimento constante de reflexdo-acao constitui-se como o elemento-chave no
processo de mediagao entre o docente e a possibilidade de inovagao nos processos

avaliativos e no ensino.”

A pesquisa realizada no mestrado evidenciou a emergéncia da necessaria
articulagao dos estudos com a filosofia cristd da instituicdo de ensino pesquisada, ja
que afirma uma perspectiva formativa nos documentos em avaliacdo da
aprendizagem. O doutorado, com o projeto de pesquisa-agédo junto aos docentes,
deu continuidade e expandiu as perspectivas da investigacao inicial. Para que as
conquistas e avancos construidos pelos professores nessa area fossem
consolidados, revelaram-se fundamentais algumas preocupagdes institucionais,
estruturais, com um apoio concreto ao trabalho docente continuo, que permitissem
também o estudo e a ressignificacdo de um Projeto Pedagdgico coletivo,
participativo e emancipatorio O discurso e a pratica da avaliagao formativa na escola
precisam de constante apoio institucional para que as concepg¢des sejam estudadas
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e reconstruidas continuamente pela equipe docente. E o engajamento dos sujeitos
participantes de uma instituicdo de ensino, com toda a sua complexidade, ndo é uma
tarefa simples e casual. Depende de grande investimento pessoal, profissional,
econdmico, com uma lideranga capacitada para gerir mudangas educacionais

seguras.”

Se tdo-somente o processo de investigacdo-agao tiver instigado na
comunidade académica pesquisada uma questdo para debate em termos de
avaliagao formativa na aprendizagem dos estudantes, muito se tera alcangado rumo
a uma cultura reflexiva em curriculo e avaliacdo na escola. E uma cultura construida

a partir do sujeito em si, dos docentes, profissionais e gestores educacionais.

Partilhar com colegas de docéncia e gestdo um pouco dos construtos tedricos
apropriados individual e coletivamente, com a compreensdo de novos olhares, a
permuta de saberes, as desconstru¢gdes e mudangas numa concepgao de avaliagao
formativa, ultrapassa a problematizagcdo para buscar a ressignificagcdo. Sdo novos
saberes que carregam em si a leveza que possibilita o algar véo pela simples
convicgdo de que nao representam uma unica voz, mas o0 enredamento de uma

grande teia de significados e participagdes.

Abrir espacos e tempos para a conscientizacdo de educadores da
necessidade de uma nova postura €, a meu ver, acreditar na possibilidade de
transformar a realidade e também acreditar na escola como um I6cus adequado para
isso, dado que, assim, o meio de um movimento dialético de ruptura e continuidade

podera cumprir sua funcéo inovadora.”®

A avaliagado na escola € um espaco de reflexdo para uma formacao que abre
caminhos e trabalhos conjuntos, repensando nos porqués e motivos das praticas,
reconstruindo deste modo organizagbes menos burocraticas e menos alienadas.
Juntas as pessoas podem desenvolver, deste modo, a luta politica, garantindo a
liberdade para interrogar e redirecionar a realidade vigente’”.

" ALBUQUERQUE, op., cit.

> NERI, op. cit., p.

"®*ORSOLON, Luiza M. O coordenador/formador como um dos agentes de transformagdo da/na
escola.In:PLACCO,Vera;ALMEIDA, Laurinda(org.).O coordenador pedagdgico e o espagco da
mudanga.Sao Paulo: Loyola, 2001 2000, p. 18

" ABDALLA, Maria de Fatima B. Supervisdo e avaliagdo institucional: construindo um caminho que
reafirme o carater publico da educacdo. In: PIMENTA, Selma G. (org.). Saberes Pedagogicos e
atividades docentes. Sao Paulo: Cortez, 2000.
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A formacgao continua de professores - na busca de uma constante reflexdo e
articulagao entre o ensino, a aprendizagem e a avaliagédo - aponta para renovadas e
conscientes posturas e praticas profissionais. E preciso desvelar os entraves que
impedem a transicdo paradigmatica com relagéo ao ato de avaliar. A possibilidade
de pensar, agir e sentir o novo conhecimento é uma provocagéo que me impulsiona
a prosseguir assumindo a docéncia e a pesquisa sempre engajada as questdes

educacionais, politicas e sociais de minha comunidade educacional.
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CAPITULO 2

SER PROFESSOR NA ESCOLA CONTEMPORANEA:
A DIMENSAO DA AVALIAGAO NA PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE

Podem inventar tecnologias, servigos, programas, maquinas
diversas, umas a distancia, outras menos, mas nada substitui
um bom professor. Nada substitui o0 bom senso, a capacidade
de incentivo e de motivagdo que sé os bons professores
conseguem despertar. Nada substitui o encontro humano, a
importancia do dialogo, a vontade de aprender que s6 os bons
professores conseguem promover. E necessario que tenhamos
professores reconhecidos e prestigiados; competentes, e que
sejam apoiados no seu trabalho, o apoio da aldeia toda. Isto é,
0 apoio de toda a sociedade. Sao esses professores que fazem
a diferenga. E necessario que eles sejam pessoas de corpo
inteiro, que sejam profissionais de corpo inteiro, capazes de se
mobilizarem, de mobilizarem seus colegas e mobilizarem a
sociedade, apesar de todas as dificuldades’®.

Antbnio Novoa

2.1 O MOVIMENTO DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE NO PERCURSO DE
DIFERENTES TEMPOS, CENARIOS E SUJEITOS

A génese da profissdo de professor teve lugar no seio de algumas
congregacoes religiosas, ao longo dos séculos XVII e XVIII, que foram aos poucos
configurando um corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e valores
especificos da profissao docente. A principio os professores assumiram uma ética e
um sistema normativo essencialmente religiosos, e mesmo quando a misséo de
educar foi substituida pela pratica de um oficio e a vocagao cedeu lugar a profisséo,
as motivagdes originais nao desapareceram. As regras foram impostas do exterior,
sem haver participagdo ativa dos docentes, primeiro no periodo hegeménico da
Igreja nos séculos XVI-XVIII, e depois pelo monopdlio do Estado sobre a educagao

nos séculos XVII-XX"®.

® NOVOA, Antdnio. Palavras de abertura no IV Congresso Luso-Brasileiro de Politica e

Administracdo da Educacdo. O Governo das Escolas: Os novos referenciais, as praticas e a
formacao. Lisboa, 12/04/2007.
” |dem
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No inicio do século XVIII havia ja uma diversidade de grupos que encaravam
0 ensino como ocupagao principal, exercendo-o por vezes em tempo integral e uma
das primeiras medidas dos reformadores nesse periodo foi a definicdo de regras
uniformes de contratacdo dos docentes. A partir do final do século XVIII n&o foi
permitido ensinar sem uma licengca ou autorizacdo do Estado, a qual era concedida
por meio de um exame requerido dos individuos, que preenchiam certo numero de
condi¢gbes como habilitagdes, idade, comportamento moral, etc. Isso correspondeu a
um verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente, na medida em que
contribuiu para a delimitacdo do campo profissional do ensino e para a atribuicdo ao
professorado do direito exclusivo de intervengao nessa area.

Ao mesmo tempo que representou uma conquista historica, o profissionalismo
docente licenciado pelo Estado poderia representar também apenas uma
funcionarizagao e proletarizacdo da funcao e a luta pelos riscos e responsabilidades
inerentes a um estatuto profissional auténomo. O processo de profissionalizagao dos
professores passou por marcos importantes nesse percurso, como 0 exercicio da
profissdo a tempo integral e o estabelecimento de um suporte legal, acrescidos da
criacdo de instituicdes especificas para a formagao de professores e a constituigao
de associagdes profissionais de docentes, combinadas com duas dimensdes da
profissdo, ou seja, um corpo de conhecimentos e de técnicas especificas e um
conjunto de normas e valores como eixo estruturante relacionado ao estatuto social
e econdmico dos professores®.

Ao longo do século XX, o conceito de educagdo mudou muito em fungao das
demandas sociais das novas tecnologias, da complexidade e das instabilidades,
principalmente aquelas da segunda metade do século, todo o movimento de
recuperacao econdémica apos a 22 Guerra Mundial, com efeitos diretos nas politicas
educacionais. Como o produto da educagdo ainda era escassamente planejado, as
mudancgas aproximaram-se mais de situacdes de adaptacdes passivas a demandas
externas, e a educacao continuou tendo um forte componente artesanal.

No inicio do século XX, o estatuto de uma profissdo era descrito pela
agregacao de caracteristicas basicas e definidas de uma vez por todas. Um dos
elementos marcantes dessa época foi a analogia organica da sociedade, ou seja,
uma visao da sociedade inspirada no funcionalismo organico. Do mesmo modo que

0s organismos se transformam, as sociedades sofreriam também transformacdes

8 1dem
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graduais e constantes. Assim como os bidlogos descrevem leis de crescimento, essa
corrente evolucionista e neo-evolucionista estabeleceria para a educagéo o papel de
uma estrutura especializada que garantiria sua sobrevivéncia. Sua fungao seria
integrativa, de assegurar a estabilidade social e também alterar formas mais simples
para mais complexas. Esse modelo organico foi reelaborado pela sociologia. Partiu-
se para um modelo mais sofisticado, de uma construgdo logica e simbdlica da
realidade. A interdependéncia dos diversos elementos obedecia a regras que
podiam ser expressas em termos logicos, e este novo modelo que buscou a
sociologia foi caracterizado como estrutural-funcionalista. Ele estudou n&o s6 a
interdependéncia das partes componentes do sistema social, como a existéncia de
um estado de equilibrio. A teoria funcionalista passou a enfatizar os aspectos
integrativos da estratificagdo social e negligenciou os aspectos conflitivos. A
educacdo tornou-se assim um dos subsistemas integradores responsaveis pela
socializagdo. Além disso, sob o olhar funcionalista, a educagdo foi vista como um
processo de selecdo de talentos®'.

Nos anos 60 e 70, as novas abordagens socioldgicas (etnossociologia,
interaccionismo simbdlico, fenomenologia, construcionismo e abordagens macro-
sociologicas mais criticas) expressavam que as profissdbes e os profissionais néo
eram realidades naturais mas soécio-historicas por um lado, e por outro, estas
realidades ndo eram produzidas por qualquer determinismo, mas sim pela acédo de
atores sociais que agiam em contextos ja condicionados, que ofereciam aos atores
algumas possibilidades, alguma margem de manobra e espago de jogo concreto do
circuito educacional®.

Na acepc¢ao atual do termo, s6 tem sentido falar de formagdo continua de
professores a partir dos anos 60, e Numa primeira fase, anos 60/70, o Estado
manteve uma presenca forte nesta area, pautando o ritmo das mudangas e das
reformas. Mas sempre é relevante perguntar a que logica/concepgao serviu e ainda
serve a formacgao continua? Pauta-se no desenvolvimento do sistema educativo, ao
reforco da tutela administrativa e burocratica ou ao desenvolvimento da profissdo
docente?

Em sua acepgao mais corrente hoje, a profissionalizagao representa o esforgo
de formagdo empreendido com trabalhadores em acdo para melhorar sua

operacionalidade. Quando analiso s6 por esse angulo a questao, essa definicao se

¥ PEREZ & GOMES
2 TARDIF, op. cit.
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acomoda num simples modelo de produgdo taylorista, mas para realmente
profissionalizar os trabalhadores na perspectiva do desenvolvimento de
competéncias, no entendimento de Jobert®® (2003), é preciso permitir ao profissional
assumir mais sua subjetividade, mobilizar sua inteligéncia criativa e tomar decisdes
em funcdo da reconfiguragdo incessante das situagdes concretas. E a condigéo
necessaria a emergéncia dessas competéncias situa-se na possibilidade de inser¢ao
social do sujeito, conferindo a profissionalizagdo um carater eminentemente social.
Profissionalizar corresponderia criar as condigdes favoraveis ao desenvolvimento da
competéncia em agao.

O termo profissionalizagdo deriva de profissdo®, muito tempo reservado, na
tradicao latina, para designar as profissdes liberais e diferencia-las dos empregos
com salario definido.

Alguns questionamentos podem ser levantados na introdugdo deste nosso
capitulo. Afinal, o que é ser professor na sociedade do conhecimento? Se o
professor € um profissional do ensino, o que muda hoje na concepgao de sua
docéncia? Existem novas competéncias a ser incorporadas? E a capacidade de
avaliar faz parte dessas qualificagdes profissionais?

As intensas transformagbes vividas no contexto das ultimas décadas
originaram uma nova cultura de aprendizagem, e com ela também uma nova forma
de ensinar e avaliar.

Nesse universo tecnolégico aprende-se a navegar e a estabelecer conexdes.
Esvazia-se a idéia de conhecimento a transmitir e estocar. O educador, em
aprendizagem constante, torna-se sujeito da propria formagao. E o curriculo vai se
adaptando ao que o aluno necessita em sua relagédo com o mundo.

As questbes de mudanga como processo, para Hargreave385, apresentam
muitos desafios que a contemporaneidade assinala para os sistemas e para os
professores em especial: fatores como colapso das certezas, a provisoriedade do
conhecimento, a descrenca nas chamadas verdades cientificas. Posso acrescentar

ainda outros fatores, como o sentido da educacao, a alteragao do conceito da cultura

8 JOBERT, Guy. A profissionalizagdo: entre competéncia e reconhecimento social. In: ALTET,
Marguerite; PAQUAY, Léopold & PERRENOUD, Phillippe (orgs.). A profissionalizagdo dos
formadores de professores. Porto Alegre: Artmed, 2003.

® Profissdo s. f. (Do lat. Professio, - 6nis) — Atividade remunerada que uma pessoa desempenha
habitualmente num servico, numa empresa... € que exige um certo grau de formagdo ou
especializagdo = emprego, trabalho (Dicionario de Lingua Portuguesa Contemporénea da Academia
das Ciéncias de Lisboa — Editorial Verbo. Il Volume, G-Z).

% HARGREAVES, A. Profesorado, cultura y postmodernidad. Espanha: Morata, 1998.
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em geral e em particular da educacional, a escolarizagao universal igualitaria e as
relagdes de classe.

Considero que o professor é elemento fundamental e desencadeador desse
processo de mudancas e reformas educacionais. Portanto, € ébvio que ele deva ser
preparado para cumprir sua importante missao: de permitir que na escola ocorra de
fato a transformagcdo dos ambientes fisico e cultural, capaz de atualizar o
conhecimento e permitir o desenvolvimento da critica, pondo os servigos da escola
no cumprimento dos ideais da educagéo democratica.

No entanto, o professor e o aluno ndo estdo isolados, e suas acgdes
inscrevem-se em cenario maior de violéncia, de abandono, perda de status, salario e
reconhecimento, com uma falta de apoio concreto da prépria comunidade e do
sistema educacional dos quais fazem parte, sendo que a escola muitas vezes é o
espelho da sociedade.

Nesse sentido, os professores acabam tornando-se os responsaveis de todo
0 insucesso e incapacidade escolares, eximindo de responsabilidade o conjunto que
forma as estruturas politicas e sociais de um contexto histérico marcado por lutas e
contradicbes. Nao basta introduzir qualquer mudanca, de qualquer tipo, pois as
mudangas na escola somente ocorrerdo quando os educadores estiverem
envolvidos, desde a proposigdo até a implantacdo dessas mudangas ja que é no
contato direto com o aluno que o professor redefine o seu conhecimento, conferindo-
lhe um significado®®.

Salientando as consequéncias que poderdo haver para o ensino e para o
trabalho do professor, advindas das caracteristicas diferenciadas e bem-definidas de
novas condi¢des sociais e culturais a partir da crise da modernidade®’, Hargreaves88

destaca:

e no econdmico: a flexibilidade e uma nova concepcdo do consumo e
acumulo, tanto de bens materiais como de conhecimento e informacao;

e no politico: a globalizagao e a reconstru¢ao das identidades nacionais;

e no organizacional/administrativo: a burocratizagdo que impossibilita

espacos para as instituicdes adaptarem-se as rapidas mudancas;

% ALONSO, op., cit.
" Para melhor esclarecimento dos limites e possibilidades da formagdo e acdo docentes na
modernidade, acompanhar o Quadro (Anexo).

% HARGREAVES, op., cit.
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e no pessoal: o resgate do valor das emogdes, da identidade individual, das
diferencas e da autonomia. Marcos estes porém sem a seguranca e a
solidez da estabilidade do passado e onde as incertezas passam ao
primeiro plano, enfrentando com inseguranga as decisdes, as opgdes a
fazer, tanto no campo cientifico como nas institui¢cdes.

Diante do exposto, finalmente apontamos que a preparagéo, tanto inicial
quanto continua, da fungao docente é fundamental para que cada professor possa
interpretar seu papel no cenario social, pois eles ndo s6 habitam as salas de aula,
mas vivem e trabalham seus desafios profissionais engajados com seus pares,
numa escola em que o clima deve envolvé-los, favorecendo uma pratica reflexiva,
competente, compativel com a realidade de sua comunidade e de seus alunos. E
nas circunstancias atuais, um dos aspectos mais importantes da competéncia social
dos docentes € a capacidade de enfrentar situagcdes conflituosas e tomar decisdes
em meio as incertezas, e estes atributos fazem parte também da capacidade de
avaliar.

A pratica educacional como acontece na escola ndo € uma pratica fechada,
previsivel, linear. O contexto &€ complexo, desordenado, exigindo flexibilidade das
previsdes. Cada situagado de ensino é unica e os professores precisam cada vez
mais fazer uso da criatividade para resolver os problemas na complexidade,
incerteza, instabilidade e conflitos de valores da contemporaneidade. A formacéo de
docentes conscientes do seu papel como avaliadores comprometidos com a
mudanga e com a criatividade para gerir novas idéias e conhecimentos na sociedade

atual torna-se uma questao de relevancia e centralidade.

A profissdo docente envolve-se na contemporaneidade em alguns paradoxos.
Ao mesmo tempo que o estatuto da carreira é fragilizado, aumentam os pedidos e
missdes que a sociedade faz aos docentes. Ha também um paradoxo da glorificagao
da sociedade do conhecimento em contraste com o desprestigio com que sé&o
tratados os professores. Como se por um lado se acreditasse que tudo é resolvido
dentro das escolas, mas por outro se achasse que quem esta nas escolas sao
profissionais de segunda classe, que n&o precisam de grande formagao e de bons
salarios. E, por fim, ha um outro paradoxo entre o discurso que tem permeado a
literatura especializada a respeito do professor reflexivo e, ao mesmo tempo, a

inexisténcia de condi¢des de trabalho concretas que possam, de fato, criar espacos
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de reflexdo para o professor. Sdo paradoxos que, na expressdo de Novoa®®, e
preciso saber ultrapassar e, para isto, sdo cruciais a mobilizagcdo e um combate
coletivo por parte dos professores.

A precariedade das praticas de formacao docente, e ainda mais no que se
relaciona a formagédo docente em avaliagdo, e as medidas politicas que incentivem
essa questdo em termos municipais, estaduais e federais tém sido insipientes. A
SEESP, por exemplo, nos seus diferentes projetos ndo realizou formagédo em
avaliagao nos ultimos dez anos.

Profissionais docentes e demais profissionais partiiham de variadas
caracteristicas comuns, bem como a responsabilidade pelo encaminhamento de
projetos de acao e transformacédo pessoal e social. Ambos estdo engajados no
processo de educagao continua como eternos aprendizes. Vive-se numa sociedade
onde aprender € a primeira ordem e aprender sempre! E para que o aprender seja
uma realidade e preciso repensar nos pilares que sustentam o processo de
profissionalizacdo dos docentes para descortinar as vigas mestras dessa construgao
e compreender o papel da avaliagdo na fundamentagdo e construgcdo de um

profissional da educacéo.

22 A FORMAGCAO EM AVALIACAO COMO CONSTRUTO TEORICO DA
PROFISSIONALIZAGAO

Na formagao permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a préatica.”E pensando criticamgonte a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica””".

A histdria da profissao docente sempre esteve relacionada com a construgao
de um corpo de saberes e técnicas proprias e especificas desse grupo de
profissionais da educag¢ao. Sao os professores produtores de um conhecimento
préprio ou transmissores de um saber alheio? Distintas visbes de profissdo docente

e projetos contraditérios de desenvolvimento profissional ndo conseguiram

8 NOVOA, op., cit.
% FREIRE, op. cit.
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necessariamente harmonizar um corpo uUnico de saberes necessarios a esse
profissional do ensino. A analise da evolucdo dos curriculos de formacao de
professores revela uma oscilagcédo entre trés poélos: metodolégico voltado as técnicas
e instrumentos, disciplinar, centrado no conhecimento de uma area do saber, e
cientifico, referindo-se mais especificamente as ciéncias da educagé091.

O questionamento que se apresenta a partir dai € a auséncia, muitas vezes,
de um podlo, de um marco politico declarado no percurso de desenvolvimento
profissional do docente ao longo da histéria, em que a avaliagdo formativo—
emancipatéria teria um papel indispensavel na formacédo do profissional da
educacdo para que ele seja capaz de intervir na melhoria da vida coletiva e
individual daqueles que o rodeiam.

No Férum de Pré-Reitores de Graduacao das Universidades Brasileiras foram
delineadas Diretrizes Para a Formagéo de Professores (2003), em que 0s seus eixos
norteadores vinculavam-se a educacdo como processo social, a natureza do
trabalho docente, a funcdo social do trabalho do professor e a concepcao de
avaliacdo. Nesse documento a agao avaliativa tornava-se prioritaria no contexto da
formacéo de professores, uma vez que a concepgao de avaliagdo, em seus diversos
niveis e modalidades, expressa visdes de sociedade, de educacéo e de gestdo da
educacgao.

Perrenoud® critica que nas instituicbes de formacao de professores nao basta
aconselha-los a agir dessa ou daquela maneira, a nossa pratica € incoerente com
elas. Esse discurso confunde-se com a pratica? Para formar em métodos ativos é
preciso pratica-los. Para formar em avaliacdo formativa € necessario p6-la em
pratica.

O movimento de profissionalizagdo dos docentes que formam outros
profissionais da educagao, como acontece no curso de Pedagogia, por exemplo, nao
deveria se organizar a partir de um referencial de saberes essenciais a essa
formacao? Os saberes selecionados para a construcédo do profissional da educacao
consideram como relevante a capacidade de avaliar?

Essa pratica coerente e fundamentada de uma avaliacdo a servico das
aprendizagens parece difundir-se de maneira fragil e inconsistente, mesmo entre os

formadores de formadores no Curso de Pedagogia, como discute o estudo de

T NOVOA, op., cit.
%2 PERRENOUD, op., cit.
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Oliveira®™®, em que aproximadamente 50% dos professores entrevistados,
responsaveis pelo ensino de avaliacdo no curso, ndo tiveram uma formacéao
especifica na area. Embora teoricamente tenham se aproximado de uma concepgéao
de avaliagdo a servico da aprendizagem no discurso, suas praticas avaliativas
diversificadas conservam no horizonte uma concepg¢ao objetivista e classificatoria de
avaliagdo. Apenas um numero reduzido de alunos afirmou perceber coeréncia entre
as agdes avaliativas dos docentes e as teorias apresentadas por eles.
Desconsideram-se muitas vezes na formacao o estudo e a discusséo das
questdes especificas da avaliagdo, agindo como se a avaliagdo pudesse ficar a

margem da educacéo:

Reconhego, pois, como um espacgo a ser preenchido no campo da avaliagéao
educacional escolar, a devida consideracao do lugar que ela deve ocupar
na formacéao do futuro professor e também daquele que ja esta exercendo a
docéncia. Ndo estamos conseguindo converter o conhecimento tedrico
acumulado sobre avaliagao educacional em saber do professor, futuro ou
atual, para que ele possa enfrentar com sucesso os problemas de seu
trabalho cotidiano com os alunos®.

Talvez eu devesse perguntar: a circulagao da literatura no ambiente escolar
seria suficiente como ponto de partida para a mudanga? O que podera garantir
uma autonomia teorico-pratica do docente em avaliagdo? Como os estudos
realizados no ambiente escolar poderdao gradualmente libertar-se de concepgdes
positivistas em ensino e avaliagao? E os textos consultados recorrem a articulagao
teoria—pratica apresentando situagdes concretas de trabalhos alternativos em
avaliacdo da aprendizagem? Os programas de formac&o continua privilegiam
discussdes sobre a abordagem formativa em avaliagdo? Discutem-se os
problemas reais dos professores em avaliacdo, buscando suporte e
fundamentagdo para os mesmos em diferentes estudos e autores? E os
professores, desejam a mudanga? Foram instigados e apoiados pelos pais, pelos

pares, pelos estudantes ou gestores a novas posturas em avaliagao?

E interessante ponderar que os professores estéo recebendo informacdes tedricas
por meio de livros e artigos de circulagdo, mas por suas atitudes e posturas contraditérias

com respeito ao ensino e a avaliagdo noto que essas informagdes ndo conduzem a acgdes

% OLIVEIRA, op. cit
* LUDKE, Menga. Um Olhar Critico sobre o Campo da Avaliagdo Escolar. In: FREITAS, Luiz Carlos.
(org.). Avaliagédo — construindo o Campo e a Critica. Floriandpolis, Insular, 2002.
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pedagodgicas coerentes, 0 que me leva a concluir que para atingir os professores sera

necessario conhecer e trabalhar com a sua realidade e melhorar a sua formagéo®.

Realizando um trabalho de pesquisa-acdo com professoras do ensino
fundamental de uma instituicdo publica no Estado de Santa Catarina, em que
havia a identidade do professor como avaliador, Borba ao consultar a literatura

especializada sobre o papel do professor no processo de avaliar, constatou que:

Esses estudos apontam para a complexidade do ato de avaliar e para a
fragiidade da formacdo do avaliador no contexto educacional.
Particularmente no curso de Pedagogia, o curriculo voltado para uma
formacgéo mais generalista ndo privilegia estudos sobre avaliagdo. Assim,
apesar dos avangos tedricos e metodoldgicos na area de formagéo de
professores e de avaliagdo, os estudos néo sdo conclusivos. Ao contrario,
abrem espacos e interrogagdes para o desenvolvimento de percepgdes
sobre esse objeto que se move, constituindo-se a cada momento em um
ponto de partida: o professor na agédo de avaliador®.

Longe de pensar que essa capacidade pode ser adquirida por meio de uma
receita pronta ou de uma técnica especifica a ser treinada, esse € um processo de
desenvolvimento de uma capacidade geral critica e reflexiva sobre o ensino. E uma
avaliacdo que n&o é seguida por uma modificagdo das praticas do professor tem
poucas chances de ser formativa®’.

Preparar professores para a pratica reflexiva, participagao critica, para a
inovacao e cooperagao é contribuir para formar um ser avaliativo. E o progresso da
escola, a evolugdo das praticas pedagodgicas e avaliativas € indissociavel de uma
profissionalizacao crescente dos professoresgs.

Esse profissional que se deseja inserir na escola ndo surge do acaso. E fruto
do processo de formacdo em suas multiplas facetas. Os professores sdo o mais
precioso recurso existente no sistema educacional. E o que observo com muita

frequéncia é que eles vém para a sala de aula sem a necessaria competéncia para

% |LUDKE, op. cit

% BORBA, op., Cit.

9 HADJI, op., cit.

% PERRENOUD, op., cit.
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enfrentar mudancas de curriculo e exercer o seu papel de avaliadores. A avaliagao
tem muitos objetos, diferentes paradigmas e a formac&o na area ainda é deficiente®.

Tardif'® nos expde um retrato bastante interessante do contexto mundial e
nacional com relagéo a formagao dos professores na Europa como nas Américas. O
estudo tem mostrado que os professores se sentem pouco valorizados e que sua
profissdo sofreu uma perda de prestigio, o sistema escolar esta cada vez mais
burocratico e controlador, o curriculo pesado tem controlado a autonomia dos
professores, a formacao deficiente e dispersa sem relagdo com o exercicio concreto
da profissdo, a participagao na vida dos estabelecimentos de ensino muito reduzida
€ a pesquisa que apresenta pouco impacto sobre a pratica. Ele se refere também a
autores como (Huberman, 1989), (Hargreaves, 1994); (Johnson, 1990) que
expressam o fato de que os professores estdo na sua maioria muito ligados a
praticas e métodos tradicionais de ensino, enquanto que as instituicbes de ensino
sao resistentes as reformas, ou por inércia e habitos, ou porque n&o dispbéem de
recursos financeiros e materiais.

Em relagdo ao Brasil, Maurice Tardif coloca a problematica da
profissionalizagdo como um exemplo que se assemelha ao da América Latina como
um todo e a América Central, constituindo nossas experiéncias um laboratoério sécio-
politico para as ideologias forjadas na Europa e na América do Norte e que
perseguem a neutralidade politica™’.

Na opinido de Placco'® a formagdo do professor pressupde
desencadear um desenvolvimento profissional em multiplas dimensbes
entrelagcadas, ndo compartimentadas que se revestem de significado nas relagdes
dialéticas que estabelecem umas com as outras. As dimensdes propostas para a
formacado docente pela autora foram divididas inicialmente em técnico-cientificas,
humano-interacionais e politicas, estendendo-se depois aos aspectos da formacéao
continuada, do trabalho coletivo, dos saberes para ensinar: critico-reflexivas,

estético-culturais e éticas.

% NERI, Cristina Zukowsky T. A Concepgédo de professores do Ensino Fundamental sobre a

avaliagdo. Dissertacdo de Mestrado em Educacgao-Curriculo.Pontificia Universidade Catélica. Sao
Paulo: 2003.

1% TARDIF, op., cit.

7 | dem.

192 b ACCO, Vera. Perspectivas e Dimensdes da Formagao e do Trabalho do Professor. In: SILVA,
Aida, et al. (orgs.). Educacao formal e ndo formal, processos formativos, saberes pedagdgicos:
desafios para a inclusao social. Anais do XIll ENDIPE, Recife: 2006.
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Interpenetrando todas essas dimensdes da formagdo, e inerente a cada
uma delas, uma dimensao se impde: a que se refere a capacidade avaliativa
do professor em relagdo a aspectos especificos estabelecidos ou
valorizados pelo sistema ou pela escola em que trabalha'®.

A autora refere-se a essa dimensdao como a capacidade de avaliar os dados
de suas pesquisas a partir de critérios e valores politico-pedagdgicos. E uma
realidade a afirmacgao de Placco'® de que a dimensao avaliativa esta imbricada com
todas as demais, ou seja, a dimensao critico-reflexiva, a dimensao ético-politica e
dimensao dos saberes para ensinar.

Conhecer os alunos e estabelecer uma relacdo aberta de confianca e
comunicagcdo com os eles faz parte do processo de uma avaliagdo a servigo das
aprendizagens. E para a autora ndo basta que os docentes dominem procedimentos
de ensino, mas também procedimentos de avaliagédo ja que na compreensao do ato
de avaliar em suas multiplas inter-relacbes sabe-se que ele ocorre concomitante a
acao de ensinar.

Janssen Silva'® também apresenta como um dos trés pilares para a
estruturacdo de uma avaliacdo formativa a formagao do professor como intelectual
reflexivo transformador. Um professor capaz de interpretar o percurso do aluno na
construgédo do conhecimento, sempre aberto ao didlogo, porquanto ndo se forma um
professor a priori, mas em meio as exigéncias do contexto profissional. Sua
formagdo é igualmente uma consequéncia dos desafios que enfrenta e das
possibilidades de interlocucdo permanente e continuada com seus pares sobre tais
desafios.

Mesmo o docente preparando um solido construto tedérico-critico em avaliacéo
estara sujeito a implicagdes estruturais, e precisa conscientizar-se de limites e
possibilidades para posicionar-se na luta pela transformacdo de maneira mais
assertiva. Entender a avaliagdo como um dos componentes do trabalho docente é
passo decisivo para a mudanga na maneira de enfrentar o desafio de consolidar um
novo paradigma para a formacgao universitaria. No entanto, melhorar os processos
de avaliacdo é condicao necessaria, porém nao suficiente para dar conta do

processo complexo de ensinar e aprender em tempos de incerteza. E preciso discutir

193 1dem.

104
Idem.
1% SILVA, Janssen. Avaliacdo na perspectiva formativa-reguladora. Porto Alegre: Mediagéo, 2004.
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ainda as condi¢cdes objetivas oferecidas aos docentes para superar os limites do
modelo de escola concebido pelo sistema. Assim, o eventual fracasso de inovagdes
no campo curricular e/ou da avaliagdo nao pode ser levianamente atribuido
unicamente ao docente que nao quer mudar. Alguns destes impedimentos tém sua
explicagdo na escola definida pelo projeto capitalista. O professor, ao tornar-se
competente para a problematizacdo desta realidade, podera surpreender-se e
frustrar-se ao reconhecer sua impoténcia em mudar a estrutura criada para funcionar
de modo fragmentado. Mas municiado por categorias explicativas de outra ordem,
podera entender os limites que se opdem a sua ag¢ao transformadora, e ao assumir
que nao pode tudo, ganha condigbes politicas para fazer o historicamente
possivel'®.

Para contribuir com a formacao de estudantes conscientes e que fagam uso
da intencionalidade e auto-regulagdo em seus projetos de aprendizagem, parece
natural inferir o necessario envolvimento dos docentes com essas competéncias
para que possam acionar cotidianamente sua capacidade de refletir, avaliar e agir.
Parece-me pouco provavel que um docente possa construir junto ao educando um
perfil de habilidades voltadas ao desenvolvimento do ser avaliativo sem que ele
préprio tenha experienciado profissionalmente essas competéncias.

Tardif'®” confere que a profissionalizagdo na formagdo do professor esta
centrada principalmente em seu compromisso com uma acéao reflexiva e a aquisigao
de saberes e competéncias revistas perante a analise da pratica docente.

O saber analisar é uma importante competéncia profissional a ser
desenvolvida.

Afinal, existe pressuposi¢cao de que um docente reflexivo constréi dispositivos
que o auxiliem na analise das praticas, e que esses fazem parte da capacidade de
avaliar, voltando-se para o ensino e para a aprendizagem.

Os elementos pessoal e profissional mesclam-se na formacdo de um
professor competente em avaliagdo. E uma sutil mistura de valores, teoria técnica e
sensibilidade que deve estar presente em todo o processo de formacgao para a
avaliacdo. E preciso querer, desejar, é preciso gostar do que faz para que possa
crescer de forma competente. Aquilo que o professor €, aquilo que o professor ama
influencia diretamente em seu jeito de pensar, de fazer, de agir com competéncia. A

competéncia nao se projeta de fora para dentro no individuo, mas constroi-se a partir

1% SORDI, op., cit.
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de um esforgo deliberado e consciente do professor em continua interacdo com o
grupo.

Gerenciar situagdes conflituosas, analisar o que faz (metacompeténcia),
recordar tarefas, criar e produzir conhecimentos s&o aspectos que se impdem ao
novo profissional do ensino. Iniciando pela resolucdo de uma situacéo problema, o

educador vai:

Figura - Formacgao docente: ciclo de analise das praticas

Saber analisar o que faz € uma fundamental metacompeténcia para que o
docente saiba planejar e replanejar, direcionando projetos de agao significativos
sempre com um compromisso social, € € um construto profissional diretamente

ligado a capacidade de avaliar:

Agir com competéncia demanda tempo para pensar, executar problemas,
vencer desafios. Ser um profissional competente implica integrar os saberes
ao seu uso atribuindo significados. E usar o que se aprende para resolver
os problemas docentes e compreender melhor o mundo numa intervengao
situada, politica e contextualizada. Torna-se essencial acima de tudo nao
esquecer que tudo é importante, desde que ndo se esquega que a
prioridade primeira dos docentes é a aprendizagem dos alunos 08,

A mobilizacdo de atividades mentais e o desenvolvimento de ferramentas
cognitivas na diregao da tomada de consciéncia dos processos envolvidos no ensino
e na aprendizagem referem-se a metacognigéo, e é este movimento que “permite o
alcance da autonomia necessaria a um processo de autoformacgdo, objetivo ultimo

das propostas de formacao“ docente.

7 TARDIF, op. cit.
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Vale ressaltar que a metacognicdo é central quando se trata da
aprendizagem de adultos , em vista da possibilidade de o adulto tomar
consciéncia de seu pensar , de seu sentir, e de como pensa sobre esse
pensar e esse sentir. Esse movimento possibilita que o sujeito regule seu
préprio processo de aprender e, a partir dai, invista em sua auto-
formacg&o'®

De acordo com Rosales'® | na medida em que se considera o professor
como um profissional responsavel e autbnomo capaz de participar ativa e
intensamente da avaliagdo da sua propria fungdo docente e do conjunto de
componentes e fungdes do processo didatico, projeta-se de maneira imediata a
conveniéncia de estimular nele, e desde o periodo da sua formagao inicial na
graduacéo, a capacidade de avaliagao.

A autonomia é um aspecto fundamental para o movimento e consolidagao da
identidade profissional dos professores e a consolidacdo da docéncia como
profissdo. Considero valioso nesse aspecto discutir que essa autonomia também se
constroi tendo como contributos relevantes a competéncia e a capacidade de
avaliar, analisar suas proéprias praticas, compreender o contexto e as acgdes
educacionais dos estudantes, com possibilidade de agir e tomar decisGes para a

melhoria do curriculo e da avaliagado de forma mais independente e responsavel:

Assim, a auto-regulagao é considerada a caracteristica mais importante na
definicdo da autonomia, permitindo aos individuos determinar e resolver a
natureza dos problemas com que se confrontam na sua atividade
profissional. Ao conceito de autonomia liga-se a idéia de que alguém soé
pode dispor dela quando possui 0 poder de controlar o seu préprio trabalho
e, decorrente desse controle, é que pode ser responsavel pelas agdes que
desencadeia.(...) portanto a consolidagdo da docéncia como profissdo
colocam-se, entre outros, o problema da auto-regulacdo dos professores
enquanto grupo profissional, e neste caso, a respectiva criacdo de
mecanismos de responsabilizacdo profissional inerentes a qualquer
processo de emancipagao (...)'"".

1% NOVOA, op., cit., p. 6

199 p| ACCO, VERA & SOUZA, Vera. (orgs.). Aprendizagem do Adulto Professor. Sdo Paulo: Loyola,
2006.

"° ROSALES, Carlos. Avaliar é refletir sobre o ensino. Portugal: Asa, 1992.

" LOUREIRO, Carlos. A docéncia como profissdo. Portugal: Asa, 2001, pp. 133 e 149



63

A escola contemporénea tem atribuido inumeras fungbes ao docente em
face da complexidade das situagdes vividas nos diferentes contextos sociais, as
desigualdades de acesso as informacbdes e do saber que emancipa, perdendo
muitas vezes o foco do papel de um professor consciente, que com uma visao
expandida da realidade educacional local e global é capaz de organizar situagbes de
aprendizagens concretas, interventoras e transformadoras no cotidiano da sala de

aula e também nas disposi¢des curriculares vigentes:

Ao mesmo tempo que se responsabilizam os professores por uma
multiplicidade de fungbes , pode-se estar a afastar e/ ou desvalorizar a
fungdo do professor como organizador da aprendizagem que é aquela que
melhor caracteriza a profissdo docente. Esta fungao implica um professor
construtor do curriculo no seu sentido lato, quer ao nivel da sala de aula,
quer ao nivel da escola'".

Ja é tempo de ultrapassar os modelos tecnicista-burocraticos que atribuiam
ao professor o papel de implementador, executor e consumidor de propostas
curriculares concebidas fora do seu contexto de decisdo, conferindo-lhe um papel
passivo, acritico e reprodutor' .

Lamy'™ destacou como “passagem obrigatéria” na profissionalizagao
dos formadores cinco grandes poélos de conhecimento, e entre eles, trés se
relacionam a competéncias em avaliagdo voltadas a diferentes objetos, como o
proprio desempenho profissional, a aprendizagem dos alunos e seu
acompanhamento numa perspectiva de relacdo de ajuda, e uma cultura mais
expandida da avaliagdo como um todo. S4o competéncias necessarias ao exercicio
da profissdo e ainda sao escassos os autores que delineiam a emergéncia desta

questao:

Trata-se de formar os formadores ndo apenas para a avaliagao escolar, mas
também para uma cultura de avaliagdo em sentido amplo. Ou seja, forma-

"2 5IMAO, Ana Maria Veiga. Formacgao, Desenvolvimento Profissional e Aprendizagem ao longo da
Vida: Que Desafios para as Escolas e para os professores em contextos de mudanga? In: FLORES,
Maria; VIANA, Isabel. Profissionalismo Docente em Transi¢cdo: as ldentidades dos Professores em
tempos de mudanga. Cadernos CIED, Braga: Universidade do Minho, 2007.

"3 ALONSO, op., cit.

"LAMY, Maurice. Dispositivos de formagdo de formadores de professores: para qual
profissionalizagdo? In: ALTET, Marguerite; PAQUAY, Léopold & PERRENOUD, Phillippe (orgs.). A
profissionalizagdo dos formadores de professores. Porto Alegre: Artmed, 2003.
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los para a coleta de indicadores e para as tomadas de decisdes que lhes
permitam analisar situagdes de formagao de modo que possam responder a
essas situagcdes de forma adequada e que, por sua vez, formem os
professores nesses principios.E importante forma-los também nos
diferentes sistemas de posicionamento fundados em levantamentos de
inforrﬂgg()es interpretadas, permitindo a auto-avaliacdo e a regulagao da
acao .

Nessa perspectiva de considerar a avaliagdo como um dos eixos da
profissionalizagdo docente torna-se necessario pensar também em uma formacéao
continua de professores que tenha em conta o professor como aprendente e como
ensinante estratégico, e que |Ihe fornega instrumentos para interpretar e analisar as
situacdes profissionais em que atua tomando decisdes que lhe permitam melhorar o
seu ensino e a aprendizagem dos alunos. A avaliagcdo e o comprometimento com a
regulacdo € uma questdo chave no conceito de estratégia porque implica reflexao
consciente e controle constante do processo de aprendizagem nas etapas do
planejamento, da realizacdo da tarefa em si e avaliagdo da sua atuacéo'®.

Um movimento de profissionalizagdo centrado nas praticas e na analise
dessas praticas em avaliacdo é uma necessidade destacada em recente

investigacao na area:

Avaliar, em qualquer nivel de ensino, ndo é uma tarefa facil, exige muito
mais do que discussodes tedricas. A promocao de situagdes de analise das
proprias agdes e do relacionar a teoria com a pratica possibillitara, ao
professor, compreender as concepgdes que embasam o seu trabalho ,
oferecendo-lhes melhores caminhos para o ato avaliativo. Neste contexto, a
formacéao do professor tem papel relevante , pois servira como ancora , em
meio a inumeras vivéncias e crengas muitas vezes ja estabelecidas , em
nossa cultura educativa, pela pratica experienciada como docente ou
discente'"’.

Definir o professor como um profissional do ensino/avaliagao € antes de tudo,
rejeitar a visdo de um ensino técnico que tem como intengdo unicamente transmitir
dados, assim mais do que um “aplicador de técnicas (racionalidade técnica)” pode-
se migrar para o polo de “um docente critico e reflexivo, orientado para o
desenvolvimento de capacidade de processamento de informacdes, analise,

diagnostico, decisdo,avaliagado do processo, reformulagéo de projetos””g.

5 | dem.

"° VEIGA SIMAO, op., cit

" OLIVEIRA, op., cit.

18 GONCALVES, Glaucia S. A avaliagdo da aprendizagem como pratica na formagao continuada de
docentes em servigo: um estudo pautado na perspectiva histérico-critica. In: Educacao formal e nao-
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A capacidade de diagnosticar problemas, de refletir e investigar sobre eles,
construindo uma teoria adequada que oriente a tomada de decisbes, parecem
competéncias fundamentais aos professores atuais confrontados com uma escola
plural, dindmica e multicultural. O ensino é assim concebido como um dialogo entre
pensamento e agdo em que por meio da consciéncia e reflexdo os docentes
submetem a analise critica suas teorias e praticas, bem como o contexto social em
que elas se desenvolvem' .

Numa observacao detalhada de livros sobre avaliacdo formativa escritos nos
tltimos 25 anos em Portugal, Domingos Fernandes'?® evidencia que os autores tém
uma tendéncia a definir o conceito dessa modalidade como algo “pronto a usar”. Sdo
raros os livros em que se analisa com alguma profundidade as relagcbes da avaliagao
formativa com outros elementos expressivos do processo educativo, como, por
exemplo, os casos da aprendizagem, do feedeback, da regulagdo, do papel dos
professores'?'.

E na perspectiva do mesmo autor, ndo ha a possibilidade do real exercicio da
avaliagcdo formativa no cotidiano educacional sem um estudo e aprofundamento

tedrico-conceituais por parte dos docentes em sua formacéo:

O desenvolvimento da avaliagdo formativa nas salas de aula exige um
significativo esforgco de elaboracdo de natureza tedrica que permita construir

um quadro conceptual sélido. Sem este quadro dificilmente se poderao criar

abordagens suficientemente sélidas que apéiem a melhoria das praticas '*°.

E, a partir dessas consideracgdes, ao admitir o docente como um ator politico e
concreto em um determinado espaco e tempo de atuacdo, é determinante a sua
formacédo imbricada com uma acgao local critica, lucida e contestataria, que nao
perca de vista a visdo do todo, comprometida com os desafios emergentes dos
espacos local, nacional e supranacional, numa perspectiva menos fatalista e mais

proativa:

formal, processos formativos e saberes pedagdégicos: desafios para a inclusao social. Recife:
ENDIPE, 2006, Anais Eletrénicos

"9 FERNANDES, op., cit

120 ALONSO, op., cit

21 1 dem.

22 1 dem.
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(...) s6 se é ator, s6 se adquire uma identidade politica duradoura
acompanhada de sentimentos e de subjetividade mediante a recusa de um
estatuto de vitima. E necessario mostrar capacidade de acéo baseada numa
identidade positiva, numa historia, numa cultura, numa vontade de promover
a democracia ou os valores de justica, de paz, de igualdade '%.

E nessa sociedade distinguida por fortes assimetrias no que se refere a
possibilidade de desenvolvimento pleno, de legitimagcao de grupos desfavorecidos,
nao posso caracterizar a acdo docente como uma funcido relativamente neutra
pautada por uma abordagem formativa em avaliagdo, que desconsidere as
implicagdes sociais mais amplas do que as microdecisdes assumidas em sala de
aula.

A acdo docente esta impregnada de uma forte intencionalidade politica,
gracas aos projetos e as finalidades sociais de que se é portador. A partir do
momento em que a escola se impde como instrumento privilegiado da estratificagao
social, os professores passam a ocupar um lugar de destaque nos percursos de
ascensao social, personificando a esperanga de mobilidade de diversas camadas da
populacdo. Além de agentes culturais, os professores s&o também, sem duvida
nenhuma, agentes politicos'*.

As ciéncias humanas seriam esquizofrénicas se néo integrassem a formagao
profissional do professor os saberes sobre as praticas educativas, mas também de
maneira mais geral sobre as organizagbes escolares, os sistemas educacionais e as
politicas de formagao, sua histdria, sua sociologia, sua economia. Nessa perspectiva
um pratico reflexivo nao é apenas um profissional capaz de analisar sua pratica no
registro do senso comum, ja que dispde de ferramentas conceituais originarias das
ciéncias humanas para pensar como um ator e um sujeito, produto de uma cultura e
de uma histdria de vida, engajado em transacdes e solidariedades, dependendo em
parte de seu habitus, de sua lucidez profissional e de sua insercdo nas relagdes
sociais'®.

Em investigac&o realizada na década de 1980 com professores e alunos do
ensino publico estadual do municipio de S&o Paulo a Profa. Sandra Zakia Sousa ja
alertava para a necessidade de se refletir melhor sobre os processos avaliativos, ja

que os docentes revelavam um entendimento da avaliagdo da aprendizagem

"2 WIEVIORKA, Michel. (org.). A nova primavera do politico. Lisboa, Guerra e Paz, 2007, p.89.
24 NOVOA, op., cit
125 PERRENOUD, op., cit.
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eminentemente técnico e dissociado dos condicionantes sociais, o que tende a
legitimar os principios e finalidades a que vem servindo a avaliagdo na escola e
encobrindo o seu sentido politico e ideoldgico de ampliacédo da selegdo social do
aluno'.

Na luta por uma teoria e pratica de avaliacdo mais critica e comprometida com
a possibilidade do desenvolvimento de todos e de todas é que Afonso'®’ ha alguns
anos tem defendido que a avaliagdo formativa pode ser um instrumento decisivo e

na construgcao de processos emancipatoérios:

Torna-se, por isso, necessario que a formagao de professores inclua a
formagcdo em avaliagdo numa perspectiva ndo meramente técnica ou
instrumental, mas , sobretudo, que dé conta de perspectivas amplas de
natureza social, politica e pedagdgica (...)"'?

2.3 O PAPEL DO GESTOR NA FORMAGAO EM AVALIACAO

A falta de atencio especifica ao aspecto da formagcdo em avaliagado mostra,
por parte dos gestores das escolas, algumas dificuldades em compreenderem
medidas possivelmente favoraveis a concretizagao de resultados mais satisfatorios,
nao apenas deles préprios como gestores, mas também dos professores que nos
seus contextos de trabalho precisam desenvolver praticas educacionais adequadas.

Como refere Perrenoud’®®

, € necessario formar profissionais, gestores e
professores, com a capacidade de liderar pessoas e processos de aprendizagem e
gerar proposic¢oes, acdes e intervengdes de forma criativa, consciente e nao rotineira
em contexto de situacdes educacionais complexas.

Parece- me, assim desnecessario levantar a bandeira da profissionalizacéo
docente, em particular nos aspectos que dizem respeito ao direito de uma formagao
mais ampla em avaliacdo voltada aos contextos politicos e sociais nela envolvidos,
sem repensar em conjunto sobre o papel da gestao escolar nesse processo. Nao ha
como introduzir mudancgas estruturais na profissionalizagdo docente e no processo
de avaliacdo educacional construido na instituicido educacional sem questionar o

papel da lideranca escolar no atual contexto sociopolitico-econémico.

' SOUSA, op., cit.

27 ALONSO, op., cit

128 AFONSO, Almerindo Janela. Ainda ha um lugar para a avaliagdo emancipatéria? In: GARCIA, R. &
GAMBIAGE, I.; ZACCUR, E. (orgs.) Cotidiano — dialogos sobre dialogos. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.
' PERRENOUD, op., cit
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O fracasso escolar ndo pode ser tido como o fracasso individual do aluno,
mas como um fracasso da escola como um todo. E a avaliacdo pode ser um
caminho de busca e compreensdo da complexa realidade escolar subsidiando, a
partir da responsabilizagdo conjunta de seus agentes educacionais, a dialogicidade,
o aprimoramento e a tomada de decisbes no ambito das disposi¢cdes politicas e
curriculares. Creio ser necessario salientar que a gestdo do curriculo e dos
processos educacionais na atualidade nao deveria eximir-se do investimento na
profissionalizagdo docente ja que:

A melhor qualidade de ensino que se traduz na mais efetiva aprendizagem
dos alunos e ndo apenas em melhores posicdes em rankings cegos de
classificagbes passa por modificar, de fato, quer a formagdo dos
professores, inicial e em situagdo, quer as condi¢des e constrangimentos

que a propria organizagao do sistema cria ou mantém em contradigdo com o
seu proprio discurso'™.

O gestor ou diretor ressurge na concepgao ideologica neoliberal como
detentor de uma nova centralidade organizacional, porque ele é o principal
responsavel na prestacdo de contas por meio dos resultados educacionais obtidos a
partir das metas delineadas. Dos diferentes modelos de responsabilizagdo em
educacéao (accountability) que estdo descritos na literatura especializada, o modelo
baseado na légica de mercado e o modelo administrativo-burocratico sdo os mais
congruentes com essa perspectiva neoliberal. Tanto no modelo de
responsabilizagdo, voltado a légica do mercado, como no modelo que se apdia no
controle administrativo burocratico, as formas de avaliagdo privilegiadas pela
administracado do sistema educativo sdo estandardizadas e de natureza quantitativa,
o que facilita a medigdo e o controle dos resultados. E uma das diferencas
apontadas pelo autor entre os dois modelos de prestacdo de contas € que no
primeiro os consumidores ou clientes da educagéo exigem a divulgagao publica dos
resultados obtidos pelas escolas, e no outro os gestores prestam contas diretamente
aos niveis hierarquicos do topo da administragdo do sistema'".

Grande parte dos debates pedagodgicos e das politicas educativas hoje
tendem a ver a escola como um servigco que se presta numa perspectiva mercantil, e
nao como um lugar onde se institui a sociedade, a cultura, e onde se formam as

pessoas com direitos proprios’2.

130 ROLDAO, Maria do Céu. Formagéo e praticas de gestdo curricular. Porto, Portugal: Asa, 2005.pp.

6e7.
""" AFONSO, op., cit.
32 NOVOA, op., cit.
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O contexto atual sociopolitico-econdmico impde uma agenda de maior lucro e
eficiéncia, ou mesmo uma pressao pela conturbada sobrevivéncia financeira da
instituicdo que muitas vezes impede aos responsaveis a gestdo de um exercicio e
uma reflexao critica mais aprofundada. Segue-se a reboque das imposi¢des dos
clientes em detrimento de melhorias educacionais mais consistentes e duradouras,

favorecendo apenas um pequeno grupo de privilegiados:

Olhar a organizagao escolar através da avaliagao € uma forma de perceber
a complexidade quer da organizagao escolar quer da prépria avaliagdo. A
densidade da avaliagdo como pratica social e profissional, ndo tem apenas
dimensodes pedagogicas, mas também dimensdes técnicas, metodoldgicas,
politicas, culturais, econdmicas e éticas. Do mesmo modo, numa escola
‘enquanto organizacdo educativa complexa, norteada pelos valores do
dominio publico e prosseguindo idéias democraticas, a avaliagdo nao pode
ser um instrumento de controle ou uma mera fonte de poder, como se a
avaliagéo visasse apenas objetivos administrativos e gerencialistas, ou, tao-
somente, objetivos de regulagéo social e de controle politico-burocratico. Ao
contrario, a avaliagdo educacional (seja a avaliagdo pedagdgica das
aprendizagens dos alunos, a avaliagdo profissional dos professores, a
avaliagdo institucional das escolas ou, mesmo, a avaliagdo das politicas
educacionais) deve visar sobretudo objetivos de desenvolvimento pessoal e
coletivo, ou seja, deve estar prioritariamente a servico de projetos de
natureza mais emancipatoria do que regulatdria’>>.

E preciso compreender o que se passa na escola e fora dela numa analise
relacional e complexa, conhecer o contexto, a histéria e a dialética das situagdes,
concedendo vez e voz a estudantes e docentes. Assim, ndo se pode ficar alheio ao
determinismo social e a reproducao que faz da educacado uma pratica de adaptagao
ao discurso oficial, com margem a efémeras possibilidades de mudanga na vida dos
profissionais e seus alunos.

A avaliagao educacional e o curriculo foram influenciados até o final do século
passado pela proposta racionalista académica, com um curriculo técnico-linear, em
que os conhecimentos e saberes dominantes concentraram-se mais em questdes
técnicas e administrativas, fazendo do curriculo e da avaliagdo instrumentos
aparentemente neutros e desvinculados dos desafios vigentes na sociedade. E a
letargia permanece nos dias atuais com curriculos legitimados pelo discurso oficial
que mantém estruturas rigidas e inflexiveis, geralmente na forma de disciplinas
estanques, sem a devida ressignificagao de tempos, espagos e saberes articulados

com a realidade local e global.

3 AFONSO, op., cit
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E pautado por esses fins e objetivos € que o professor é convidado a ter
liberdade em sua sala de aula - uma abertura que € em grande parte repleta de
limitagbes e barreiras impostas por uma gestao escolar que se limita a reproduzir o
discurso dos poderes oficiais sem o mesmo interesse de questionar e buscar
brechas em disposi¢gdes legais incoerentes com as oportunidades de
desenvolvimento para todos. Ao mesmo tempo em que confere autonomia aparente
aos professores na elaboragao do curriculo, o Estado avaliador monitora resultados
de aprendizagem numa acao cerceadora, e muitas vezes o0s alunos precisam
adaptar-se e apropriar-se de um conhecimento e objetivos oficiais impostos de “cima
para baixo”, numa relacdo de consumo de produtos alheios e em uma relagéo
utilitarista com o saber. Apenas o conhecimento da fungdo controladora exercida
pela avaliacdo nZo é suficiente para tentar neutralizar seus efeitos. E preciso
conhecer bem, com detalhes, como ela se traduz no dia-a-dia da escola, nas
relacdes entre professores, alunos, gestores e pais'*.

A avaliagao representa um dos pontos vitais para o alcance de uma pratica
pedagogica competente, e pouco se conhece acerca do processo de formacao da
lideranga educacional nessa dire¢cdo, assumindo o compromisso do pensar e do
fazer coletivos, voltados a construgdo de uma cultura avaliativa capaz de romper
com um paradigma classificatério, afirmando-se como um projeto critico, dinamico e
emancipador.

O discurso e a pratica da avaliagdo formativa na escola precisam de
constante apoio institucional para que as concepgdes sejam estudadas e
reconstruidas continuamente pela equipe docente. E o engajamento dos sujeitos
participantes de uma instituicdo de ensino, com toda a sua complexidade, ndo € uma
tarefa simples e casual. Revelam-se fundamentais algumas preocupacdes
institucionais, estruturais, com um apoio concreto ao trabalho docente continuo, que
permita também o estudo e a ressignificagdo de um projeto pedagogico coletivo.
Dependem de grande investimento pessoal, profissional, econbmico, com uma
lideranga capacitada para gerir mudangas educacionais seguras135.

E preciso desvelar os entraves que impedem a gestdo educacional de

impulsionar a transi¢do e mudanga com relagéo ao ato de avaliar.

¥ SOUSA, op.cit.
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CAPITULO 3

A AVALIAGAO FORMATIVA

Avalia¢do formativa é muito mais que um

método, € uma atitude™®.

(Cappelletti, 23/5/2005).

O ato de avaliar esta implicito nas atividades humanas nos mais diferentes
ambitos da vida profissional e pessoal.

E costume pensar no cotidiano de um individuo que ao acordar ja comeca a
por em pratica o seu plano de vida envolvendo decisbes a partir de analises
intuitivas ou fundamentadas em questdes tdo corriqueiras como, por exemplo, a
opgao de iniciar o seu dia com um exercicio fisico, com um desjejum rico e bem
balanceado, ou apenas café, pao branco e manteiga. Constantemente apreciam-se
os dilemas do dia-a-dia e escolhnem-se as agdes que vao ao encontro das filosofias
de vida pessoais. Desta forma, cada situacao vivida reflete um complexo sistema de
valores, crencas, tomadas de posi¢cao que se harmonizam com a visdo de mundo
dos individuos.

No aspecto profissional constantemente avaliam-se planos, projetos,
desempenhos de funcionarios, negocios, materiais de construgdo, formas de
pagamento, cronogramas de trabalho, salarios, investimentos, cursos, inovagoes,
escolhendo e decidindo também sobre o melhor caminho para a profissionalizacéo e
formagao continuada.

Talvez s6 ndo se avalie e escolha o lugar onde se nascemos, impostos a
familia da qual se faga parte os professores que acabam sendo lideres. Ao nascer
comega-se o0 processo de aprendizagem, de observagao e analise das pequenas e
grandes situagdes da vida harmonizando escolhas e decisdes voltadas a
transformacdo, ao crescimento e a emancipacdo da propria vida. Dessa forma

continuamente vivenciam-se acdes especificas voltadas a palavra avaliagao, e desta

3% NERI, op., cit
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maneira as pessoas seguem apreciando, buscando aperfeicoamento, formulando
juizos criticos, valorizando, conferindo, comparando idéias, a¢des, planos, processos
e produtos em fungado de melhorias.

A avaliagao ultrapassa os muros da escola e faz parte do cotidiano de cada
individuo. Voltando-me para as questdes ligadas a avaliagdo educacional em
espacos formais de educacédo no ensino basico e superior, posso considerar que a
avaliagcdo tem muitos objetos como os projetos, curriculos, o desempenho
profissional ou a avaliagdo institucional e os sistemas de ensino. Neste capitulo
discutirei aspectos politicos e pedagogicos relacionados a avaliagdo da
aprendizagem numa perspectiva formativa.

O termo avaliar vem do latim a valere, que significa dar valor a algo. Essa
atribuicdo de valor implica um julgamento qualitativo pronunciando-se quanto a
tomada de decisées favoraveis ou desfavoraveis'®’. Casali conceitua o termo avaliar,
de modo geral, como “saber situar, cotidianamente, numa certa ordem hierarquica, o
valor de algo enquanto meio (mediagéo) para a realizacao da vida do(s) sujeito (s)

em questao, no contexto dos valores culturais e, no limite, dos valores universais'>®”

Como diz Sobrinho™®

, quem sabe o que quer e onde quer chegar escolhe
certo a avaliagao e o jeito de avaliar, pois toda avaliagdo produz mudangas e nem
sempre 0s que nela se envolvem estdo preparados ou dispostos a assumir
propostas de mudanca e transformacéo. A primeira vista o significado da avaliaco
distancia-se da sua identidade real. Algumas marcas na construgdo do seu conceito
ao longo do tempo tornaram-se tao fortes a ponto de substituir ou representar a
prépria “avaliagdo”, como por exemplo, os testes e as notas.

Numa avaliacdo de orientacdo somativa de cunho positivista recolhnem-se
informacdes continuamente para apontar um resultado final. A avaliacdo € uma
ferramenta que procura medir, verificar, analisar, as modificacdes de comportamento
num sentido progressivo que aproxime os alunos dos objetivos fixados pela escola.
A avaliagdo somativa envolve conclusées sobre o mérito e o valor de um processo ja
completo e estabilizado, tendo como fungao classificar, selecionar e responsabilizar.

E uma medida da informagao, do conhecimento aprendido ou nédo pelo estudante.

36 CAPPELLETTI, op., cit.

" DEPRESBITERIS, Lea. Avaliagéo educacional em trés atos. Sao Paulo: SENAC, 2004.

P8CASALL, Alipio. Fundamentos para uma avaliagdo educativa. In:CAPELLETTI,Isabel (org.).
Avaliagdo da Aprendizagem - Discussdo de caminhos. Sdo Paulo: Articulagdo Universidade Escola,
2007.

¥ SOBRINHO, José Dias. Avaliagdo — Politicas Educacionais e Reformas da Educagdo Superior.
Séo Paulo: Cortez, 2003.
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O modelo da medida do produto observado ressalta a funcdo de controle e
producdo. Hierarquizagao, diferenciacdao e classificacdo tornam-se palavras de
ordem.

Ainda ha dificuldade de reagir e superar de forma mais acertada a tendéncia
do controle, do julgamento certificativo, da selegao e da exclusao, reinando ainda na
escola uma forte tradigao positivista:

Se acreditamos que o ensino (...) se deva reger por principios pedagdgicos
que se diferenciem qualitativamente dos até entdo hegemonicos e que se
caracterizam pela reprodugdo, pela homogeneizagcdo, ndo nos resta
alternativa a n&o ser romper com o modelo positivista de avaliagdo do qual
usamos e abusamos (...) desconhecendo seu potencial pernicioso a
formacédo de identidades profissionais mais criticas e criativas capazes de
ler o mundo em que estao inseridas e nele fazer diferenca’.

Existem professores que ainda se vangloriam: “Comigo é assim mesmo:
sempre reprovo pelo menos uns dez!”... Ser bom professor é ser “durdo”, ndo é
ensinar bem, ndo é comprometer-se com a efetiva aprendizagem dos estudantes™".

A situacdo da realidade educacional e social em crise na atualidade pode
despertar nos docentes o desejo de superagao ou as desculpas de que realmente
nao é possivel “fazer nada para melhorar”. Os professores que ainda ndo desejam
romper com a tradicdo classificatoria, apdiam-se em fatos reais: alunos mal-
educados, desinteressados, sem limites, mal preparados, classes superlotadas,
sobrecarga de trabalho, para justificar a necessidade de controle e uma avaliagéo
autoritaria voltada para a selegéo social.

Diante das dificuldades em salas de aulas muitos professores recorrem mais
fortemente a avaliacdo como instrumento de controle, punicdo, de manutencao da
disciplina e ordem, para garantir, ao exercicio de sua docéncia, maior respeito e
poder. E assim, na contram&o da histéria ha um segmento de pseudo-educadores
sonhando em resgatar o poder de fogo da avaliagao.

Tive um aluno que ao concluir a disciplina de avaliagdo na graduagao

expressou-se da seguinte forma:

%% SORDI, op., cit.
T VASCONCELLOS, Celso. Superacéo da ldgica classificatoria e excludente da avaliagdo. S&o
Paulo: Libertad, 1998.
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Infelizmente, muitos professores usam a avaliagdo como um trunfo para
manter a sala em siléncio e com bom comportamento. Os professores
precisariam compreender melhor a questdo da avaliagdo numa perspectiva
de redencdo e nunca de castigo e punigao'*.

Ha professores que se manifestam tremendamente angustiados, pois
acreditam fielmente que é a avaliagdo classificatoria, tradicional, que garante a
qualidade do ensino. No entanto, pesquisas realizadas na area tém revelado alguns
problemas com relag&o a légica classificatoria e excludente da avaliagdo como: altos
indices de reprovacao e evasao escolar; degradacdo da imagem social da escola e
do professor; alunos mais preocupados com a nota do que com a aprendizagem;
comparagao de desempenho, gerando competi¢cdo entre alunos; ndo-aprendizagem
efetiva em decorréncia do formalismo no ensino e na avaliagdo. Ha mais reproducao
de informagdes do que elaboragdo de conhecimentos significativos, perda do gosto
pelo estudo; educagdo para a heteronomia e n&o para a autonomia; inculcagao
ideoldgica, perda da auto-estima; ou uma distorgdo mais recente, que é a
preocupacdo com a mera aprovacdao de alunos que ndo receberam apoio
pedagogico, para maquiar os indices e resultados da escola, o que também é uma
forma de selecso, controle e exclusdo ',

Apresento neste capitulo a avaliacdo formativa numa diregcdo critica e
emancipatéria como alternativa para remediar as criticas até aqui apontadas.

Mas, o que é avaliagdo formativa e em que contexto essa tematica foi

inaugurada na avaliagdo educacional?

3.1 CONTEXTUALIZANDO O INiCIO DA AVALIACAO FORMATIVA

Na segunda metade do século XX anunciaram em varios paises dois grandes
movimentos diferenciados na formulacdo de politicas educativas, e em
consequéncia também curriculares, que eram movimentos baseado numa politica
educativa centralizadora das décadas de 60 e 70 e um outro com tendéncias

desreguladoras e descentralizadoras nas décadas de 80 e 90 em que o Estado

%2 Aluno da pos-graduagéo - UNASP

143 VASCONCELLOS, op., cit.
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partilhava a gestao tentando mobilizar as estruturas locais e revestindo seus agentes
de uma aparente autonomia no processo educacional.

O primeiro movimento pressupunha o autoritarismo do Estado, a
uniformidade do ensino e a formacao e centralizacdo educativas. Este movimento
construiu reformas baseadas numa regulagéo top-down no controle do curriculo e
das escolas por meio de avaliacbes externas de resultados. Essas politicas
tencionavam obter respostas eficazes ao acentuado crescimento econémico, maior
democratizagéo por parte da escola com garantia de igualdade de acesso e sucesso
aos estudantes e uma formagdo mais especializada o que nao foi possivel,
originando-se a partir dai uma crise educativa e de legitimacdo do Estado-
Providéncia, traduzida por elevadas taxas de insucesso e abandono escolar e por
uma inadaptag¢ao da escola as novas realidades. O Estado passou a ser visto como
um freio ao desenvolvimento social e tecnoldgico, e as politicas sociais dominantes —
educacéo, saude, seguranga social — comegaram a colidir com as novas politicas de
mercado.

A massificagcdo da educagdo € uma das grandes conquistas dos regimes
liberais e democraticos das décadas de 60 e 70. Os curriculos nesse periodo foram
prioritariamente objeto de prescri¢do e regulagdo por parte dos regimes de governo
centralizadores, a quem incumbia oficialmente estruturar o sistema educativo,
determinar as areas e conteudos curriculares e criar condigdes para que as metas
educacionais se concretizassem. A avaliagao formativa nesse contexto surgiu como
uma garantia da regulagdo dos curriculos e programas educacionais a servigo dos
poderes oficiais. As prescricdes curriculares foram submetidas a interpretacao de
diferentes intermediarios que montaram estratégias para professores e alunos
consumirem.

As politicas educativas da segunda metade do século XX sofreram diferentes
encaminhamentos a partir da Segunda Guerra Mundial, gerando a necessidade de
reconstrugdo social, politica e econbmica dos paises envolvidos. Esse ideario
impactou de forma decisiva sobre a educagao, que passou a ser considerada a mola
propulsora da reconstru¢cdo econémica e social em cada pais, sobretudo pela
implicacdo que tinha na formacdo das geragbes mais jovens. Associa-se ai a idéia
de que o Estado devia organizar uma escolarizagao de base para toda a populagao,
vinculando-se a origem do Estado Liberal e a génese dos sistemas educativos
ocidentais em finais do século XVIII e inicio do século XIX, no complexo processo de

potencializar o desenvolvimento econémico, a modernizagdo politica e social. A
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miséria em que se encontrava o mundo do pds- guerra e as tragicas experiéncias
vividas colaboraram para a legitimacdo de um Estado poderoso, capaz de impor
uma ordem democratica que salvaguardou os direitos da propriedade privada, e ao
mesmo tempo sujeitou-se as leis sociais reguladoras dos interesses coletivos'.

O Estado-Providéncia foi o resultado de politicas intervencionistas dos
governos com a intengdo de promover uma certa redistribuicdo dos recursos e da
riqueza. O investimento na educacao - considerado uma via por exceléncia capaz de
mudar o mundo e fomentar o desenvolvimento econémico e a igualdade social -
comecgou a demonstrar anuncios de debilidade com a crise do petréleo de 1973, que
teve como uma das consequéncias a diminuigcdo dos gastos sociais e educacionais
do Estado Providéncia'.

Nesse periodo eu estava sendo alfabetizada na escola primaria no interior de
Santa Catarina, e sentia como crianga que os professores eram detentores do poder
e por vezes queria chegar ao lugar deles e experimentar “o outro lado da moeda”.
Ao mesmo tempo, era visivel a debilidade que na percepg¢ao de crianca vislumbrava
em meus professores; era como se ndao dominassem o conteudo da pagina seguinte
do livro-texto, como funcionarios, reprodutores, e ndo como protagonistas no
desenvolvimento curricular, e suas debilidades de formagado pareciam comprometer
a criticidade e a construcdo de novos conhecimentos. A escola fundamental
ensinou-me na década de 70 a copiar, fazer exercicios, decorar, responder a
questionarios, fazer provas e devolvé-las ao professor. E assim, como o trabalhador
que nao tem controle sobre o que produz, também o estudante parecia ndo assumir
a propriedade sobre o que aprendia.

Ao reforcar o aspecto reprodutor da escola, Morgado'®

esclarece que néao
existe impreterivelmente uma clara consciéncia conspirativa para torna-la uma
entidade reprodutora. Mas as condutas, os valores e os conteudos aprendidos pelos
estudantes tém muitas vezes efeitos reprodutores, pois em vez de serem dotados de
capacidades interventivas e transformadoras, os estudantes quando saem da escola
estdo mais preparados para manter a atual estrutura de classes da sociedade, o seu
modelo de organizagao do trabalho e de produgdo. Os atos de ensinar, aprender e
avaliar podem estar a servico da producédo, da mudanca e transformacéo social, ou

apenas da reproducao:

%4 Jurjo Torres, 2001, citado por Morgado, op., cit

%% Sanz Fernandez, 2002, citado por Morgado, op., cit.
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Por conseguinte, até meados da década de 70, a maioria dos paises
ocidentais viveram um periodo de acentuado centralismo educativo. Os
seus governos, baseando-se em imperativos de igualdade e de
democratizagdo social e escolar, acabam por controlar os destinos
educacionais e ter uma intervengédo direta nos respectivos sistemas de
ensino. Predominam os sistemas educativos centralizados, que embora
teoricamente se digam ao servigo da democratizagdo do ensino, acabam,
na pratica, por servir mais a fungcdo educadora do Estado do que a
participacdo democratica dos docentes e dos estudantes nas decisdes. Tais
politicas educativas centralizadas, que estariam na base de um conjunto de
reformas educativas impostas pelo poder central a todo o sistema,
acabaram por gerar autoritarismo, conformismo e uma tendéncia comum
para uniformizar o ensino e a formagao. (...) Os professores limitam-se a
cumprir normas e a executar os programas prescritos para cada disciplina e
ano de escolaridade-prevalece o interesse pelos produtos (os resultados
conseguidos) em detrimento da importancia dos processos de ensino e
aprendizagem e da selecdo de contetidos.*’

Prevalecem nesse periodo a organizagao burocratica, a uniformidade de
solugdes, a rigidez do processo, as politicas educativas centralizadas, em que os
esquemas de funcionamento administrativo-burocratico predominaram sobre os de
natureza pedagodgica, protagonizando modelos educativos mais direcionados para a
transmissao de conhecimentos, para a obtencao de resultados visiveis a curto
prazo, do que para as dimensdes humanas e sociais da aprendizagem. Tudo isso
conduziu a uma dimensao utilitarista e instrumental da educacdo em detrimento da
afirmacao de valores, do desenvolvimento humano e da constru¢gdo da cidadania.
Foram modelos que estimularam mais a submissao, a passividade e a uniformidade
do que o pensamento autbnomo, a liberdade, a capacidade de resolucdo de
problemas e a reflexdo critica. Toda essa situagao acabaria por alienar a escola em
relacdo aos contextos e por aumentar as taxas de insucesso e abandono escolar'®®,

Os anos 60 e o comego da década de 70 trouxeram ao mundo ocidental
enormes transformagdes, dentre as quais algumas impulsionadas por potentes
mobilizagdes sociais de base, repletas de esperanga numa sociedade mais livre,
mais aberta e de dimensdes utdpicas. Ao considerar a experiéncia das sociedades
européias democraticas, os compromissos dos anos 60 e 70 nao se devem

confundir com os da gerac&o anterior, de vinte anos antes, quando era necessario

8 MORGADO, José Carlos. Processos e praticas de (re)construgdo da autonomia currricular. Tese

de doutoramento. Instituto de Educacao e Psicologia. Departamento de Curriculo e Tecnologia
educativa. Braga: Universidade do Minho, 2003

" MORGADO, op., cit., pp. 56 e 57

%8 |dem.



78

posicionar-se pesadamente contra um fascismo bem real. Até a década de 70 a
social-democracia trouxe uma resposta a questdo classica de conciliagdo entre
liberdade e igualdade. Os sistemas de Estado-Providéncia, com as promessas
social-democratas, entraram em ruptura na Europa com a taxa de crescimento
demografico menor, o aumento de desemprego, o envelhecimento da populagéo e o
aumento dos encargos sociais dos trabalhadores, dos idosos, das mulheres, dos
imigrantes e de outras minorias. Depois da Segunda Guerra Mundial, apenas os
Estados dispunham de recursos que permitiam dominar a vida econémica no que se
referia aos bens publicos, tendo a intervencgéo construtiva e direta do Estado. Esse
periodo foi determinado pelos franceses, segundo a expressédo de Jean-Fourastier,
por “Trinta Gloriosos”’(anos de 1945-1975). Houve um largo espaco ideoldgico e
pratico nas décadas de 70 e 80, com os “Chicago Boys”: Margaret Thatcher e
Ronald Reagan. Depois do “Tudo Estado” de anteontem, e do “Nada Estado” de
ontem, o Welfare State esgotou-se e tornou-se impotente para responder as

expectativas da atualidade:

Esta analise do declinio do Estado—providéncia e das idéias politicas que
mais o suportaram completa e define a imagem de uma decomposi¢ao do
modelo basico do politico e do seu quadro de Estado—nagao. A politizacao
ou a repolitizagdo que vem de cima , a partir da globalizagéo, e de baixo, a
partir dos individuos e da cultura, afetam particularmente o nucleo duro da
politica classica, os seus atores tradicionais (partidos politicos, sindicatos,
intelectuais), bem como as instituicdes e os valores do Estado-Providéncia
e da social democracia'®®.

Em 1967 surgiu pela primeira vez o termo “avaliagdo formativa”, com Michael
Scriven nos Estados Unidos, aplicado ao contexto da avaliagdo de curriculo. A
avaliacdo formativa inscreveu-se sobre o processo didatico e nao sobre os
resultados. Sua utilizagcao voltada a avaliagao da aprendizagem teve sua ampliagao
na década de 70, quando Cronbach e em seguida Benjamin Bloom transpuseram o
modelo para a avaliagdo da aprendizagem. Outros grandes colaboradores para a
disseminacgao e sistematizacdo das idéias da avaliagao formativa foram Linda Allal,
Jean Cardinet e Phillippe Perrenoud.

A avaliacao formativa foi considerada em seus primérdios discutindo apenas
aspectos pedagodgicos, e por mais que apresentasse pela primeira vez um

Y WIEVIORKA, Michel. (org.). A nova primavera do politico. Lisboa, Guerra e Paz, 2007. pp 80 e81.
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compromisso declarado com o acompanhamento das atividades educacionais em
processo, 0 contexto que permeou a implantagdo da proposta voltava-se a
maximizagao de resultados de produgao, isolados de um contexto de lutas e
discussdes mais amplas a respeito do curriculo, da avaliagdo e de formas de
dominacéo e reproducao.

A idéia de utilizar a avaliagado formativa para assegurar a fungao de regulagéo
no decorrer de um processo de ensino foi em geral uma idéia bem aceita na década
de 1970. Como as experiéncias em avaliagao formativa eram realizadas de maneira
mais isolada em diferentes locais, organizando-se propostas e ensaios esparsos,
seus resultados tornavam-se pouco conhecidos. Dessa forma surgiu a necessidade
de uma troca de experiéncias e de reflexdo entre investigadores belgas e suigos.
Houve um primeiro encontro informal na Universidade de Mons em 1977, adicionado
em 1978 a trés jornadas semelhantes, das quais resultarou por meio de seus anais,
a publicagdo de um dos classicos da avaliagado formativa organizado por Linda Allal
(Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade de Genebra),
Phillippe Perrenoud (do Servigo de Investigagdo Socioldgica de Genebra) e Jean
Cardinet (Instituto Romando de Pesquisas e de Documentagcdo pedagodgicas em
Neuchatel), que recebeu como titulo original L’ EVALUATION formative dans um
enseignement différencié : actes du colloque a I'Université de Geneve, mars 1978.
Na introdugado, Cardinet explicita que o livro foi destinado aos investigadores em
educacao interessados pelos problemas da avaliagdo escolar para acompanhar e
discutir a reflexdo dos colegas, aos estudantes de Pedagogia ou Ciéncias da
Educacao para entenderem a importancia da avaliacdo formativa, aos professores e
diretores de todos os niveis de escolaridade para que refletissem numa mudanca de
atitudes que Ihes era pedida, e aos proprios pais para que tomassem consciéncia da
contradigdo da “avaliagdo comparativa habitual, a servigo da sele¢cdo escolar’, e da
avaliagdo formativa a “servico da aprendizagem” e da “promogdo” do estudante. E
uma avaliagdo que visa a orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando
localizar suas dificuldades para ajuda-lo a descobrir os processos que lhe permitirdo
progredir na aprendizagem. A avaliagado formativa opbe-se a “avaliacdo somativa,”
que constitui um balango parcial ou total de um conjunto de aprendizagens. A
avaliacdo formativa distingue-se ainda da “avaliagdo de diagnostico”, por uma

conotagdo menos patoldgica, ndo considerando o aluno como um “caso a tratar”;
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considera os erros como normais e caracteristicos de um determinado nivel de

desenvolvimento na aprendizagem'®.

A teoria da administracao cientifica que floresceu nesse periodo voltava-se a

uma racionalizagao técnica de problemas que exigiam uma analise politica, social,

econdbmica, pedagodgica. Estabeleceu-se assim um excessivo controle sobre a

pratica educativa por meio da avaliagdo que poderia racionalizar processos e

produtos educacionais de forma mais rapida e eficiente em termos econdmicos. As

agdes foram geralmente conferidas a especialistas externos. O avaliador ja ndo era

necessariamente o docente nesse modelo:

O professor, como um artesao, perde a imagem integrada de sua profissao
para converter-se em um operario a mais na linha de producao educativa.
O professor ndo é escolhido por sua fungédo intelectual , mas como operario
de um sistema educativo que tem definida sua fungao . A avaliagao (exame)
se transforma em um espago independente do processo escolar (...) Os
supostos beneficios académicos de tal instrumento devem ser lidos desde a
perspectiva do controle educativo que propde alcangar. O docente nessa
concepcao tem perdido sua dimensao intelectual para converter-se em um
operario de programas preestabelecidos que desconhecem seu saber. A
tarefa educativa ndo deve contribuir para formar estudantes com
pensamento proprio, sendo estudantes que mostram o repertério de
condutas que tém sido preestabelecidas como modelo de aprendizagem. O
debate conceitual, a génese de perguntas originais sobre determinados
temas, o prazer pelo saber tém sido expulsos da relagéo pedagégica151.

Essa politica educativa de corte neoliberal, sob o efeito da crise de 1968,

impactaram a politica educativa que caracterizou a década de 1970. Buscaram-se

nesse contexto “justificativas ‘académicas’ que permitam fundamentar a restrigdo do

acesso a educacgao (...) este também é o papel conferido ao exame

152 «

A nova politica educativa - de corte neoliberal- responde aos postulados de
racionalidade que impde a conjuntura da crise econémica. Seus
fundamentos conceituais sao expressos através de nogdes como: qualidade
da educagao, eficiéncia e eficacia do sistema educativo, maior vinculagao
entre sistema escolar (entenda-se curriculo) e necessidades sociais
(entenda-se modernizagdo e/ou reconversdo industrial). Em termos

%0 CARDINET, Jean. A avaliagdo formativa, um problema atual. In: ALLAL, Linda; CARDINET, Jean
& PERRENOUD, Phillippe. A avaliagdo formativa num ensino diferenciado. Coimbra: Almedina, 1986.
" BARRIGA, op., cit., pp 73 e 75.

%2 | dem.
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operativos esta politica se concretiza numa redqg?o real do orgamento para
a educacao. A ordem é “fazer mais com menos*

A metafora de escola como fabrica de exames, tipica de um modelo técnico-
linear de curriculo, foi substituida hoje pela nogdo de avaliagdo continua, formativa,
centrada no processo de aprendizagem do aluno e na luta pela emancipacéo de
cada um e de todos.

A hegemonia da concepgéo produtivista e os ensaios contra- hegemonicos
percorrem as idéias pedagogicas até os dias atuais, mesmo estando na mira das
tendéncias criticas a partir da metade dos anos 70 e adentrando em 1980 com os
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade que mantiveram-se como
referéncia das politicas educacionais. O lema positivista “ordem e progresso” inscrito
na bandeira do Brasil era o lema do governo dito revolucionario que desejou o
desenvolvimento econbémico com seguranga. A baixa produtividade do sistema
escolar levantada pelos indices de matricula, evasao e repeténcia era considerada
um entrave a ser removido. O aumento das empresas no Pais e a necessidade de
preparagao de mao-de-obra fizeram com que o modelo organizacional desse setor
fosse transferido a educagao. Difundiram-se assim idéias de organizagao racional do
trabalho (taylorismo, fordismo), de enfoque sistémico e controle do comportamento
(behaviorismo) que configuram uma orientagéo pedagdgica sintetizada na expressao
“pedagogia tecnicista” '**.

Autores como Robert Mager (62), James Popham (69) e Eva Baker (70)
colaboraram com a definigdo de objetivos comportamentais, planejando sequéncias

cientificamente controladas de ensino e avaliagao:

Essa tendéncia manifestada nos estudos sobre avaliacdo da aprendizagem
reflete os principios da pedagogia tecnicista, oriundas da teoria geral da
administragdo, que direcionaram a politica educacional do Estado brasileiro
pos — 64. De cunho empresarial-tecnocratico, delineou-se a partir de
padroes de racionalidade, eficiéncia e redugdo de gastos (...). Nesse
contexto, com vistas ao enfrentamento da ineficiéncia do ensino sao
desencadeadas agdes de planejamento e tecnologia educacional,
correspondendo ao intento de “controlar’, “despolitizar” (...) e obter maior
produtividade'°.

%% |dem, pp 52 e 53.
" SAVIANI, Dermeval. Historias das Idéias Pedagdgicas no Brasil.Campinas:Autores Associados,
2007.
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A avaliagdo educacional e o curriculo no Brasil, j4 no inicio do século
passado, foram influenciados pela proposta racionalista académica, com um
curriculo técnico-linear. A avaliagdo nessa vertente tedrica assumiu uma

caracteristica de controle e produgao, como no modelo fabril:

Com a aprovacéo da Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, buscou-
se estender essa tendéncia produtivista a todas as escolas do Pais,
por meio da pedagogia tecnicista, convertida em pedagogia oficial. Ja
a partir da segunda metade dos anos de 1970, adentrando pelos
anos de 1980, essa orientagcdo esteve na mira das tendéncias
criticas, mas manteve-se como referéncia da politica educacional’.

A pedagogia tecnicista planejou a educagdo de modo a dota-la de uma
organizagao racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem
por em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e,
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. O professor e o aluno
ocupavam posi¢cdo secundaria, como executores de um processo cuja concepgao,
planejamento e controle eram externos, realizados por especialistas supostamente
neutros, objetivos, imparciais. Na busca da eficiéncia tentava-se corrigir os defeitos
do professor e maximizar sua intervencgao.

Foram importantes nesse periodo os dialogos criticos de Althusser, Baudelot,
Establet, Bourdieu e Passeron e no Brasil, Luis Anténio Cunha, com a obra
Educacgcdo e Desenvolvimento Social no Brasil, e Barbara Freitag, com Escola,
Estado e Sociedade’’.

A avaliacdo formativa nesse momento configurava-se como um trabalho
voltado para a maximizagdo do desenvolvimento dos estudantes, com objetivos por
vezes operacionais em excesso, atrelados a rigidez de um programa
detalhadamente controlado para que os resultados atendessem as metas previstas e
o ideal economicista de produtividade e eficiéncia fosse alcancado. Nao havia
preocupagao com os motivos politicos e sociais subjacentes a essas idéias, e o
aspecto critico-social da proposta era desconsiderado.

5 SOUSA, op., cit., p. 45.
16 SAVIANI, p.363.
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O segundo movimento social impunha transformagdes conjunturais e
estruturais que passavam pelo reajustamento dos sistemas publicos e pela
implementagdo das politicas descentralizadoras e nao-reguladoras, moderando o
controle do sistema educativo, envolvendo as estruturas regionais e locais na
tomada de decisbes educativas, estimulando a participacdo da comunidade e dos
agentes sociais na sua gestdo. As politicas descentralizadoras desencadearam a
mobilizacdo das estruturas locais, dinamizando Ilbégicas de inovagdo e
desenvolvimento curricular na escola como espaco privilegiado da agao educativa,
baseadas numa regulagao bottom-up.

O estado regulador ai formado descentralizou as iniciativas mas manteve as
funcdes de regulacédo do sistema e a corregao de desigualdades. A partir dos anos
80 vieram as politicas liberais, também chamadas de consenso de Washington, que
consistiam no oposto da intervengao construtiva do Estado*®

Penso que desde a emergéncia de um movimento critico-social Brasil na
década de 80, o arrefecimento do periodo militar cerceador da liberdade abriu
espacgo para o descortinamento de um conceito de avaliagcdo formativa expandido,
pois nao fazia mais sentido que uma abordagem processual de avaliagado
educacional a servigo da aprendizagem n&o incorporasse em seus pressupostos
uma intencao declarada de luta e emancipacao.

Um dos marcos nesse periodo foi o livro Avaliacdo Qualitativa de Pedro
Demo, que discorre sobre a qualidade politica e transformadora da avaliagao e da
educacdo em 1987. E no ano seguinte Ana Maria Saul publica Avaliagdo
Emancipatéria, que caracterizou a avaliagdo como um processo de descrigao,
analise e critica de uma dada realidade, visando transforma-la.

O paradigma da avaliagdo emancipatoéria, segundo Saul'™® faz da avaliagao
um compromisso em que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma
agao educacional sdo capazes de escrever a sua propria historia e gerar as suas
préprias alternativas de agdo. Sdo capazes de criticar sua prépria realidade para agir
e transforma-la. Comegaram nesse contexto a se apresentar modelos subjetivistas,
emancipatérios, mais contextualizados e inseridos na realidade sociopolitica-cultural.
A redefinicdo da avaliagdo foi além, tendo como unidade de analise o individuo-

sociedade numa dimenséo historica’® |

7 | dem.

"8 WIEVIORKA, op., cit.
%9 SAUL, Ana Maria. Avaliagdo Emancipatéria. Sao Paulo: Cortez, 1985.
1% NERI, op., cit.
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Para Afonso'’, a ressignificacdo da avaliacdo formativa numa perspectiva

emancipatéria, ampliando o protagonismo da comunidade, € uma questdo essencial

ao debate atual a respeito da avaliagcdo educacional em uma sociedade excludente,

com um aumento das fissuras e desigualdades sociais em que os direitos e

interesses coletivos, sociais e educacionais subordinam-se aos interesses

econdmicos:

Esta questao tem sido pouco discutida, mas é absolutamente indispensavel
porque, sobretudo na Educagéao, o Estado continua a ter um papel decisivo
de regulacdo dos sistemas de ensino, e a Comunidade, enquanto lugar de
construgédo do bem comum local e teia de relagbes de proximidade, é ela
prépria igualmente indispensavel para desenvolver processos e projetos de
autonomia coletiva que passam também pela escola — sem os quais , alias,
nao €& possivel assumir relagdes de solidariedade, de reciprocidade e de
justica que, por sua vez, devem ter expressao concreta nos processos
quotidianos de avaliagdo voltada para objetivos de emancipacdo (...).
Considerando as teorias e praticas de avaliagdo mais criticas, venho
defendendo ha ja alguns anos que a avaliagdo formativa (e mais
recentemente, outras formas de avaliagdo como a avaliagado auténtica e os
portfdlios) podem ser instrumentos fundamentais de processos
emancipatorios'®

Nessa perspectiva de um conceito expandido de avaliagao formativa que

nao desconsidere as questdes da transformacao social, considero o posicionamento

de Cappelletti elucidativo e fundamental para a discussao:

Avaliagdo constitui-se em uma investigagéo critica de uma dada situagéo
que permite, de forma contextualizada, compreender e interpretar os
confrontos tedricos/praticos, as diferentes representacdes dos individuos e
as implicagbes na reconstrucdo do objeto em questdo. Esse processo
desencadeia uma intervencao intencional de estudos, reflexdes, re-leituras,
gerando nas agdes/decisbes um movimento de problematizagdo e
ressignificacdo na direcdo de transformagbes qualitativas de relevancia
teorica e social'®.

A proposta da avaliagcdo formativa, com toda a beleza e transparéncia do

significado que o proprio termo encerra, ainda representa neste dias, na realidade

educacional, uma simples “utopia”. Ha falta de propostas, de modelos operacionais,

" AFONSO, op., cit.

182 |dem, pp. 24 e 25
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de relatos de experiéncias para validar e legitimar ainda mais os conceitos
delineados na literatura educacional. S&o exiguos os modelos operacionais vigentes,
o que dificulta a propria atuagdo do professor. Sdo 40 anos de uso do termo
“formativo” aplicado a avaliagdo. No entanto, pouco mudou na escola e pouco se
operacionalizou no cotidiano'®.

Tenho consciéncia, no entanto, de que a avaliagao formativa nao ira resolver
por si s6 a complexidade dos problemas educacionais vigentes, mas a sua
compreensao mais ampla, se posta em acgao, podera colaborar com a constru¢ao de

uma escola mais democratica e cidada:

A avaliagao formativa, como qualquer modalidade de avaliagdo pedagdgica,
tem limites e virtualidades. Relativamente a estas ultimas, os professores
sabem que é a avaliagédo formativa que lhes possibilita acompanhar a par e
passo as aprendizagens dos alunos, que permite ajuda-los no seu percurso
escolar cotidiano e que é talvez a unica modalidade de avaliagao
fundamentada no dialogo e congruente com um reajustamento continuo do
processo de ensino, para que todos cheguem a alcangar com sucesso 0s
objetivos definidos e a revelar as suas potencialidades criativas'®.

3.2 O QUE CARACTERIZA A AVALIACAO NUMA ABORDAGEM FORMATIVA?

Por avaliagdo formativa entende-se um conjunto de praticas variadas que se
integram ao processo ensino-aprendizagem e que procuram contribuir para que os
alunos se apropriem melhor das aprendizagens curricularmente estabelecidas como
importantes'®®.

Praticas muito diferentes multiplicam-se sob a denominagdo de avaliacéo
formativa, e pode-se perguntar as vezes se ha um ponto de convergéncia, um marco
prioritario que caracterize essa abordagem em separado de outras fungdes da
avaliacdo. Para Bonniol'®” ha duas condicdes necessarias para que o uso do termo

nao seja abusivo e para que possam ser consideradas agbes de uma avaliagao

13 CAPPELLETTI, op., cit., pp. 32 e 33
'®* NERI, op., cit

15 AFONSO, op., cit., p.92

1%8 NERI, op., cit.

' BONNIOL, op., cit
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formativa, ou seja, "que sejam um procedimento e um dispositivo de regulacdo e que

as regulagdes refiram-se as operacdes a serem efetuadas pelo aluno”'®®

3.2.1 A reorientagao, a auto-regulagao e o carater processual

A regulagao e a reorientacdo em processo sdo consideradas a esséncia da
avaliacao formativa (Allal,1978; Abramowicz, 2005; Cappeletti, 2002; Hadji, 2001;
Abrechet, 1994; Depresbiteris, 2004; Silva, 2004; Sousa,1993; Saul,1998; Bonniol e
Vial, 2001; Sordi, 2001; LaCueva, 1997; Masetto, 1992; Perrenoud, 1992; Cortes&o
e Torres, 1994). Propondo a regulagdo como o foco dessa abordagem, posso
indagar: Como fazer dessa reorientagao externa um dispositivo desencadeador da
regulagcéo interna do estudante? O professor pode intencionalmente planejar essa
regulagéo indireta preparando o aluno para o inicio da aprendizagem?

Abramowicz sintetiza o que representa essa regulacao das aprendizagens:

A maneira de regular a agdo pedagdgica pressupde observar, acompanhar,
intervir, apontando para uma acdo comunicativa e um sentido
essencialmente interativo, democratico e critico (...). Na avaliacao formativa,
privilegia-se o dialogo como fundamental para desenvolver o trabalho ns
disciplinas, pois a agdo comunicativa se faz dialogicamente'®.

E o didlogo estabelecido entre os envolvidos no processo educacional pode
despertar o sentido da cooperacgao, da participacdo, do envolvimento pessoal do

aprendente:

A regulagdo externa dos processos € ineficaz: um professor ndo pode
efetuar diretamente a regulagdo pro-ativa dos processos do aluno nem a
regulagao interativa dos processos no decorrer da agado, embora possa agir
indiretamente sobre esse processo, influenciando a auto-regulagdo que o
aluno deve efetuar e que é o Unico modo eficaz de regulagéo (...). Os
professores poderiam garantir essa funcdo de regulagdo externa — e,
portanto, indireta — dos processos dos alunos, organizar os minutos
anteriores ao exercicio para que ele se prepare1 .

'8 BONNIOL & VIAL, op., cit.
1% ABRAMOWICZ, op., cit.
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Se o cerne da utopia de um empreendimento de avaliagdo formativa na
escola é ajudar a tornar o aluno cada vez mais autor de suas aprendizagens, isto
implica também situa-lo no tempo e no espago como autor de seus objetivos de
melhoria de vida, de participagcdo, de insercdo social. Esta relacdo de ajuda
assumida pela avaliacéo estabelece um carater ético e pedagodgico para a situagéo

avaliativa. De tudo se fara para por a avaliacdo nas méos do aluno. E o que Hadji'”’

denomina “avaliagdo em primeira pessoa” "%

A auto-regulagao tem que ser aprendida, e a comunicagao aos alunos dos
critérios de avaliagdo das tarefas propostas garante-lhes certo distanciamento de
suas producdes, e este recuo se torna possivel se tiverem se apropriado desses
critérios e realizarem a auto-avaliacédo e analise de seus trabalhos com auxilio deles
para elaborar estratégias de resolugdo, reajustando procedimentos e retificando

acoes em processo:

A avaliagdo formativa ndo é uma verificagdo de conhecimentos. E antes o
interrogar-se sobre um processo, é o refazer do caminho percorrido, para
refletir sobre o processo de aprendizagem em si mesmo, sendo Uutil,
principalmente, para levar o aluno a considerar uma trajetéria e ndo um
estado de conhecimentos, dando sentido a sua aprendizagem e alertando-o
a buscar (...) os meios para vencer (...)'"".

Pela légica do ensino e da avaliagdo numa perspectiva tradicional, leva-se na
maioria das vezes o0 aluno é levado a passividade e a falta de agdo. Nessa
perspectiva, a avaliagdo é considerada como encerramento de algo e dispensa
qualquer investimento posterior. Desta forma, o aluno deixa de ser sujeito e espera
uma sentenca exterior a ele por parte de quem julga174.

Abrecht prossegue:

" BONNIOL & VIAL, op., cit.

""" HADJI, op., cit.

"2 NERI, op., cit

Zj ABRECHET, Roland. A Avaliagdo Formativa. Portugal: Asa, 1994.
Idem.
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(...) a avaliagédo formativa confere um estatuto diferente ao aluno, fazendo
dele ja ndo um simples executante (...), mas um auténtico “manipulgglor de
saberes” (...) leva-lo ao dominio criativo do seu préprio caminhar (...)

No mesmo sentido, aponta La Cueva para a importancia de desenvolver
mecanismos de auto-avaliacdo junto ao aluno, conduzindo-o a um maior

comprometimento com a sua aprendizagem:

Al participar en la evaluacién de su aprendizage, el nifio va cobrando mayor
conciencia del mismo, va ganando mayor claridad acerca de las fallas y los
alcances en el proceso vivido, assi mismo adquiere en sus manos su propria
aprendizage en la escuela'”®.

Como diz Hadjim, o professor avaliador precisa enfrentar o seu medo e correr

o risco de falar, apreciar, comentar, julgar e interpretar. Fazer tudo isso assumindo o
risco de se enganar, de nao saber. O professor precisa estar decidido a escutar com
sinceridade aqueles que avalia. O avaliador pode assumir a sua autenticidade de
homem e mostrar-se falivel. Acima de tudo, o educador deve se preocupar em
deixar a avaliagao, o julgamento nas méaos do aluno, para que este se torne parceiro
ativo e autbnomo no processo de construgao de suas aprendizagens.

E Hadji completa:

Colocar o julgamento de avaliagdo, que o aluno comega por sofrer, a
servigo de uma dinémica que |lhe permitira tornar-se ele préprio soberano,
e ndo mais submeter, este é o desafio aqueles que desejam tornar a
avaliagdo formativa'’®.

Na avaliacdo formativa a preocupacao com a melhoria dos processos de
aprendizagem € central e ha muitas palavras que designam essa fungao como a
reorientacdo, a regulacdo, a retroalimentagdo ou a intervengdo em processo,

conservando no entanto a mesma concepg¢ao de um sistema capaz de analisar os

175
176

Idem.

LA CUEVA, Aurora. La Evaluacion em la Escuela: una ayuda para seguir aprendiendo. R. Fac.
Educ, Sao Paulo, v. 23, n 1/2, p. 124 e 139, 1997.

""" HADJI. op., cit.
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progressos e desafios, erros e acertos de cada estudante, planejando
conjuntamente novas estratégias de agao que permitam uma retificagdo do percurso
do ensinar e aprender. Assim, “a avaliagdo assume uma fungao formativa porque a
sua finalidade é a de fornecer informagdes que permitam uma adaptag¢ao do ensino
as diferengas individuais observadas na aprendizagem” '”°.

Na avaliacdo formativa a pratica de avaliar torna-se auxiliar da pratica de
aprender. A avaliacdo formativa é uma “RELACAO DE AJUDA”. Levantam-se
informacgdes uteis para adaptar o conteudo e as formas de ensino as necessidades
dos alunos. Ela se inscreve num projeto educativo especifico, com a preocupagéo
unica de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende. O coracdo de uma
avaliagdo com intencédo formativa é contribuir para tornar o aluno cada vez mais
autor de sua aprendizagem'®°.

Também € um consenso entre 0s pesquisadores da area e os docentes de
forma geral que a avaliagcdo formativa deve ser continua, ndo-pontual, n&o-
fragmentada, fazendo parte do cotidiano da sala de aula. Isso, porém, nao significa a
realizacdo de testes diarios, de uma “continua pressdo”'®', mas uma atitude
constante de dialogo a respeito da aprendizagem que permita um redirecionamento

consciente das agoes:

Para que a avaliacdo se constitua num processo continuo, é condigcao
basica que em todas e em cada uma das atividades previstas e realizadas,
aluno e professor se informem sobre sua aproximacdo ou nao dos objetivos
propostos (...). Esta tomada de decisdo frente ao passo seguinte sera
conseqiéncia do encaminhamento: isto é, da anadlise dos dados
conjuntamente, chegando ambos a conclusdo do que fazer em seguida,
tendo em vista o atingimento dos objetivos finais. Com isto reinicia-se
continuamente uma aprendizagem (...). Esta conseqiéncia contradiz a
crenga de que (...) o ensino ministrado em tal disciplina é de tdo alto nivel
que grande parte da turma n&o consegue aprender e é reprovada182.

178
179

Idem.

ALLAL, Linda; CARDINET, Jean & Perrenoud, Phillippe. A avaliagdo formativa num ensino
diferenciado. Coimbra: Almedina, 1986.

18 HADJI, op., cit.

81 SACRISTAN, José Gimeno & GOMEZ, A. L. Compreender e Transformar o Ensino. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

82 ABREU, Maria; MASETTO, Marcos. O Professor universitario em Aula. S&o Paulo: MG Editores,
1994.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, aprovada em 1996, prevé
que a avaliagdo da aprendizagem seja continua, cumulativa, com predominancia dos
aspectos qualitativos obtidos ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais. A LDB (Lei n°® 9.394, de 20/12/96), que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional explicita as seguintes orientagdes, a seguir reproduzidas:

a) 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 aceleragcédo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de estudos concluidos com éxito;

d) obrigatoriedade de estudos de recuperagao, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos.

Quando se prioriza o processo de aprendizagem e o que ali acontece,

valorizando-se os resultados parciais e expressos de maneira qualitativa, vé-se uma
énfase formativa na abordagem em avaliagéo prevista em lei.

De acordo com Sousa'®

, €ssa nova forma de avaliar pée em questdo nao
apenas um projeto educacional, mas uma mudanga social. E uma mudanca politica
e ndo apenas técnica. Tudo porque a avaliagao formativa serve a um projeto de
sociedade pautado pela cooperagao e pela inclusdo, em lugar da competicao e da
exclusdo. Uma sociedade em que todos tenham o direito de aprender.

E se a intengdo legal, prevista nos documentos oficiais ndo € que em nossas
escolas apregoem-se apenas resultados finais irrevogaveis, mas atente-se para o
processo, acompanhando o desenrolar qualitativo das aprendizagens, denota-se
aparentemente uma abertura ao desenvolvimento do aluno ao longo do percurso
educacional e uma possibilidade de crescimento e ascensao académica e social.

E claro que as oportunidades previstas em lei e que permitem inovacdes nas
formas de ensinar e avaliar previstas pelas escolas em seu projeto politico-
pedagdgico e no regimento escolar nem sempre se concretizam, pois muitas vezes
os docentes encontram-se amarrados pelo escasso apoio estrutural disponivel nas
escolas e no sistema educacional, e também a “ditadura” das avaliagbes externas,

sejam elas o SAEB, SINAES, “Prova Brasil’, ou outras modalidades estaduais de

'8 SOUSA, op., cit.
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controle do “Estado Avaliador” '®*. O Brasil investe somente 4,3% do PIB em
Educacdo (dados de 2006), quando o ideal seria 7%. Bons salarios, formagao
adequada aos docentes e uma gestdo competente na instituicdo escolar sao
condicbes contextuais importantes ao desenvolvimento de uma proposta

educacional adequada e uma avaliagao realmente formativa:

As indicagbes contidas na LDB sao bastante interessantes e contemplam,
de certa maneira, as propostas que vém sendo apresentadas e discutidas
na literatura. Sabe-se, entretanto, que o fato de estar incluida na lei nao
significa, necessariamente, a garantia de mudangas nas escolas e no
trabalho dos professores. As propostas de mudangas somente deixam de se
constituir em intengdes, quando os envolvidos diretamente no cotidiano das
escolas se convencem da importancia de realiza-las, compreendem porque
as estdo realizando, recebem orientacdo e dispbem dos meios para
concretiza-las'®.

Assim, a lei pode estabelecer normas, critérios e orientagdes para alteragdes
das praticas, porém estas s6 se transformarao em agoes efetivas se os profissionais
da escola e seus dirigentes tiverem muita clareza e consciéncia das novas metas a
que se propdem, das consequéncias decorrentes dessas mudancas e das condi¢cdes

“*

necessarias a inovagao para o desenvolvimento de uma “ avaliagdo processual,
dialégica, sem dia marcado para acontecer, porém acontecendo todo dia, para
permitir a problematizacdo e o compartilhamento das experiéncias no espaco

coletivo de reflexdo e descoberta” (...)"®

3.2.2 Espaco de Confianga Mutua e Analise dos Erros

Ao contrario de um modelo de avaliagao pautado pela medida a avaliagao

formativa, se estabelece uma relacdo de confiangca e comunicacido fluida entre

z

professor e aluno. E necessario garantir um dialogo esclarecedor entre ambos para

8 A l6gica que tem subsidiado a pratica avaliativa de muitos professores ha quase um século

ganhou em nosso contexto um forte aliado - o Estado Avaliador. Em 1990 foi implantado o Sistema de
Avaliagdo Nacional da Educagédo Basica (Saeb), o Exame Nacional de Cursos (ENC) , que hoje é
representado pelo Sinaes- Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior e, em 1998 , 0 Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e mais recentemente o Prova Brasil e Prova S&o Paulo iniciado em
2007. A questdo aqui ndo é contrapor a importancia da avaliagdo externa, mas questionar a forma
impositiva como foi implantada, exercendo uma coergéo legal sobre os alunos e pelos demais usos
%lée tem sido feito de seus resultados (Cappelletti, 2005).

ANDRE, Marli & PASSOS, Laurizete. Avaliagcao escolar: desafios e perspectivas. In: Carvalho,Anna
M. P.; Castro, Amélia D. Ensinar a ensinar. Sado Paulo: Pioneira, 2001.
'8 SORDI, op., cit.



92

que os combinados e os compromissos, com as discussdes a respeito das melhorias

nas aprendizagens ndo sejam comprometidos :

(...) trata-se de estabelecer uma comunicacao intersubjetiva entre professor
e aluno, suficiente para que cada um compreenda a posi¢ao intima do
outro. O primeiro deve, na medida do possivel, perceber a representagao do
aluno para fazé-la evoluir; o segundo deve assimilar a representagdo do
professor para satisfazer as exigéncias do contrato didatico. Nessa dtica a
idéia de programar a aprendizagem parece pouco realista, porque as
interacbes sociais sdo relativamente imprevisiveis e, sobretudo, porque a
aplicagdo do contrato didatico suscita negocia¢gdes com resultados sempre
flutuantes (...)"®

E para Bonniol e Vial'®®

, S€ a aprendizagem baseia-se numa comunicagao
intersubjetiva, os procedimentos de correcdo consistem em eliminar todos os
obstaculos a esse dialogo e comunicagao eficaz, como:
-um esforgo do professor de perceber as estruturas de recepcao errébneas do aluno,
pois ele s6 pode interpretar novas informagdes relacionando-as ao que ja sabe.
-para obter uma melhor interiorizacdo das representacdes do professor, o caminho
mais seguro parece ser o de comunicar diretamente ao aluno o objetivo e os critérios
de avaliacéo.

Os exercicios de aprendizagem com esses critérios acompanhados de auto-

avaliacao e autocorrecdo, sdo muito importantes:

Para que o professor possa aplica-la, a avaliagao formativa nao deve apelar
para um conjunto de instrumentos demasiadamente dificeis de manejar. No
proprio decorrer da aprendizagem, os procedimentos e as produgdes dos
alunos devem ser observados e utilizados imediatamente para retificar sua
forma de fazer. Todos os tipos de informagdes podem ser extraidos da
analise dos exercicios efetuados geralmente na sala de aula. A freqliéncia e
a natureza dos erros, em particular sao diretamente acessiveis aos
professores (...)"®

A comunicacdo do desempenho dos alunos precisa ser clara, constante e

confiavel, favorecendo o dialogo qualitativo entre o professor e o estudante, pais e

187 Cardinet, 1986, citado por Bonniol e Vial, op., cit

'8 BONNIOL & VIAL, op., cit.
'8 CARDINET, op., cit
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gestores. Os resultados parciais que permeiam o processo educacional devem ser
compreensiveis o suficiente para p6r o individuo em ag¢do. Mais importante do que
declarar que tirou 6, 5 ou 10 em Matematica ou Geografia, € essencial compreender
0 que aprendeu ou nao aprendeu e comprometer-se numa meta conjunta de
superacao.

A avaliacdo formativa assenta-se numa relacdo de extrema confianca e
cumplicidade entre os alunos e os professores. E um espago de solidariedade,
reciprocidade e cooperacéao. Para isto, impde-se um cenario de tranquilidade em que
a avaliagcéo ocorra em clima de seguranga no desenrolar da rotina de sala de aula. A
avaliacdo formativa amplia o espago de confianga e o envolvimento dos educandos
que refletem sobre suas agdes em termos de sucessos e lacunas'®.

Esse clima relacional vinculado ao desenvolvimento de uma proposta
formativa em avaliacédo estende-se também ao clima e cenario fisicos, ao espag¢o em
que transcorrem as aulas, aos encontros com o0 saber e as pessoas, e as
metodologias de ensino que permeiam as agdes. Assim, Cortesdo & Torres'’
afirmam que a estrutura do edificio, a disposicado das carteiras em classe podem
colaborar ou ndo com o desenvolvimento continuo da aprendizagem. E bem mais
facil ser “formativo” em uma escola alegre, bem arrumada, e “aquecida” com
pequenas coisas que fazem as pessoas terem vontade de ali estar. E isto
acontecera mais facilmente se, por exemplo, os alunos trabalharem em grupo, ou se
desencadear um debate sobre um dado tema com os alunos sentados em U ou
dispostos a volta da sala. Acontecera se, em pequenos grupos, estiverem a tentar
resolver um problema, se estiverem a elaborar pequenos trabalhos de consulta, que
depois apresentam em grupo, se estiverem a desenvolver um projeto, etc., etc.,
numa palavra, se os alunos estiverem ativos. Para a pratica da avaliagao formativa é
preciso recorrer a estratégias que estimulem ao maximo a comunicagdo e a
interagcéo entre alunos e entre aluno e professor.

Como continua, a avaliagdo deve ser suficientemente registrada, contribuindo
tanto para o desenvolvimento do ensino como da aprendizagem. A avaliagao
continua necessita ser coerente com os seus fins formativos, sendo realizada dentro
das praticas habituais de trabalho e acompanhamento de tarefas, num clima de
confianga e comunicagédo constante, cuja consequéncia natural em ultima instancia,

além dos conceitos cognitivos, sera a transformacgao ético-social.

1% PERRENOUD, CORTESAO & TORRES, DEPRESBITERIS, op., cit
¥ CORTESAO, Luiza & TORRES, Arminda. Avaliagdo Pedagadgica Il. Portugal: Porto, 1993.
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A avaliagcédo ndo se resume na verificagdo de acertos e erros, e sim na busca
dos porqués, planejando acg¢des de verdadeiro impacto no progresso das
aprendizagens, ampliando o espago de autonomia do estudante como sujeito da
aprendizagem.

As duvidas e erros sdo etapas naturais do processo educativo e sua
constatagcdo n&o representa um fim em si mesmo, assim como o processo de
avaliagdo nao se encerra na corregao das atividades. Seu conhecimento representa
uma ajuda necessaria a construcao de diferentes estratégias de pensamento, estudo
e ensino, adequadas a superacao do obstaculo revelado.

Os alunos recebem assim observagdes significativas e qualitativas sobre seus
acertos e erros em suas atividades continuas para refletir com o professor e demais
agentes educacionais nos encaminhamentos necessarios.

A forma de avaliar e lidar com o erro na escola pode ser um instrumento de
prevencdo ao fracasso escolar ou um incentivo implicito ou explicito ao seu
desenvolvimento. Numa perspectiva formativa em avaliagdo o erro é considerado
uma etapa natural da aprendizagem, constituindo-se em importante fonte de
informacgéo a respeito do pensamento do estudante, suas estratégias e tentativas de
resolucdo, seus equivocos, suas duvidas e dificuldades. E é pela analise cuidadosa
desses processos que o professor e o estudante podem alterar o curso da agao
planejando um novo caminho.

Todavia, a pressao exercida pela sociedade, pelo sistema de ensino, pelas
exigéncias curriculares estabelecidas a priori nem sempre conseguem ser
conciliadas com uma postura formativa diante do erro no processo de aprendizagem:
nao sao simples de conciliar. A visdo culposa do erro na pratica escolar leva o
docente a punir seus alunos com o objetivo de corrigir a aprendizagem, tomando a
avaliacdo como suporte da decisdo. Muitas vezes ocorre um viés ainda mais grave
quando o professor ndo se interessa em descobrir quem sabe o que foi ensinado,
mas foca sua atengdo em quem nao aprendeu apenas para expor publicamente aos
colegas a sua dificuldade. O castigo serve assim como licdo a ser reparada pelo que
errou e exemplo para os demais saberem o que acontecera com eles se nao
souberem o conteudo quando forem chamados. Constréi-se a partir dessas acdes

uma forma de controle social internalizado, impossibilitando os estudantes de
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exporem seus sentimentos, duvidas e necessidades vitais, e parece interessar a

sociedade vivemos esse engessamento dos individuos'®? .

O ambiente, competitivo, apreensivo e punitivo gerado por uma perspectiva

classificatéria em avaliagdo, com momentos situalisticos de provas e exames, tende

a favorecer essas atitudes de fraude por parte dos alunos:

De acordo com La Cueva'®

Ao modificar o paradigma da avaliacdo, ultrapassando aquele tradicional e
classificatorio, e adotar aquele problematizador e voltado para a formagao
do estudante em termos de aprendizagem significativas e duradouras, o
erro deixa de ser apenas uma resposta a ser analisada e passa a condigao
de uma questédo desafiadora que o estudante apresenta ao professor. Isso
inicia um amplo questionamento do ensino, fazendo com que o olhar do
professor seja redirecionado ndo mais apenas ao objeto de estudo, mas
ampliado para o contexto e para o processo a ser construido. Esta
modificagdo € sumamente importante, na medida em que se avalia para
formar e n&o para punir'®.

* os erros, as duvidas s&o parte normal do

processo de aprendizagem. A escola ndo deveria, assim, toma-los como meras

deficiéncias do aprendiz, mas como parte do processo, importante e necessaria.

Abrecht (1994:33) posiciona a questdo do erro na perspectiva de avaliagéao

formativa de Landsheere:

A avaliacao (...) faz parte integrante do processo educativo normal, devendo
os “erros” ser considerados como momentos na resolugdo de um problema
(de um modo mais geral, como momentos do processo de aprendizagem), e
nao como fraquezas passiveis de repreensdao, ou como manifestagoes
“patoldgicas’®.

Os tipos de erros cometidos, os processos mentais que revelam sao uteis aos

alunos e professores. Seu conhecimento representa uma ajuda preciosa para a

construgéo de estratégias de ensino e aprendizagem:

92 | UCKESI, op., cit.
193

BARTOLOMEI, Rogério. Ensinando em tempos de incertezas: A Re-significagdo do erro em busca

da melhoria da qualidade no ensino. Revista de Educagdo PUC — Campinas, n° 17, p. 15-35,

novembro 2004.

12‘5‘ LA CUEVA, op. cit.

Quixote, 1986.

LANDSHEERE, Gilbert de. A investigagdo Experimental em Pedagogia. Lisboa: Publicagdes Dom
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(...) a andlise dos erros no é um fim em si. E um meio oferecido para tornar
a avaliagdo mais formativa e imaginar melhor as condigbes didaticas e/ou
ped?%égicas adequadas para a superagao do obstaculo revelado pelo
erro .

O erro também reforga e respeita a diversidade de aprendizes presentes na
escola, pois se ha varias maneiras de errar é porque também ha diferentes

caminhos para aprender'®’.

3.2.3 Abrangéncia da avaliagao formativa — agentes educacionais

Como a avaliagao formativa situa os alunos em suas aprendizagens , essas
informagdes sdo uteis aos docentes para guiar os reajustes em suas estratégias
pedagdgicas. Para Perrenoud'®, a avaliagdo formativa ndo deveria ser utilizada
para outros fins que nao fossem melhorar o ensino e a aprendizagem. Ajuda o aluno
a aprender e o professor a ensinar.

No entanto, outros agentes educacionais também tém responsabilidades
compartilhadas no processo de avaliagdo, como o coordenador que organiza o
emprego do tempo e divisdo dos espacos de aprendizagem, o diretor que garante o
projeto da instituicdo, a equipe pedagdgica da qual o professor faz parte e
naturalmente, o grupo de alunos que precisa assumir um papel ativo na
regulagao’®®.

Os retornos a respeito dos ganhos e perdas esperados na aprendizagem
mostram-se uteis ao debate de idéias e planejamento de a¢gdes com as familias, com
outros profissionais de ensino, gestores e funcionarios, e ainda com instancias

politicas superiores.

(...) os professores sozinhos na interacao individual com cada um de seus
alunos nao serdo capazes de promover senao contributos dispersos e
fragmentados para o desenvolvimento pessoal, cognitivo e moral dos seus
alunos, contributos esses que sdo certamente importantes e, em muitos

% HADJI, op., cit.

97 ABRECHET, op., cit.
% PERRENOUD, op. cit.
%9 BONNIOL. op., cit
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casos, decisivos, mas ainda assim insuficientes para que esse
desenvolvimento pessoal se possa inscrever em processos educacionais
emancipatorios®®.

3.2.4 Multiplos instrumentos e claros propésitos

Quando avalio o aluno de forma integral (fisico, mental, social...), amplio
também a variabilidade didatica de ensino e a intervencao adaptada aos diferentes
propositos educacionais.

Diferentes instrumentos em avaliagdo servem a propositos distintos e numa
abordagem formativa em avaliagdo posso fazer uso de todos eles. Na verdade o
foco da questdo se encontra no “USO” que deles faco. Um mesmo instrumento de
avaliagcao (prova, relatério de observacéao, registro de pesquisa em midia digital,
cartaz, etc,) pode ser solicitado para fins classificatorios ou formativos. Um
procedimento em avaliacdo atendera entdo a uma intencionalidade formativa
quando propiciar ao docente o levantamento de informagdes a respeito da
aprendizagem do estudante tendo em vista promover uma reorientagdo do percurso,
se necessario. Nesse prisma de analise n&o se utiliza um instrumento de avaliagéo
para somente registrar o resultado no diario de classe e passar para a unidade
seguinte do conteudo planejado, como se nada tivesse acontecido. Numa
abordagem formativa em avaliagdo nao basta registrar os resultados e prosseguir os
estudos sem promover as reorientagbes necessarias na proxima etapa. As
informagdes coletadas por meio dos instrumentos de avaliagdo no cotidiano da sala-
de-aula devem ser analisadas para permitir o planejamento de estratégias de apoio
e superagao da dificuldade apresentada, ou de aprofundamento quando houver o
dominio necessario.

Como trabalho com diferentes alunos e sei que suas necessidades,
dificuldades e facilidades ndo sdo as mesmas , uma abordagem formativa em
avaliacao € sensivel a essas diferengcas entre os individuos, e procuro planejar
atividades que despertem e fagcam uso de variados canais como portas de entrada
para a aprendizagem. Uma aula concebida nessa perspectiva utiliza-se de variados
métodos e técnicas no cotidiano, e muitas vezes as técnicas de ensino servem como

instrumentos de avaliagdo da aprendizagem.

20 AFONSO. op. cit.
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E importante destacar que um professor que se considera “formativo” em
avaliacdo nao utilizara um unico instrumento para avaliar seus alunos ao longo do
percurso, e esses instrumentos subsidiarao intervengdes e reorientacbes com os
resultados para que o estudante possa crescer nos aspectos deficitarios. E essa
funcéo corretiva volta-se ao professor e ao aluno, o primeiro tentando modificar e
diversificar sua agcdo em fungdo da aprendizagem de um aluno, um grupo, ou as
vezes, da classe como um todo. E o aluno buscando compreender o que fez e

estabelecendo uma rota ou estratégia alternativa de trabalho:

A avaliagao formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade
de adaptacdo, de ajuste. Este é, sem duvida, um dos unicos indicativos
capazes de fazer com que se reconheca de fora uma avaliagdo formativa. O
aumento da variabilidade didatica. Uma avaliagédo que n&o € seguida por
uma modificagdo das praticas do professor tem poucas chances de ser
formativa®".

E mais facil e coerente selecionar os instrumentos de ensino/avaliacédo
quando ha clareza a respeito das intencdes prioritarias do trabalho educacional.

As metas delineadas precisam ser construidas e/ou discutidas entre
professores e alunos. Nao deveriam ser excessivamente rigidas, operacionais e
cerceadoras do desenvolvimento de multiplas competéncias. Para Perrenoud
(2000:27), (...) “o ensino certamente persegue objetivos, mas ndo de maneira
mecanica e obsessiva’. Os critérios e indicadores estabelecidos a partir dos
objetivos delineados precisam ser compreensiveis aos estudantes para se tornarem
acoes corretivas de sucesso.

Investigagdes realizadas reforcam a necessidade de estabelecer em conjunto
metas e competéncias a serem alcangadas nas atividades escolares, pois desta
maneira os alunos se envolvem nos projetos de estudo de forma mais efetiva,
participativa e menos alienada. A clareza das metas, a compreensao e o
envolvimento com os porqués de cada projeto permitem ao estudante conscientizar-
se melhor do percurso de sua aprendizagem, investindo em resolucgdes e estratégias

de melhoria, e nesta orientacdo € que Bonniol destaca que:

2T HADJI, op., cit.
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(...) desde as primeiras pesquisas efetuadas ha 15 anos, em que situagdes
de avaliagcdo formativa foram construidas de forma experimental em
algumas classes, gracas a participagdo de professores voluntarios
(particularmente Bonniol et al.,1978), e permitiram evidenciar que os alunos
que dispunham de critérios de avaliagéo tinham melhores desempenhos do
que aqueles que n&o os conheciam?”.

E muito imperioso no processo de avaliagdo da aprendizagem estabelecer
objetivos em conjunto com os estudantes e dialogar com eles ao longo do percurso
para apreender qualitativamente as aprendizagens ja consolidadas ou em processo
de desenvolvimento. Um estudante que nao estabelece metas e elas nado se
apropria, mantém-se muitas vezes alienado do processo pedagdgico. E como se
tudo que acontecesse na escola fosse de responsabilidade de seus pais ou
professores, e ele mesmo ndo se colocasse como integrante desse jogo da
aprendizagem.

De acordo com Marchesi?®, estudos sobre a motivagdo apontam que os
alunos realizam suas atividades escolares e mostram-se motivados a aprender em
funcdo das metas que pretendem alcancar. Existem diferentes razdes que levam o
aluno a se comprometer com a aprendizagem e estudar. Algumas metas voltam-se a
um polo mais interno e referem-se a motivagdes intrinsecas, que de uma forma ideal
poderiam ser priorizadas na conduta educacional dos estudantes.

Ha diferentes tipos de metas, desde as externas até as mais envolventes e
intrinsecas. O que fazer para mover o aluno em diregao as suas metas e para que
estas se tornem mais atrativas? Como migrar para o polo mais interno das metas,
satisfazendo-se com o aprender e sentindo-se util na comunidade em que vive?

E preciso que todos os participantes do processo se encontrem e dialoguem
no intuito de eleger um significado conjunto para a agao educativa. Este objetivo se
estende desde as normas que se estabelecem na escola e as sang¢gdes por seu “nao-
cumprimento”, até os conteudos de aprendizagem, os critérios de avaliacdo e a
orientagdo que o curriculo assumira. O objetivo é tentar também com eles um pacto,
um compromisso compartilhado sobre as tarefas e as condutas que devem
desenvolver. O ensino e a aprendizagem na escola adquirem, portanto, o carater de
uma conversagdo permanente, e o dialogo ndo ocorre entre iguais porque o0s

professores t&m um maior grau de responsabilidade e de diretividade®*.

22 BONNIOL & VIOL, op. cit
igj MARCHESI, Alvaro. O que sera de nés os maus alunos? Porto Alegre: Artmed, 2006.
Idem
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E nesse processo, de acordo com o mesmo autor, o professor vai ao encontro
dos alunos, de seus conhecimentos prévios, seus valores, suas expectativas e
dificuldades ou facilidades, e os alunos terdo de compreender também os objetivos
maiores da escola e dos professores quanto ao ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo. Para aumentar a seguranga do estudante e sua auto-estima no alcance
de suas metas € preciso cada vez mais adaptar as atividades a suas possibilidades,
e avaliar de forma positiva o esforgo dos alunos e os resultados obtidos. Quando
eles se distanciam dos objetivos de ensino costumam distanciar-se também de um
maior interesse pela aprendizagem, tornando-se necessario enfrentar essa situagao
e fazer com que o aluno se sinta como um critico protagonista no processo de
ensino e aprendizagem.

O olhar do docente a respeito dos objetivos de ensino que norteiam um
processo de avaliagdo precisa ser percebido de maneira critica também, e nao
posso deixar de me questionar a que compromissos e intengdes estamos servindo,
em diregdo a dominagao e reprodug¢ao ou a emancipacgao coletiva e individual. Toda
avaliagao formativa também é de natureza criterial, mas nem toda avaliagao regida
por critérios € formativa, nem muito menos emancipatéria, podendo simplesmente
estar atrelada ao controle acritico das avaliacbes externas de maior porte ou aos
designios do discurso oficial:

Assim, a definicdo prévia de objetivos curriculares nacionais torna-se
também um pré-requisito para que seja possivel a implementagdo de
mecanismos de controle. Como €& sabido, sem objetivos claros e
previamente definidos ndo é possivel criar “indicadores“que megam as
performances dos sistemas educativos num movimento que se caracteriza
precisamente pela exigéncia de acompanhamento dos niveis da educagéo,
aos quais se atribui, em ultima instancia, a capacidade competitiva das
economias nacionais numa época de crescente globalizagao?*®

Domingos Fernandes®®, em investigacao realizada nas publicagbes (livros)
em avaliagdo das aprendizagens entre 1981 e 2005 em Portugal, selecionou 34
livros de acordo com critérios preestabelecidos, e organizou sua anélise levando em

conta categorias tais como: avaliagado formativa, fun¢des da avaliagao, concepgdes e

praticas. A partir dessa pesquisa constatou que de modo geral, os livros publicados

295 AFONSO, op., cit.

2% FERNANDES, Domingos. Vinte e cinco anos de avaliacio das aprendizagens: uma sintese
interpretativa de livros publicados em Portugal. In: ESTRELA, Albano.(org.) Investigagcdo em
Educacgao teorias e praticas (1960 -2005). Portugal: Educa, 2007.
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na década de 80 em Portugal, com excecdo de Cortesdo e Torres®”’, tinham uma
clara orientagdo em Pedagogia para a Mestria, que Fernandes®® considera
impropriamente designada por muitos como pedagogia por objetivos, e em
consequéncia, por uma visdo muito técnica da avaliagdo. A énfase se encontra na
definigho de objetivos comportamentais, na construgdo de instrumentos, e
principalmente testes adaptados ao alcance das taxonomias prédefinidas, com um
planejamento estruturado e complexo. As definicdes, prescricbes e explicagdes

sugeridas nao convidam a reflexao e problematizacao:

A ciéncia da avaliacdo das aprendizagens surge como algo que esta
essencialmente construido e a questdo parece estar na boa utilizagédo de
um cz%rgwjunto de técnicas que se prescrevem para fazer funcionar em
pleno™".

Nos anos 90 em Portugal, ao mesmo tempo em que se instituiam
normativamente por meio de legislagbes para o ensino basico e secundario que a
avaliacao formativa devia ser a modalidade predominante nas salas de aula e a
aprovagao dos alunos devia ser a regra, instituiam-se também mecanismos de
avaliacdo externa que imprimiam ao processo ainda mais uma perspectiva
mercadoldgica e classificatoria, em que o formativo estaria mais uma vez a servigo
da eficiéncia da producéo educacional. Embora a parte mais significativa dos livros
publicados nesse periodo inspira-se nos despachos normativos, muitos dos livros
inscreviam-se em perspectivas poés-behavioristas e associavam a avaliagdo da
aprendizagem também ao compromisso ético e politico?™.

A sintese interpretativa realizada pela investigacdo de Fernandes (2007) nos
ultimos 25 anos em Portugal revela um caminho ja percorrido e que pode ser levado
em conta, bem como a compreensao de que “muito ha ainda a fazer no dominio da
avaliacdo das aprendizagens, e muito particularmente, no que se refere a avaliagéo
formativa” para que se possam prosseguir com os esforgos ja realizados e contribuir
para que a avaliagao a servigo das aprendizagens seja “uma realidade presente nas

escolas e nas salas de aula®''“.

27 TORRES & CORTESAO, op., cit.
2% FEERNANDES, op., cit.

209 1dem

219 1dem.

2" 1dem.
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No Brasil um estudo realizado em 2001 pela Fundagao Carlos Chagas sobre
o estado do conhecimento da Avaliacdo na Educac&o Basica (1990 — 1998) com
mais de 200 titulos traz algumas considera¢des que nos faz pensar que as questbes
relativas aos processos de avaliagdo educacional sdo semelhantes. Essa revisdo da
literatura registrou algumas conclusées e desafios. Um deles se refere a falta de
articulacdo entre os discursos da avaliagcdo de processo que ocorre no interior da
escola e de produto, realizada externamente. Outro resultado aponta que apesar de
tantos apelos na literatura para a mudanga a pratica tradicional da avaliagdo
permanece quase intocada. E a ultima conclusao desafia a ampliagao das pesquisas
que analisem a légica que ilumina as avaliagbes externas tdo dispendiosas e sua
contribuicdo as politicas publicas®'?.

Apesar da riqueza tedrica sobre avaliagdo em nosso contexto, ainda sao
inumeras as dificuldades na implantacdo de um processo formativo a servigo da
aprendizagem, “presente nas abordagens critico-humanisticas que concebem a
avaliagdo como um processo participativo, auto-reflexivo, critico e amancipador,

articlado com o processo de ensino revitalizando-o” 2™

212 BARRETO Elba Siqueira de Sa; PINTO, Regina P. Avaliagdo na educagéo béasica (1990-1998)-
Brasilia: MEC/Inep/Comped, 2001.
213 CAPPELLETTI, op., cit.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA

Em conjunto com outras pessoas preocupadas
com a mudanga, quer esta mudanga ocorra na
avaliacdo, pedagogia ou modos de agdo, os
investigadores qualitativos podem ajudar as
pessoas a viverem uma vida melhor.?™*

Robert Bogdan e Sari Biklen

4.1 OPCAO PELA ABORDAGEM QUALITATIVA

Uma abordagem qualitativa em pesquisa do tipo pesquisa-agao pode assumir
um carater aberto e flexivel pela possibilidade de mudang¢a no campo educacional
com novas proposi¢cdes de acao, bem como pela riqueza de elementos descritivos
mais pertinentes do que aqueles que muitas vezes sao possibilitados quando a area

se restringe a pesquisa quantitativa.

Levando em consideragdo que o préprio objeto a ser estudado e
compreendido no processo de investigagédo é a avaliagdo da aprendizagem em seus
aspectos teodrico-conceituais e praticos, e sabendo da relevancia dessa construgao
na formagao continuada dos docentes, vejo a complexidade subjacente a um corpo
de informacdes que necessita de um tratamento qualitativo diversificado, e que por
meio de relatos e depoimentos transportou novos valores e emogdes a pesquisa

educacional, ou seja, humanizou as pesquisas em educacéo.?'

Essa forma de ampliar a compreensao das situacbes educacionais tem

implicagdes importantes, como destaca a pesquisadora a seguir:

214

s BOGDAN, Robert & Biklen,Sarir. Investigagdo qualitative em educagéo. Portugual: Porto, 1994.

BITTENCOURT, N. A Avaliagédo formativa de aprendizagem no ensino superior. um processo
construido e vivenciado. Tese de doutorado em Educacgédo. Faculdade de Educacao da Universidade
de Sao Paulo, 2001.
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(...) na abordagem qualitativa, a interacdo continua entre os sujeitos, as
suas experiéncias e o objeto a ser investigado oferecem as categorias da
compreensao e interpretagédo o rico movimento para o pesquisador captar a
diversidade inerente a concreticidade do mundo real, que ndo se deixa
conhecer pelo uso da razdo.?'

Portanto, na abordagem qualitativa, a interacdo continua entre sujeitos, as
suas experiéncias e o objeto a ser investigado oferecem as categorias de
compreensao e interpretacdo um rico movimento para o pesquisador captar a
diversidade inerente ao mundo real, que nao se deixa conhecer apenas pelo uso da
razao. Essa € uma perspectiva que se apresenta neste periodo pés-moderno no
campo da investigagdo, especialmente a partir dos anos 80 e 90, os quais s&o
marcados pela diversidade de enfoques qualitativos (métodos, estilos e assuntos) na

pesquisa educacional.?"”

Retomo e o problema a que minha tese se propde: investigar a influéncia de
um processo de reflexdo e formagao em servico de docentes como
possibilidade de desencadeamento de mudangas praticas e conceituais no

processo avaliativo na perspectiva da avaliagao a servigo da aprendizagem.

Investigar na comunidade educacional questbes para estudo e para debate
em termos dos desafios foi um passo rumo a uma cultura aprendente e reflexiva em

curriculo e avaliacao escolar:

Uma ciéncia educativa critica é assinalada por Habermas como aquela em
que os participantes colaborem na organizacdo de seus proprios
conhecimentos e dos demais que lhes permitam avancar além dos limites a
luz das transformacgdes que pretendem alcangar.218

215 BORBA, op. Cit.

217 | dem

218 HABERMAS, op. cit., citado por GRABAUSKA, Claiton & SEGAT, Taciana. Para além de uma
Unica teoria — o caminho é a construgdo conjunta de uma teoria da educagédo. In: MION, Rejane
&SAITO, Carlos.Investigagdo — Ag¢do: Mudando o trabalho de formar professores. Investigagcdo —
Acéo Educacional: Possibilidade critica e emancipatdria na pratica educativa. Ponta Grossa: Planeta,
2001.
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N&o desejei corporificar nesta investigagdo e no caminho metodoldgico
delineado tdo-somente um entusiasmo vivo e ingénuo ou um cinismo esclarecido,
mas desvitalizado para a esperanca e a possibilidade de romper com alguns
pressupostos impostos pelo paradigma positivista moderno de avaliagdo, como
resultado supostamente objetivo de produtos mensuraveis e que tantos conflitos e
contradigbes desencadeia. Desejei, todavia, que todos esses pressupostos fossem
ressignificados a luz do didlogo e da abertura que a contemporaneidade assinala,

corroborando as idéias de Huyssen:

Em vez de ficarmos atados a uma histéria unilinear da modernidade que a
interpreta como desdobramento l6gico em dire¢do a um objetivo imaginario,
e portanto fundada numa série de exclusbes, comegamos a explorar suas
contradigées e contingéncias, suas tensdes e resisténcias internas a seu
préprio movimento “para adiante”. O pés-modernismo esta longe de tornar o
modernismo obsoleto. Pelo contrario, ele joga uma nova luz sobre o
modernismo e se apropria de muitas de suas estratégias e técnicas
estéticas, inserindo-as e fazendo-as trabalhar em novas constelac,:()es.219

Na perspectiva de Rey (1999), a ciéncia também n&o é composta apenas de
racionalidade e objetividade. Ela é igualmente subjetividade em tudo que esse termo
implica. E emog3o, individualidade, contradicdo, uma expressao repleta de fluxo da

vida humana que se realiza por sujeitos diferenciados.

Optei nesta pesquisa por um paradigma critico-dialético, emancipatorio,
voltado a critica coletiva e a transformagdao em uma politica de negociagao, de

comprometimento social, assentada em principios democraticos e cidadaos.

Enquanto uma leitura fenomenoldgica na investigagado qualitativa para no ser
mais individual, na autenticidade e identidade, a dialética de cunho ético-politico vai
ao social concebendo o homem como um ser de relagdes a serem reconstruidas e

restauradas.

Uma analise realizada em 502 dissertacdes e teses produzidas no Brasil entre
1971 e 1984 assinala que 60% das produgbdes adotavam a abordagem empirico-
analitica, 22,5% a fenomenoldgica-hermenéutica, e 9,5% a critico-dialética, sendo

29 HUYSSEN, Andréas. Mapeando o pés-moderno. In: BUARQUE de HOLLANDA, Heloisa (org).
Pds-modernismo e politica. Rio de Janeiro: Rocco, 1991.
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esta ultima considerada como uma alternativa na pesquisa educacional para
recuperar o processo de constituicio de uma pratica contextualizada em
determinado tempo e espacgo, permitindo ao pesquisador compreender e interpretar
a dindmica das contradicbes existentes na produgcdo da realidade e as
possibilidades de superagao dessas contradicbes. O movimento do conhecimento é

assim construido na dialética das relacdes e conflitos da vida.??°

A partir dessa ontologia®' e epistemologia®?? na perspectiva qualitativa, parto
do fundamento de que ha uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito,
havendo entdo um vinculo muito grande entre o mundo objetivo e a subjetividade
desses sujeitos. O objeto de pesquisa ndo foi neutro nem passivo, e os docentes
imbricados na pesquisa-agdo tornaram-se suscetiveis a transformar e ser
transformados pelo processo de reflexdo e agéo, aproximando-se do conhecimento

e vivéncia da avaliagao formativa.

Dentro de uma abordagem qualitativa de pesquisa foram acolhidas,
interpretadas e discutidas as dificuldades que os docentes vivenciaram no cotidiano
de suas aulas ao avaliar a aprendizagem de seus alunos com a intengéo de ajuda-
los na construgéo coletiva de estratégias de agao, intervengcdo e mudancga, balizadas
pela reflexao tedrico-conceitual. Como se refere Paulo Freire,

Assumir o seu tempo e se assumir, entendendo a histéria como
possibilidade, exige de quem o faz integrar-se e inserir-se no seu tempo,
como tarefa histérica. Exige o engajamento em mudangas no presente,
enfrentando os obstaculos, construindo as superagbes no campo dos
possiveis.??®

20 GAMBOA, Silvio S., Silvio S. & FILHO, José Camilo S. (orgs.) Pesquisa Educacional: quantidade
— qualidade. 52 ed. Sado Paulo: Cortez, 2002.1995.

21 Esta questao sobre o que as coisas sao ou o ser das coisas constitui um campo da filosofia: a
antologia (do grego, ontos, ser e logia, tratado), ou seja, a concepgao da realidade que o pesquisador
assume e da qual partilha ou, simplesmente, a concepgao de mundo do investigador (cf. Chizzotti,
2004).

22 Teoria do conhecimento apreendida pelo pesquisador que permite explicitar a relagao entre aquele
que conhece e as coisas que sao conhecidas. Representa os fundamentos do conhecimento que dao
sustentagdo a investigacao de um problema (Chizzotti, 2004).

23 FREIRE, op. cit.
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A possibilidade de mudanca e desenvolvimento para cada participante deu-se
num contexto de transformagdo, sem a definicdo de hipoteses a priori, € sim
diretrizes qualitativas e questionamentos elaborados em parceria. A forma dialética
de compreensdo do cenario educacional de possibilidades e necessidades dos
sujeitos envolvidos norteia a possibilidade “de ser mais” ?**, de pensar e agir a

frente.

Nessa perspectiva, a abordagem critico-dialética surge como uma alternativa
na pesquisa educacional para recuperar o processo de constituicdo da pratica,
compreendendo e interpretando a dindmica das contradicbes existentes na
construcao do real e as possibilidades de superagao dessas contradicdes.

A dialética da investigacdo esta repleta de conflitos de vida, em sujeitos

concretos que produzem o proprio movimento da pesquisa e do conhecimento?®®®.

Demo?®® entende que na postura dialética predomina o conflito, ndo de uma
forma negativa, mas de luta de contrarios, algo dinamico, polarizado. O que une ou
aproxima as pessoas ndo € apenas atracdo somatdria, mas também a relagao
contraria, divergente, individual, em que ha diferenga. As coisas mudam nao porque
somente se integram, se acomodam, mas porque incomodam, friccionam. As
relagdes sociais ndo sao assim reprodutivas, passivas, mas produtivas, historicas, e

se mudam.

As diferentes concepgdes em jogo na negociagao de metas em uma escola
em niveis micro e meso identificam os processos que sustentam ou resistem a
reproducao do discurso oficial e as diferentes correntes que sua construgao histérica
manifesta. Avalio enfim, para reproduzir ou emancipar? Qual o caminho para

transformar conceitos e acbdes?

As idéias e questbes que deram origem a dialética foram a explicagdo do
movimento e da transformacgao das coisas. A dialética constata que todas as coisas
estdo em movimento e relacionadas umas com as outras. Desde Platdo na antiga

Grécia, pela colaboragao de duas ou mais pessoas, com perguntas e respostas, com

24 p capacidade de “SER MAIS” foi defendida por Freire como direito de todos os homens que

possibilita o exercicio de sua cidadania consciente e transformadora da realidade individual e coletiva.
Dirige-se assim a HUMANIZACAO dos homens (FREIRE, Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1983).

25 BORBA, op. Cit.

22 DEMO, Pedro. Educagdo pelo avesso. Sdo Paulo: Cortez, 2000.
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discussdo, divergéncia ou aceitagdo, era esperado que o conhecimento pudesse
nascer desse encontro, da reflexdo coletiva, da disputa e néo do isolamento.??’

1°?8 3 dialética retornou ao cenario como tema

Foi a partir de Friedrich Hege
principal da filosofia. Ele concebeu o processo racional como um processo dialético
no qual a contradigdo ndo foi considerada como ilégica, paradoxal, mas como o
verdadeiro motor do pensamento e das idéias, e ao mesmo tempo motor da historia,

ja que a histéria nada mais é do que a manifestagao dessas idéias.

O pensamento nao é considerado uma entidade parada, inerte. Ele evoluiu
por contradicdes superadas: da tese (afirmacgdo) a antitese (negacdo), e dai a
sintese (conciliagdo). Uma proposicado (tese) ndo existe sem oposicdo a outra
proposi¢ao (antitese). A primeira proposi¢cao sera modificada nessa confrontagao e

surgira uma nova tese®?.

A dialética concebe as coisas, idéias e fenbmenos de maneira dindmica no
movimento continuo e na luta de seus contrarios. Este pensamento adquire, a partir
dos pressupostos de Marx e Engels (1820 — 1895), um status filosofico e cientifico
com a premissa de que o mundo é uma realidade material que envolve a natureza e
a sociedade, e 0 homem esta presente nesse contexto podendo conhecer essa
realidade, apropriar-se dela e transforma-la. Com a concepc¢ao dialética ndo se
separa a teoria (conhecimento) da experiéncia (agédo). Posso me referir entdo a uma
epistemologia da pratica em que o conhecimento parte dessa pratica e a ela volta
dialeticamente. Assim também numa perspectiva de carater emancipatério, o
conhecimento parte da pratica de docentes em avaliacdo confrontando suas
dificuldades e necessidades, para dialeticamente construir novos conceitos e

230

praticas a partir de conflitos e divergéncias coletivas. Gadotti“>~ menciona alguns

principios que regem a linha metodoldgica dialética, saber:

e 0 principio da totalidade - em que tudo se relaciona e os fenbmenos
nao deveriam ser estudados de maneira mais fragmentada, pois a natureza
se apresenta como um todo coerente. Sdo examinados assim o0s objetos na
busca de compreendé-los numa totalidade concreta, vale dizer, a partir do

espaco real de lutas e contradicdes da sala de aula ha uma busca para

21 GADOTTI. Moacir. Pedagogia da Praxis. Sao Paulo: Cortez, 1998, p.
228 HEGEL, Friedricho (1770 — 1831) citado por GADOTTI,0p., cit

229 GADOTTI,0p., cit.

20 GADOTTI,0p., cit.
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compreender as praticas e conceitos em avaliagdo da aprendizagem

manifestos pelos docentes.

e O principio do movimento - em que tudo se transforma. A dialética
considera todas as coisas em seu “vir-a-ser’ e a natureza e a sociedade nao
sdo entidades definitivas. Dessa forma também o conceito e a pratica em

avaliacao formativa apresentam-se em construgao.

e O principio da mudanca qualitativa - as transformacgdes das coisas
nao se realizam num processo circular de eterna repeticdo, mas de mudangas
e saltos qualitativos. Ha uma crenca de que as idéias estereotipadas em
avaliacdo, mitos estabelecidos, habitos arraigados como o da “medi¢éo”
podem ser repensados e modificados de forma nao linear, em diferentes

espacos de tempo e com resultados néo previsiveis.

e O principio da contradigcdo - em que a transformacao das coisas s6 &
possivel porque no seu proprio interior coexistem forgcas opostas tendendo
simultaneamente & unidade e a oposicdo. E o que é chamado de contradicéo

e que se apresenta como uma lei fundamental da dialética.

As pesquisas critico-dialéticas questionam fundamentalmente a vis&o estatica
da realidade implicita nas abordagens empiristas, positivistas e fenomenologicas.
Acreditando em um carater conflitivo, dinamico e histoérico da realidade, com uma
postura marcadamente critica, expressam a pretensdo de desvendar o conflito de
interesses em jogo. Sdo pesquisas com interesse transformador das situagdes ou
fendbmenos estudados, resgatando sua dimensdo histérica e desvendando
possibilidades de mudanca. As propostas contidas nessa linha de pensamento
caracterizam-se por destacar o dinamismo da praxis transformadora dos homens

como agentes histdricos com acao politica.?*"

Os critérios de cientificidade na pesquisa dialética aqui delineada se
fundamentam na légica interna do processo ensino-aprendizagem, explicitando a
dindmica e as contradicbes presentes no ato de avaliar, buscando explicar as
relagdes professor-aluno, reflexdo-acdo e teoria e pratica. Na orientagdo critico-
dialética a ciéncia, como produto da acdo do homem, €& um fenébmeno
contextualizado em continua evolugdo inserido no movimento das transformacgdes

sociais. Desenvolve-se uma relagao ativa entre o sujeito e o objeto, entre a teoria e a

%1 GAMBOA, op., cit., 1995.
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pratica, o pensar e o agir num processo cognitivo transformador da natureza. Nas
pesquisas dialéticas o homem é tido como ser social e histoérico, influenciado por
manifestagdes culturais, e se apresenta como criador e transformador da realidade
social e desses contextos. J& a educagédo nessa perspectiva € vista como uma
pratica nas formagdes sociais e resulta na hegemonia da reproduc¢do da ideologia
dominante ou ndo. A educacgao também € o espaco da reproducao das contradicoes
que dinamizam as mudangas e possibilitam a gestacdo de novas formagdes

sociais®®.

Considerando um paradigma como um sistema de convicgbes basicas
estruturado na ontologia, epistemologia e suposi¢des metodoldgicas com uma viséo
de mundo e um “lugar conceitual” em que o pesquisador ira concretizar suas idéias e
agdes, optei por um paradigma critico-dialético. O conhecimento aqui construido
consiste numa série de percepcoes histérico/estruturais que se transformam com o
passar do tempo quando a ignorancia e o desconhecimento cedem espaco a
percepgdes mais informadas, por meio de uma interagao dialética, estimulos para a
acgao, isto é, para transformar a estrutura existente®®. O pesquisador nesse modelo
€ colocado no papel de investigador e facilitador, que busca compreender a priori as
transformacgdes que se fazem necessarias, 0 que no caso desta investigacao refere-
se as dificuldades e necessidades enfrentadas pelos docentes no processo de
avaliagao educacional, provocando estimulos para a agao, isto €, para transformar a
estrutura existente em avaliagdo nas salas de aulas em direcdo a uma melhor

aprendizagem dos alunos.

A voz do pesquisador na teoria critica € de um intelectual em
transformagé\o234 que ampliou sua consciéncia e € estimulado a agir sobre a

realidade.

Para Freire®® a pesquisa é um ato politico e ideoldgico e se minha opgdo é
libertadora, a realidade ndo se apresenta como algo parado, imobilizado, mas na
relacdo dindmica da objetividade e subjetividade, teoria e pratica, classificatorio e
formativo, reprodutor ou construtor. Todas as pessoas atuam assim como

protagonistas na investigagado, como atores e construtores do conhecimento.

E o que Barbier descreve como:

22 | dem.

233 GUBA, Egon G. & LINCOLN, Yvonna S. Competigdo entre paradigmas na pesquisa qualitativa,
2004
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O objeto da pesquisa é a elaboragado da dialética da agdo num processo
pessoal e unico de reconstrugao racional pelo ator social. Esse processo é
relativamente libertador quanto as imposi¢cées dos habitos, dos costumes e
da sistematizacdo burocratica. A pesquisa-agéo libertadora ja que o grupo
(...) se responsabiliza pela sua prégria emancipagao (...) contra habitos
irracionais e burocraticos de coergdo.**

4.1.1 Método da pesquisa-agao

Dentro de uma perspectiva critico-dialética de pesquisa, o didlogo e a
discussao entre profissionais da educagdo e pesquisadores devem ser uma
constante, e o método mais condizente com o objeto e objetivos desta pesquisa

educacional foi a pesquisa-acdo. Para Thiollent,’

esta modalidade de pesquisa
ativa agrega varios métodos e técnicas de pesquisa social desenvolvidos de forma
coletiva que na especificidade deste trabalho podem contribuir para a reconstrugao
de novos métodos e técnicas em avaliagdo da aprendizagem, numa perspectiva de
avaliacao formativo-emancipatéria comprometida com a transformacao da realidade

social circundante.

4.1.1.1 Contextualizando o método no espacgo e tempo

A idéia de pesquisa-agdo surgiu na década de 1940 com Kurt Lewin,
psicologo alemao, imigrante foragido do nazismo e naturalizado nos EUA, propondo
uma pesquisa voltada a intervencdo sobre a vida social, enquanto na Europa o
intento era estudar e transformar as relagdes de trabalho, criando grupos e

envolvendo-os em relagdes de carater coletivo.

O trabalho de Lewin em 1946 pode ser considerado como um dos primeiros
passos da construgdo de uma nova concepgao de investigagcdo em ciéncias sociais.

Convém, no entanto, destacar que essa proposta inicial ndo carregava um

23 GIROUX,op. cit., 1998

2% FREIRE, op. cit, 1988

2% BARBIER, René. A pesquiga-agdo. Brasilia, Plano, 2002.

27 THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acdo. Sao Paulo: Cortez, 2000
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componente emancipatorio, mais tarde desenvolvido por outras vertentes da

pesquisa-a¢ao®®.

De qualquer maneira, foi Lewin quem cunhou o termo pesquisa-agao,
passando a ser, a partir dai, uma referéncia da literatura especializada Monceau

registra:

A action research de Kurt Lewin é referéncia obrigatéria para tudo o que se
diga sobre a pesquisa-agdo, pois ela visa a ftransformagdo dos
comportamentos. Dentro dessa légica, esse pesquisador mostrara que, para
otimizar essa transformagdo no sentido pretendido, € necessario obter a
participacédo dos sujeitos do processo de mudanga e que a organizagao de
discussdes coletivas centradas no problema a resolver constitui um
procedimento de bons resultados.?*

Nas décadas de 50 e 60, nos paises da América Latina ocorreu um
florescimento das Ciéncias Sociais, € os métodos de investigagdo buscaram uma
forma na qual o estudo e a transformacado da realidade servissem aos propdsitos
populares.

No Brasil, marcado por intensa repressao politica nos anos 70, com a atuacao
dos movimentos sociais a participacdo popular foi se tornando um requisito, e nos
anos 80, com a abertura politica, viveu-se como no resto do mundo o

desenvolvimento da pesquisa baseada na participagdo popular.

A pesquisa-acao surgiu de uma vertente sociolégica, como um método de
acao politica e espago de participacao social, compreendendo que os problemas

sociais devem ser refletidos ndo sé a partir, mas dentro de sua realidade.

O conceito de pesquisa-agcdo, na vertente educativa, desenvolveu-se
paralelamente na década de 1970 como uma estratégia metodoldgica, uma

investigacao tematica com enfoque sociopolitico na pesquisa educativa.

O conceito de Educacido Libertadora de Paulo Freire e suas atividades

educativas com os camponeses, idealizando a primeira pesquisa e coordenando-a

% BASTOS, Fabio & GRABAUSKA, Claiton. A¢do Educacional: Possibilidade critica e emancipatoria
na pratica educativa. In: MION, Rejane; SAITO, Carlos. Investigacdo — A¢do: mudando o trabalho de
formar professores. Ponta Grossa: Planeta, 2001.
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em sua primeira fase, atribuem a ele a criacdo de um estilo alternativo de pesquisa-
acao educativa. Inspirados na experiéncia inicial de Paulo Freire, outros
pesquisadores sustentam metodologias para a pesquisa-agéo, colocando no centro
do processo educativo o homem, que tradicionalmente é concebido como objeto da

educacgao.

A pesquisa-agdo, nos ultimos anos, também vem sendo pensada como
instrumento a ser utilizado em contextos organizacionais, com a participagao de
representantes de todas as areas, sob o aspecto de possibilidade de resolugdo de

problemas das rela¢des de poder.

Pensar em pesquisa-ag¢ao € antes de tudo pensar no histérico da construgéo
dos saberes, na curiosidade investigativa, € pensar na histéria dos multiplos “estilos”
de pesquisa e em seus desejos incansaveis de cada vez mais dar conta dos
desafios verificados na construgédo das ciéncias, é superar limites, é ser original com

garantia cientifica e fundamentacgao teorica.

E nesse contexto e em especial no desenvolvimento das ciéncias humanas e
sociais que € desvelado o surgimento da pesquisa-agdo, com um “estilo” proprio,
inovando paradigmas de pesquisa centrada no agir, numa fundamentagcdo que
pretende estar atenta as exigéncias das teorias e praticas na superagdo dos
problemas relevantes vivenciados, garantindo aos participantes voz e vez em todas
as suas etapas de desenvolvimento, buscando estar no meio da cena investigada.
Neste sentido, a pesquisa-agdo constitui-se em relagées de carater coletivo, como
instrumento de trabalho e investigagdo com e em grupos, instituigcdes, coletividades
de pequeno e meédio portes, privilegiando aspectos sociopoliticos e suas inter-
relagdes, num processo expressivo, interativo, inovador e conscientizador, com o

objetivo de transformacéo social.

Posso compreender que a pesquisa-agao esta baseada na participagado de
cada agente envolvido, tendo como ponto de partida o entendimento de que os
problemas sociais devem ser estudados, avaliados, refletidos dentro do contexto em

que eles de fato ocorrem em suas complexidades e mutagdes.

Na pesquisa-agdo o sujeito torna-se pesquisador. O principal desafio da

pesquisa-acao consiste em produzir novas formas de conhecimento social e de

239 MONCEAU, Gilles. Transformar as praticas para conhecé-las; Pesquisa — Agdo e

Profissionalizagdo Docente. Educagédo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 3, set./dez., 2005
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relacionamentos com o saber. Por isso € uma problematica tedrica de orientacéo

critica e ndo apenas instrumental®*°.

A opcéao desta pesquisa volta-se aos pressupostos qualitativos da pesquisa-
acao pela esperanca de atuar no espago escolar e pedagoégico a partir dos
problemas e necessidades reais e com o objetivo de transformar e construir

mentalidades, conhecimentos e contextos.

Chizzotti acrescenta que:

A pesquisa-acado se propde a uma acgao deliberada visando uma mudanca
no mundo real, comprometida com um campo restrito, englobado em um
projeto mais geral e submetendo-se a uma disciplina para alcangar os
efeitos do conhecimento.?"’

E relevante destacar que as caracteristicas qualitativas e dialdgicas da
pesquisa-acdo nado fogem ao espirito cientifico. Ela permite, no entanto, maior
flexibilidade na concepgédo e aplicagao dos instrumentos de investigagdo de uma

situacao concreta.

Trabalhar com a pesquisa-agdo supde uma conversao epistemologica, uma

mudanca na atitude filosdéfica do pesquisador envolvido. Na licdo de Barbier:

Se por muito tempo o papel da ciéncia foi descrever, explicar e prever os
fenébmenos, impondo ao pesquisador ser um observador neutro e objetivo, a
pesquisa-agao adota um encaminhamento oposto pela sua finalidade: servir
de instrumento de mudanga social. Ela estd mais interessada no
conhecimento pratico do que no conhecimento tedrico.?*?

9 THIOLLENT, op., cit.

1 CHIZZOTTI, op. cit.

%2 De acordo cm Barbier, a nogao de pratica designa uma agao informadora e aplicada. Ele cita em
seu texto autores que utilizam a nogado de praxis em referéncia a Habermas: trata-se de uma agao
alicercada numa teoria e associada a uma estratégia.
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Busquei uma pesquisa que fizesse diferenga na realidade escolar e na vida
de professores, estudantes e familias, que consequentemente poderiam atuar em
sua comunidade, precisei do maximo envolvimento possivel de todos os agentes
educacionais. Um envolvimento que nao se reduziu a momentos pontuais e
fragmentados, mas que correu no decurso de toda a agéao, reflexdo e transformagao.
Barbier**® caracteriza que a pesquisa-agdo consiste em uma abordagem em espiral
em que todo avango implica um efeito recursivo em fungdo de uma reflexdo
permanente sobre a acdo. E toda agdo implica um crescimento do espirito de
pesquisa. Na agdo, o pesquisador passa e repassa o0 olhar sobre o objeto sob
angulos diferentes, retomando e ampliando a reflexdo anterior. E o espirito da

multirreferencialidade.

Para poder agir e escolher metodologicamente os caminhos a trilhar € preciso
definir coletivamente o que se quer alcangar: primeiramente, reunir todas as
informagdes necessarias para um diagnoéstico, chegando a uma agao que nao sera
imposta, mas construida com os individuos para resolver um problema. Para agir, as
pessoas precisam participar. Assim as informagdes pertinentes acrescidas de agdes

consequentes podem terminar em resultados plausiveis.

A pesquisa acgao parece responder a uma inquietagado natural dos docentes
em enriquecer seus conhecimentos para enfrentar a complexidade dos problemas
encontrados. Os professores buscam informagdes no intuito de melhor desempenhar
seu papel no ensino para que os alunos aprendam mais e cooperem entre si na

aquisicdo de conhecimento, e para melhor avaliar os progressos dos alunos.?*

A investigagcédo-agao foi localizada por Elliot no final da década de setenta
como uma importante ferramenta de formacgao continuada dos docentes que podem
de forma autbnoma gerar novos conhecimentos a partir da compreensao que os
préprios professores tém de sua situagao, refletindo sobre ela com a finalidade de
transforma-la. Desta maneira, a investigacdo pode auxiliar na emancipacéo de seres
humanos que podem interpretar a realidade a partir de suas proprias praticas,
convicgoes e valores com possibilidade de transformacdo. Nao ficam entdo os
docentes e pesquisadores sempre a mercé das classes dominantes, que fazem as

leituras do mundo e as divulgam como verdades prescritas®*°.

243 BARBIER, op. cit.
244 MORIN, André. Pesquisa — Agao Integral e Sitémica. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.
25 BASTOS & GRABAUSKA, op. cit.
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Elliot esteve envolvido entre 1967 e 1983 em movimentos de formacédo no
Ensino Superior de professores como investigadores no Reino Unido, e viu a
investigagcao-agao como inovagao cultural com possibilidades transformadoras para

a cultura profissional docente. Morin complementa:

O termo pesquisa-acao designa em geral um método utilizado com vistas a
uma acgéo estratégica e requerendo a participagéo dos atores. E identificada
como nova forma de criacdo do saber no qual as relagdes entre teoria e
pratica e entre pesquisa e acdo sado constantes. A pesquisa-acdo permite
aos atores que construam teorias e estratégias que emergem do campo e
que, em seguida, sdo validadas, confrontadas, desafiadas dentro do campo
e acarretam mudancgas desejaveis para resolver ou questionar melhor uma
problematica.?*

A pesquisa-ag¢ao educacional &, sobretudo uma estratégia para o crescimento
e desenvolvimento de professores e pesquisadores, de modo que eles possam
utilizar suas pesquisas para aperfeicoar seu ensino, e em decorréncia, a

aprendizagem de seus alunos®"’.

O movimento de profissionalizagdo docente refere-se ao bom profissional
como aquele capaz de mobilizar competéncias pertinentes com base em uma
analise reflexiva de sua pratica cotidiana. A pesquisa-acdo como modalidade de
formacado continuada permite levantar dificuldades de exercicio encontradas por
equipes para converté-las em questionamentos de um processo de formagao. O
profissional mais bem formado estara em condicdes de resolver melhor a
complexidade crescente das situagcbes de ensino, seja qual for a dindmica de sua
equipe profissional e das contradigdes institucionais nas quais possa estar

248

envolvido“™ nesse processo. Pimenta assegura:

A importancia da pesquisa na formagdo de professores acontece no
movimento que compreende os docentes como sujeitos que podem
construir conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica sobre sua

%% MORIN, op. cit.

27 TRIPP, David. Pesquisa-ag&o: Uma introduc&o metodoldgica. Educagdo e Pesquisa. Sdo Paulo, v.
31, n. 3, set./de. 2005.

%8 MONCEAU, op. cit.



117

atividade, na dimensdo coletiva e contextualizada institucional e
historicamente®*®.

As correlagdes de forgas que se dao na escola, as formas de relagao entre os
atores, as prioridades administrativas e condigbes trabalhistas, as tradicoes
docentes é que constituem a trama real em que se realiza a educagéo. Trama real é
uma trama em permanente construcdo que articula historias locais — pessoais e
coletivas. Constitui uma trama que é preciso conhecer, pois representa
simultaneamente o ponto de partida e o conteudo real de alternativas, tanto

pedagdgicas quanto politicas®®°.

A pesquisa-agdo nesse contexto impde uma nova visdo das ciéncias sociais,

da escola e da sociedade, diz Barbier:

A pesquisa-agao obriga o pesquisador a implicar-se. Ele percebe como esta
implicado pela estrutura social na qual ele esta inserido e pelo jogo de
desejos e interesses de outros. Ele também implica os outros por meio do
seu olhar e de sua agdo singular no mundo (...) O pesquisador descobre
que na pesquisa-agao nao se trabalha sobre os outros, mas e sempre com
os outros™ .

4.1.1.2 A participacido na pesquisa-agao

Para Morin®*?, a cooperacéo ou a colaboragdo em se tratando de pesquisa-
acao é essencial. Assim, todos deveriam implicar-se na elaboracdo da problematica
da agao e na busca de solugdes e de explicagdes. A participagdo na investigagao
exige engajamento pessoal, abertura a atividade humana sem relacdo de
dependéncia, permitindo que o dialogo prevalega nas relagbes de cooperagdo. E
quando ha o desejo de uma participacdo mais perfeita ou mais humana nao basta

ser uma pega da maquina, € necessario conscientemente engajar-se,

49 Pimenta, Selma G. Pesquisa—Agéao Critico-Colaborativa: construindo seu significado a partir de

experiéncias com a formacgao docente. Educacgéao e Pesquisa, Sdo Paulo, v.31. n.3, p.521 — 539,
set./dez. 2005.
20 EZPELETA, Justa & ROCKWELL, Elsie. Pesquisa participante. Sdo Paulo: Cortez, 1986.

1 BARBIER, op. cit.
%2 MORIN, André. Pesquisa — Agdo Integral e Sistémica. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.
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responsabilizar-se. Em sintese para o autor ndo ha nada mais humano do que
participar. Todos precisam ser ativos nos questionamentos e propostas de solugdes,
o que é dificil conceber e acomodar facilmente em grandes grupos, quando se exigir
a participagcdo como elemento essencial. Essa qualidade de participacdo na
pesquisa-acdo abriga uma outra perspectiva ética em pesquisa ja que o0s
investigados n&o s&o objetos passivos mas parceiros ativos. Andaloussi avalia:

A pessoa humana adquire sua dignidade. Nao é mais considerada objeto de
pesquisa semelhante aos sais minerais ou a natureza da rocha. O respeito e
a emancipagdo da pessoa humana sdo direitos fundamentais, tanto na
pesquisa como na agao: a pesquisa nao se faz sobre as pessoas, mas com
elas. Com a pesquisa-agao inicia-se uma nova ética®*>.

Da mesma forma, Barbier ressalta o valor da participagdo coletiva como
fundamento da aquisicdo do saber:

(...) ndo ha pesquisa-acdo sem participacdo coletiva. E preciso entender
aqui o termo "participagao" epistemologicamente em seu mais amplo
sentido. Nada se pode conhecer do que nos interessa sem que sejamos
parte integrante (...) sem que estejamos verdadeiramente envolvidos
pessoalmente pela experiéncia, na integralidade de nossa vida emocional,
sensorial, imaginativa, racional®”.

A participagdo como ferramenta essencial nesta modalidade de pesquisa
busca produzir conhecimentos que sejam ao mesmo tempo comunicaveis nos
ambientes de pesquisa, junto aos que tomam as decisdes politicas e junto a propria
populacdo. Colaborando com a pesquisa os participantes estdo antecipadamente
comprometidos com as consequéncias a serem tiradas dos resultados que ela

produzird®®.

A pesquisa-agdo é um trabalho de equipe pautado pelo dialogo, em um clima

de trocas, de aceitacao e busca de solucdes criativas.

253 ANDALOUSSI, Klalid El.Pesquisa - A¢des. Sao Carlos: EDUFSCAR, 2004.
24 BARBIER, op. cit.
25 ANDALOUSSI, op. cit.
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Os participantes tornam-se atores, e participando do desenvolvimento da
acao contribuem para produzir novos saberes. Andaloussi realca:

O processo de pesquisa-agao é freqlientemente marcado por atitudes que
os diferentes participantes desenvolvem (...) favorece as aliangcas e a
cooperagdo entre os participantes. Com base na realidade do grupo ela
pretende reunir as condigdes necessarias para a sua emancipagao %,

4.1.1.3 A questdo da mudanga na pesquisa-acao

Atingir a mudancga, a transformacéo do objeto em questéo é o principal objetivo

da pesquisa-acdo®’

e nesta o6tica, ndo é sinbnimo da aplicacao de uma teoria e sim
produto das transformacgdes simultdneas da acido e da reflexdo continuamente
renovadas. Essa mudanga consiste na passagem de um estado para um outro. O
termo mudancga é preferivel ao da melhoria porque supde a possibilidade de uma
transformacao completa. O fim ultimo da pesquisa-acao pode ser sintetizado a partir
de um fio comum entre diferentes autores como a busca de melhoria da pratica, de
instrumentos uteis aos praticos, ou seja, aos docentes no cotidiano da avaliagao da

aprendizagem e a produgao de conhecimentos novos na area.

A démarche de avaliagdo consiste em analisar, ao longo do processo, a
estrutura do dispositivo da pesquisa-acao, as interagdes entre os participantes, os
produtos das agdes e das pesquisas e as perspectivas elaboradas. Reflete também,

como afirma Andaloussi®®®, as mudancas ocorridas:

e no plano pessoal: participacdo, implicacdo, mudangcas nas

representacdes, nos comportamentos e atitudes;

e no plano interpessoal: colaboragéo, cooperagdo, modos de negociagao,

elaboragao de projetos e perspectivas;

e no plano organizacional: estruturas e dispositivos instalados em diversos

niveis: local, regional, nacional;

26 ANDALOUSSI, op. cit.
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e no plano institucional: vontade politica de construir ou de ampliar os

projetos, financiamentos, regulamentacdes e legislagéo.

A pesquisa-agao instala-se em um campo de paradoxos: simples e complexo,
quantitativo e qualitativo, ordem e desordem, teoria e pratica, objetivo e subjetivo,
distanciamento e implicacdo do pesquisador, e no campo da tematica dessa
investigacdo acrescentam-se forgas contrarias do tipo: avaliagdo formativa e
classificatéria, resultados descritivos e notas, metodologias ativas e aula tradicional,

curriculo critico e técnico-linear, reproducao e emancipacéao. O autor explicita:

Em fungdo de seu proprio objeto, com possibilidade de gerenciar e
esclarecer os paradoxos, a pesquisa-agao esta instalada na complexidade.
Gerenciar ndo é reduzir e, menos ainda, eliminar um dos dois aspectos em
oposicao, trata-se de assegurar uma circulagdo entre os dois termos do
paradoxo em uma articulaggo®.

A pesquisa-acao intervém sobre situagdes reais e ndo dentro de experiéncias
de laboratério. Trata-se de trabalhar com grupos reais, seus recursos e suas
dificuldades. Existe entre a pesquisa e a acdo uma interagdo permanente. A acao é
fonte de conhecimento e a pesquisa constitui em si uma acao de transformacgao da
realidade social. Numa unidade dialética entre teoria e pratica sdo produzidos

conhecimentos relevantes dos pontos de vista social e politico?®°.

Essa melhoria das agbes e intengdes educacionais ndo poderia se restringir
apenas a aspectos técnicos, pois subjazem em torno da questdo da avaliagéo
educacional significativos pressupostos de ordem politica que poderdo ou néo
desdobrar-se a médio e longo prazos, em uma rede maior de influéncias de carater

emancipatério e deliberativo. Monceau admite:

Vocé nao esta buscando como fazer melhor alguma coisa que vocé ja faz,
mas como tornar o seu pedago do mundo um lugar melhor em termos de
mais justica social. E na pesquisa-acéo politica quando se comega tentar
mudar ou analisar as limitagbes dessa cultura sobre a agéo significa
trabalhar com ou contra outros para mudar “o sistema”. E como variagao da
pesquisa-agao politica a pesquisa-agao emancipatodria (... ) tem como meta
explicita mudar o “statu quo” ndo s6 para si mesmo e para seus
companheiros mais préximos, mas de muda-lo numa escala mais ampla, do

%7 MORIN, op. cit.; ANDALOUISSI, op. cit.; BARBIER, op. cit.; THIOLLENT, op. cit.; TRIPP, op. cit.;
MONCEAU,, op. cit.

28 ANDALOUSSI, op. cit.

29 1dem

0| E BOTEREF, Guy. L’enquéte participation en question. Paris: Théories et pratiques de I'education
permanente, 1981.
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grupo social como um todo (...) constitui assim um esforgo g?rticipativo e
colaborativo, 0 que é socialmente critico pela prépria natureza™ .

E nos estudos do pesquisador Guy Le Boterf?®?

a pesquisa-acao é
considerada um processo altamente educativo. E pela participacdo no processo de
pesquisa e na discussao continua de resultados, praticas e investigagdes que os
pesquisadores ativos adquirem um conhecimento mais objetivo de sua situagao,
analisando mais precisamente seus problemas e descobrindo os recursos dos quais

disp6em para formular a¢des pertinentes.

De acordo com a analise de recentes trabalhos em pesquisa-agéo no Brasil,

Franco®®® diferenciou as concepgdes em pesquisa-acdo em trés vertentes:

o Colaborativa — quando a transformacéo é solicitada pelo grupo e o
pesquisador passa a integra-los posteriormente em busca da cientificizagcao

do processo.

o Estratégica — quando a transformagao é estabelecida a priori pelo

pesquisador sem consulta ao grupo na introdugéao e desenvolvimento.

e Critica — quando a transformacao €& percebida como necessaria a
partir dos trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, o que no caso desta
pesquisa em especifico teve inicio com o diagnodstico e a analise realizados

264 & na entrevista coletiva de levantamento de

na dissertacdo de mestrado
dificuldades e necessidades do grupo em avaliagdo da aprendizagem no
Ensino Fundamental e Superior, que ocorreu em dezembro de 2005, com
vistas a construgdo de um plano coletivo de intervengao, valorizando a
construcado da experiéncia sustentada pela reflexao critica individual e coletiva

rumo a emancipagao dos sujeitos.

O processo de pesquisa-acao pode ser visto como um processo dialético, um
dialogo construtivo que se faz e refaz ao longo do tempo, liberando o potencial
criativo do grupo envolvido na mobilizagdo em torno das necessidades e dificuldades

%1 MONCEAU, op. cit.

%2 E BOTERF, op. cit.

%3 FRANCO, Maria Amélia. Pedagoga da pesquisa — Agdo, Educagdo e Pesquisa. Sdo Paulo, v. 31,
n. 3, set./ dez., 2005

%4 NERI, op. cit.
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perante a avaliagdo da aprendizagem no ambiente escolar. No calendario das
atividades articulam-se momentos de pesquisa e de acéo.

4.2. CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS E DO CONTEXTO

O Centro Universitario Adventista de Sao Paulo (UNASP) completou em

2007, 92 anos de dedicacéo ao ensino.

Atualmente o UNASP se divide em trés campi: Sdo Paulo, Engenheiro Coelho
e Hortolandia, somando um total de 24 cursos de graduagédo e 5.976 alunos do

Ensino Superior.

A pesquisa esta voltada, no entanto, a alguns segmentos do UNASP_
campus Sao Paulo. Situado na Estrada de Itapecerica da Serra, n° 5859, zona sul da

capital paulistana, possui uma area interna de 300.000 m?.

A zona sul da cidade é uma regido densamente povoada, com alto indice de
crescimento demografico e populacional superior a um milhdo e meio de habitantes,
a mais populosa do municipio, correspondendo a 10% do total geral da regido
metropolitana. Nela localizam-se os bairros do Morumbi, Vila das Belezas, Capao
Redondo, Campo Limpo e os Jardins Angela, S&o Luiz e das Rosas. Tem como
municipios limitrofes: Tabodao da Serra, Itapecerica da Serra e Embu-Guagu. A
regido convive com os contrastes da pujangca econbémica de bairros como o

Morumbi, e a pobreza e violéncia de bairros como Capao Redondo e Jardim Angela.

A presenga do UNASP, campus Sédo Paulo nessa regido tem ampliado as
oportunidades educacionais, em saude, cidadania e qualidade de vida da
comunidades adjacentes, para as quais sédo oferecidos cursos da Educagéo Infantil
ao Ensino Médio e os seguintes cursos de Graduagéo:Pedagogia, Nutricdo, Ciéncias
da Computagdo, Licenciatura da Computacdo, Tecnologia em Informatica,

Matematica, Educacao Fisica, Enfermagem, Fisioterapia, Ciéncias Bioldgicas.

E Pdés-Graduacao Lato Sensu em: Didatica do Ensino Superior, Obstetricia,
Saude Publica, Administracdo Hospitalar, Alimentacdo Funcional e Qualidade de
Vida e Psicopedagogia.
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Como a pesquisa se volta de forma mais especifica ao curso de Pedagogia,
bem como a Escola de Aplicacdo e aos docentes que dela fazem parte passarei
agora a apresentar esses dois ambientes situados no cenario maior do Centro

Universitario Adventista de S0 Paulo e da zona sul da cidade.

O Curso de Pedagogia foi autorizado pelas portarias CES/CNE n.° 860/98 e
CES/CNE n.° 81/99 para a licenciatura plena para o magistério na Educacéo Infantil
e as séries iniciais do Ensino Fundamental e Habitagcbes em Supervisdao Escolar,

Orientacao Educacional e Administracédo Escolar.

Reformulacédo curricular autorizada pelo CONSU pelo voto 02-17: Licenciatura
para o Magistério na Educacgéo Infantil e Gestdo Educacional e Licenciatura para o

Magistério nas séries iniciais do Ensino Fundamental e Gestao Educacional.

Em 2007 ja foi encaminhada a nova proposta curricular para o Curso de
Pedagogia que rompe com a linearidade do trabalho pedagdgico desenvolvido até
entdo e do qual fago parte da comisséo de estudo e reformulacao.

A partir do contexto sociocultural da zona sul da cidade e mais
especificamente das necessidades dos bairros vizinhos, o funcionamento de um
curso de Pedagogia atende amplamente as expectativas das comunidades
desfavorecidas que cercam o campus, tendo em vista que a formagdo de
profissionais para a Educagdo Basica em nivel superior em uma regido tao
densamente povoada e com tamanha necessidade de formagao qualificada € uma
realidade que demanda urgéncia, aumentando a empregabilidade dos egressos € a
possibilidade de maior inser¢gdo educacional, social e econdbmica de seus
participantes.

A maior parte dos alunos que procuram o curso de Pedagogia € de docentes
que possuem apenas o0 magistério em nivel Médio e que desejam a formacéao
superior como forma de garantir sua qualificagdo para a fungdo que ja

desempenham.

A maioria dos ingressantes €, portanto, oriundo de escolas publicas, tendo ja

atuado ou atua como docentes ou funcionarios de areas de apoio técnico.

Este perfil dos ingressantes influencia definitivamente na composi¢cao de um
Projeto Pedagogico, tendo em vista que 80% deles ja possuem uma pratica
profissional na area, e suas experiéncias pregressas, habilidades e competéncias

precisam ser combinadas com um aprofundamento tedrico, sem negligenciar os
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ingressantes sem experiéncia no magistério. Como instituicdo cristd, a missao do
Curso de Pedagogia é formar educadores comprometidos com a formagao integral

do ser humano, aliando o saber pedagdgico a disposigao para servir.

A Escola Modelo Professor Orlando Rubem Ritter iniciou suas atividades em
1989 como campo de estagio, estudos e pesquisas da Faculdade Adventista de
Pedagogia.

Completando 18 anos de atividades educacionais, a escola tem contribuido
para a formagcdo de criangas, adolescentes e estudantes de graduagdo em sua

formacao inicial e continuada.

Embora o Curso de Pedagogia seja oferecido nos trés campi, apenas o
campus Sao Paulo desenvolveu uma Escola de Aplicac&o vinculada ao curso. Dessa
forma, a escola recebe a visita de professores e discentes dos trés campi para

estudos e trocas pedagdgico-cientificas.

A Escola de Aplicagdo tornou-se um centro de referéncia para a rede de
Escolas Adventistas, das quais também enviam professores para cursos, estagios e

atualizacao profissional nesse espaco de formagao continuada.

Atualmente a escola de aplicagdo abrange a educacao infantil e o ensino
fundamental, com um total de 800 alunos de 4 a 14, que sdo acompanhados por
mais de 50 professores, coordenadores pedagogicos, monitores, estagiarios e

bolsistas do ensino superior.

Os parceiros desta pesquisa sdo docentes da escola de aplicagéao (nivel 1) e

do curso de pedagogia e matematica.

Na escola de aplicagéo (ensino fundamental nivel 1) trabalham 15 docentes,
sendo: doze professoras polivalentes de 12 a 42 série, um professor de educagéao
fisica e duas professoras de musicalizagdo. Os docentes sao orientados por
coordenadores especialistas, mestres e doutores nas areas de alfabetizacdo, lingua
portuguesa, ensino religioso, ciéncias naturais, matematica, histéria e geografia,
educacao artistica e fisica. Na gestdao da escola, voltada ao ensino fundamental
nivel 1, ha o acompanhamento de uma diretora, um assessor administrativo, uma

orientadora educacional e uma coordenadora pedagogica geral.

Desse grupo de profissionais foram convidadas todas as professoras de 12 a
42 série que participaram da pesquisa ja realizada no mestrado, que analisou a

concepgao das docentes em relagdo a avaliagdo da aprendizagem. Esse grupo
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como um todo compde profissionais em diferentes estagios de representagédo e
vivéncia dos principios da avaliagdo da aprendizagem, desde os mais formativos até
posturas predominantemente classificatorias. As trés professoras desse grupo que
se dispuseram a participar da pesquisa de Doutorado sdo formadas em pedagogia e
duas delas estdo concluindo a pés-graduagao /lato sensu e trabalham também no
curso de pedagogia. E importante salientar que no primeiro encontro em pesquisa-
acgao houve a participagao de seis professores, ou seja, a metade do grupo de séries

iniciais para a problematizagao das questdes de pesquisa.

Completando os sujeitos de pesquisa da Escola de Aplicagdo foram
convidada duas professoras-coordenadoras de area: uma delas € mestre em
ciéncias naturais e docente de ecologia no curso de biologia do UNASP, e a outra é
especialista em alfabetizagao e professora do curso de pedagogia. Ambas estiveram
presentes somente no 1° encontro de levantamento de necessidades do grupo em
avaliacdo. O outro convidado € doutor em educagdo matematica, docente e
coordenador do curso de matematica do UNASP e também por varios anos da area
de matematica da escola de aplicagao, e participou ativamente de todo o desenrolar

da investigagao.

Convidei ainda a coordenadora do curso de pedagogia que € doutoranda em
educacdo na UNICAMP, que participou do encontro inicial de delimitacdo da

problematica em questao.

Do curso de pedagogia foram convidados cinco professores. Selecionei
inicialmente profissionais desse curso, que aceitaram o convite para participar do
projeto. Sdo professores que trabalham no Curso de Pedagogia, ou na Escola de

Aplicagdo ha mais de cinco anos:
« Professor de Tecnologia Educacional
Formacgao: doutorando em Educacéo /curriculo pela PUC — SP
» Professora de Fundamentos Filosoficos | e I
Formacao: Pedagogia e mestre em Psicopedagogia
o Professora de Supervisao e Gestao Escolar

Formacgéo: Pedagogia e especialista em Gestdo Escolar e mestranda
em Educagado, curriculo — PUC. Também ¢é coordenadora pedagdgica da

graduacao.
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« Professora de Metodologia e coordenadora de estagios

Formacéo: Pedagogia e Lato Sensu em Educacdo Especial. E

também professora na Escola de Aplicagao.
« Professora de Legislagéo e Organizagado do Trabalho Pedagdgico
Formacé&o: Pedagogia e especializacdo em Alfabetizagao
« Professora de Metodologia da Educacéo Infantil
Formagéao: Pedagogia e lato sensu em Psicopedagogia e Incluséo

Assim como na Escola de Aplicagdo, o grupo do Curso de Pedagogia é

predominantemente do sexo feminino.

4.3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Haghette®®

assegura que os pesquisadores qualitativos apresentam como
vantagem dos métodos que utilizam o fato de fornecerem uma compreenséo
profunda de certos fenbmenos sociais, malgrado a estatistica ndo sao capaz de dar
conta dos fendmenos complexos e unicos. O trabalho de investigagdo aqui
delineado nao foi projetado com o objetivo de testar hipoteses, contrariando a
filosofia positivista de investigacdo das relagdes causais explicativas dos fendbmenos,

numa abordagem de pesquisa experimental.

Por se tratar de uma pesquisa de reflexdo e produgao coletiva, em resposta
as necessidades e prioridades do grupo em questdo, com relagdo a avaliagdo da
aprendizagem ha uma énfase nas técnicas de trabalho coletivo, havendo uma
mediacao tedrico conceitual em avaliagao formativa operando em todas as fases de
desenvolvimento do projeto, que para fins didaticos podem ser distribuidas em trés

etapas consecutivas de trabalho:
a) Diagnéstico da situacéo

- Captacao de informagdes (analise de documentos) e entrevista coletiva
(professores do Curso de Pedagogia/docentes da Escola de Aplicacdo -

problematizacgéo inicial).

%5 HAGHETTE, Teresa. Metodologias Qualitativas na Sociologia. Petropolis: Vozes, 2001.
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- ldentificacdo de expectativas e compreensdo de problemas do grupo
relacionados a avaliagdo da aprendizagem.

- Pesquisadores e participantes atuam com vez e voz na delimitagdo e

elaboragao das questdes que nortearam a investigagao.
b) Selecéo de prioridades

- Selecao de temas e problemas iniciais, definicdo das questdes de modo
pratico e claro. As questdes e temas a discutir e investigar foram organizados em

categorias (ver anexo).
- Construgéo conjunta dos objetivos da pesquisa a serem alcangados.

- Proposta de agbes e solu¢cdes aos problemas levantados pelo grupo por

meio de reflexao e estudo coletivo.

- Selecao de marcos tedricos especificos que nortearam os seminarios: Hadji
(2001); Abrechet (1994); Cappelletti (1999 e 2005); Sordi (2001); Afonso (2003);
Sousa (1986); Saul (1995); Lacueva (1997); Mendes (2005); Gadotti (2001).

- A equipe definiu a estratégia metodologica e dividiu as tarefas

consequentes.
c¢) Diretrizes de agéo transformadora

- Agao planejada e sistematizada de intervengcdo no grupo para responder

com maior eficiéncia aos problemas da situagdo em que vivem.

- Principal técnica de trabalho: seminarios de estudo em avaliagdo da
aprendizagem e andlise coletiva de praticas na area (12 encontros

quinzenais/mensais).

- Seminario especial de formacado em avaliacdo formativa com a Prof.? Isabell

Franchi Cappelletti, no 6° Encontro do grupo (23 de maio de 2005).

d) Articulagéo tedrico-pratica constante, comunicagdo e reorientagdo do

Processo

- Planejamento de uma unidade de trabalho diferenciada em avaliacdo da
aprendizagem com o grupo durante os seminarios, complementada com entrevistas

individuais de acompanhamento e teorizacdo nas reunides centrais.

- Elucidacdo da agéo — analise coletiva de um plano de trabalho em avaliagao
de um dos docentes participantes.
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- Estrutura de aprendizagem conjunta (troca de textos, livros, participagao
conjunta em congressos externos e encontros internos, discussdes nos seminarios,

conversas informais no cotidiano, entrevistas).

Essa estrutura de aprendizagem conjunta envolveu também o
acompanhamento das aulas de um professor do Ensino Superior para construir
acdes em parceria. A colaboracao foi solicitada pelo préprio docente participante.
Houve assim a interagdo conjunta durante 21 aulas nos meses de outubro e
novembro de 2005, criando e recriando acdes e reflexbes diante do processo de

avaliacao da aprendizagem.

- A reorientacdo do processo permitiu o desencadeamento de outros estudos,
como a apresentacdo de pdster no V Encontro de Pesquisadores em Educacéo:
curriculo em avaliagdo formativa e inclusdo com dois docentes do grupo de

pesquisa-acgao.

Houve também oficina em Avaliacdo da Aprendizagem preparada por
docentes do grupo de pesquisa-agao para alunos do Curso de Pedagogia no
UNASP C1, e um minicurso em Avaliagdo e Inclusado preparado para o IV ENAP
(Encontro Nacional de Pedagogia) no UNASP C2, com a participacdo de docentes
representantes da escola de aplicagdo. Ocorreu também a substituicdo das aulas de
Avaliagdo Educacional no Ensino Superior (por livre escolha de uma das integrantes
da pesquisa-agao) no periodo em que a investigadora participante se encontrava em
estagio cientifico em Portugal. Foi decidido que os docentes desta pesquisa
participariam de debate com o Prof. Almerindo Afonso em 22 de agosto de 2007 na
PUCSP, sobre o sentido politico e social do curriculo e da avaliagao.

- Novos relacionamentos entre pesquisadores, pesquisados e o saber foram
agregados com a participagado nos ultimos seminarios do professor-doutorando em
educacado pela Andrews University (EUA), gestor académico do campus 2 do
UNASP, José Iran Miguel que passou a integrar o grupo com o objetivo de fazer no
futuro uma pesquisa-agdo em avaliagdo, integrada com um grupo de docentes

universitarios do outro campus.

- Registros de sintese e depoimentos de mudanga foram obtidos por meio de
entrevistas individuais e coletivas com os docentes participantes e alguns de seus
alunos do Ensino Superior, e também com um grupo focal de avaliagédo no ultimo

seminario com o grupo.
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4.3.1 Entrevistas com docentes e alunos

A entrevista € uma das técnicas mais utilizadas na abordagem qualitativa,

promovendo um conhecimento mais aprofundado da tematica em questdo. Sugeri

uma entrevista individual aos docentes envolvidos no final da ultima unidade de

trabalho com seus alunos no ano letivo de 2006. Haghette prescreve:

A entrevista pode ser definida como um processo de interagado social entre
duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a
obtengao de informagdes por parte do outro, o entrevistado. As informacgoes
sdo obtidas através de um roteiro de entrevista constando de uma lista de
pontos ou tépicos previamente estabelecidos de acordo com uma
problematica central e que deve ser seguida®.

Kidder®®” recomenda que em alguns problemas de pesquisa é viavel uma

abordagem menos estruturada, onde nao se predeterminem perguntas especificas

para o0 sujeito, nem as suas respostas. Elas s&o utilizadas em estudos mais

profundos sobre as percepcgdes, conceitos e atitudes dos entrevistados sobre

determinado assunto em foco, que nesta investigacdo refere-se a pratica da

avaliagao da aprendizagem no Ensino Fundamental e Superior. O autor reitera;

A flexibilidade da entrevista nado estruturada, se apropriadamente
empregada (...) permite que o entrevistado se expresse em detalhe quanto
ao assunto da entrevista, mas também pode eliciar os contextos sociais e
pessoais de crencas e sentimentos. Este tipo de entrevista atinge seus
propositos a medida que as respostas dos entrevistados sdo espontaneas e
ndo forgcadas, altamente especificas e concretas, ao invés de difusas e
gerais, sendo pessoais e auto-reveladoras, ao invés de superficiais®®®.

26 |dem

%7 KIDDER, Louise. (org.) métodos de pesquisa nas relagdes sociais. Sao Paulo: EPU, 1987

28 |dem
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A entrevista proporciona na interagdo face a face uma dimenséo ética e
psicolégica demonstrada na situagao, e que deve ser situada dentro dos limites que
se delineiam no encontro entre duas pessoas que se apresentam com determinado
género, idade, nivel socioecondmico, aparéncia, disposi¢cdes afetivas, modo de
compreender e descrever os fendmenos e intencionalidades. Como essas
disposicdes variadas é preciso levar em conta que nesse momento da entrevista
ocorre uma reestruturagdo de idéias, de informagdes, que conservam um carater
dinamico e ndo podem ser apresentadas como algo definitivo, mas como um flash
instantaneo de um momento congelado que carrega em seu interior ainda a

possibilidade de transformagao?®®.

A opcao pela entrevista aberta nessa investigacao justificou-se pela
necessidade de pesquisador entrevistador valer-se de respostas mais profundas e
amplas, utilizando-se da livre expressao dos docentes com palavras carregadas de
vida, de sentimentos, de preocupacbdes e desafios transpostos, de tentativas e
sucessos ao descrever abertamente como se fez 0 encaminhamento do processo de
avaliagao da aprendizagem durante uma unidade de trabalho. Essas entrevistas
individuais abertas foram conduzidas apds as discussbes e estudos realizados nos
seminarios, quando todo o grupo foi convidado a pensar, repensar e refletir sobre

conceitos e praticas em avaliacdo na proxima unidade de trabalho com os alunos.

Em um contexto de pesquisa-agdo o pesquisador geralmente ja conhece os
sujeitos entrevistados, de modo que a entrevista se assemelha muitas vezes a uma
conversa entre amigos®’’. Neste caso, a entrevista aberta € um instrumento de
natureza qualitativa que se acrescenta a outras atividades de investigagao.
Especialmente no final do estudo, o pesquisador se reune com o0s sujeitos para
coletar informagdes mais especificas das mudancgas de ordem pratica e conceitual

em sua equipe de trabalho.

Como o pesquisador se mostra completamente envolvido com a tematica em
questao, corre muitas vezes o risco de tentar interromper a fala espontanea dos
docentes para explicitar ou ensinar conceitos difusos, desmistificar incoeréncias,
evidenciando sua perspectiva e posicionamento diante do tépico levantado, o que é
orientado por Bogdan e Biklen como uma situagédo em que o pesquisador devera

%9 5ZYMANSKI, Heloisa (org.). A entrevista na pesquisa em educacggo: a pratica reflexiva. Brasilia:
Plano, 2003.
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(...) controlar as suas reagodes, recordando que o objeto da investigagéo é a
compreensao das diferentes perspectivas pessoais e ndo uma ligdo aos
sujeitos. Poderao existir conflitos de valores em relagao aos pontos de vista
que ouviu, mas o que realmente se pretende é encorajar os entrevistados a
expressarem aquilo que sentem. O seu papel enquanto investigador, nao

consiste em modificar pontos de vista, mas antes em compreender os

pontos de vista dos sujeitos e as razdes que os levam a assumi-los®”".

Como a fungao principal de um processo de pesquisa-agao € desencadear
mudancas, torna-se especialmente mais complexo para o pesquisador compreender
que o momento especifico da entrevista individual ndo precisa ser entrecortado com
o didlogo formativo, inibindo a livre expressdo do docente. Afinal, um corpo de
informagdes mais auténtico e completo sera muito mais atil para futuras

intervencgdes, dialogos e confrontos planejados.

Para uma entrevista aberta & importante ter claros os objetivos, saber quais
os conhecimentos que serdo trazidos a tona e se contribuirdo para esclarecer o
problema a ser pesquisado, evitando-se mascarar pressupostos, metas e

expectativas, como ocorre muitas vezes nessa modalidade de pesquisa®’.

Contudo, nesse tipo de entrevista ndo-diretiva a fungdo do entrevistador &
simplesmente encorajar o entrevistado a falar sobre determinada tematica com um
minimo de questdes diretas ou de suporte. Desta maneira o pesquisador assim
encoraja o docente a se expressar completa e livremente, ficando alerta aos
sentimentos expressos em suas afirmacgdes, e demonstrando um entendimento
afetuoso para com esses sentimentos, mas sem se comprometer. O pesquisador
monta a partir dai um desenho do quadro de referéncias que norteia o discurso, as
crencas e atitudes do docente, e este resultado se deve a construcdo de uma
atmosfera de livre expressao, sem medo de reprovacao, disputa ou desarmonia com

a opinido do entrevistador-pesquisador?’°.

Nesta investigacdo, além das entrevistas individuais com os docentes
participantes, estes foram convidados a descrever “como avaliaram os alunos
durante uma unidade de ensino”, e realizaram-se também entrevistas individuais e
coletivas para registrar a mesma idéia na perspectiva de alguns estudantes. As

entrevistas com os alunos restringiram-se ao grupo do Ensino Superior (alunos de

2 BOGDAN & BIKLEN, op. cit.

21 | dem

22 BANISTER, apud SZYMANSKI, op. cit.
"3 KIDDER, op. cit.
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cinco professores). Eles foram solicitados a falar livremente sobre o processo de
avaliagdo vivido em sala de aula com determinado professor, posicionando-se

reflexivamente a esse respeito.

“Como vocés sdo avaliados pelo professor x? Levante sua critica e
apreciagdo.” Alguns desses estudantes foram entrevistados coletivamente para que
se tornasse viavel obter suas informagdes sem provocar muitas interrupgdes na
aula, aproveitando-se também alguns momentos em que a agenda da pesquisadora
e a aula vaga dos alunos coincidiam. No entanto, na visao de Bogdan e Biklen®’*, as
entrevistas de grupo podem ser uteis para levar o entrevistador até o mundo dos
sujeitos. Ao refletirem sobre um tépico, os estudantes podem estimular-se uns aos
outros avangando em idéias que podem explorar mais tarde, devendo-se apenas
cuidar para que a fala ndo se restrinja e seja manipulada por um sé membro do
grupo. O primeiro seminario com os docentes também foi realizado por meio de
entrevista coletiva de levantamento de necessidades e dificuldades em avaliagado da
aprendizagem em classe de modo pratico e claro. A construgdo conjunta dos
objetivos de pesquisa permitiu organizar uma agao planejada de intervengao no
grupo para responder com maior consciéncia aos problemas da avaliagdo da

aprendizagem vivenciados em classe.

A técnica de analise dos depoimentos foi a sugerida pela Prof?. Dr2. |sabel
Cappelletti, em que cada trecho da entrevista é apresentado por uma descrigao
resumida da idéia, resguardando-se a linguagem académica e pedagdgica
necessaria a compreensao do breve relato referendado pela fala do texto original da
entrevista. Ao final houve a nuclearizagédo das principais idéias em paragrafo sucinto
e descritivo. Montou a partir dai a problematizagdo, ou seja, a reflexdo, as
interrogacdes ideoldgicas e epistemoldgicas implicitas ou explicitas ao discurso, que

seriam resumidamente apresentadas em cada entrevista.

4.3.2 Seminario

O seminario € uma das principais técnicas utilizadas no exercicio da

pesquisa-agao. Ele comporta as reunides centrais de discussao tedrico-pratica com

#"* BOGDAN & BIKLEN, op. cit.
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os interessados reunidos em um grupo de estudos e reflexdes quinzenais. O
seminario promove o debate e as deliberagdes com diferentes interlocutores numa
estrutura de aprendizagem conjunta e planejamento de agdes. O seminario é parte
indispensavel na pesquisa- agdo como um todo. Ele desvela os limites e avangos do

processo de formacéao. Thiollent conceitua:

O seminario centraliza todas as informagbes coletadas e discute as
interpretagdes (...) Com as informagdes reunidas, e dentro da perspectiva
teéri%% adotada, o seminario elabora diretrizes de pesquisa e diretrizes de
acao”’".

As reunides do grupo de investigagdo aconteceram no prédio do Ensino
Superior, Curso de Pedagogia. Os seminarios como encontros coletivos de estudos,
questionamentos, discussbées e formagcdo em avaliagdo educacional foram

distribuidos de acordo com o seguinte cronograma de agao:
6/12/2004

Encontro para levantamento de necessidades e dificuldades em avaliagao da
aprendizagem com a participagdo de seis professores da Escola de Aplicagédo, trés
coordenadores, diretora do Curso de Pedagogia, cinco professores do Curso de

Pedagogia e a pesquisadora.
28/3/05

Delimitacdo das questdes de pesquisa, focando os assuntos a serem
estudados a partir do encontro anterior. Retorno da analise da transcricao da reuniao

disponibilizada ao grupo para remodelagoes.
11/4/05

Encontro com um subgrupo discutindo finalidades e encaminhamento da

pesquisa.

25/4/05

> THIOLLENT, op. cit.
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Estudo da concepcédo de Educacdo na perspectiva de diferentes autores e
reelaboracdo do conceito pelo grupo. Troca de textos e materiais em ensino,

aprendizagem e avaliagao.
9/5/05

Estudo de conceitos em Avaliagdo Educacional e construgdo de um conceito
pelo grupo. Analise dos conceitos de Educacédo e Avaliagdo em documentos da
escola (PDI e PPP).

23/5/05

Seminario em Avaliagdo Formativa com a Prof.? Dr.? Isabel Franchi Cappelletti
(1999). Leitura prévia: Cappelletti e Abrechet (1994).

6/6/05

Analise dos principais tépicos discutidos por Cappelletti e reestudo de seu

texto.
20/6/05

Anadlise de mapa conceitual ampliando as idéias em Avaliacdo da

Aprendizagem a partir de diferentes autores.
22/8/05

Abordagem classificatéria e formativa em Avaliagdo: aprofundando o

discurso.
5/9/05

Instrumentos em Avaliagdo da Aprendizagem e a auto-avaliagdo como

perspectivada Avaliagao Formativa.
26/9/05

Analise critica do Plano de Ensino de um dos docentes com a delimitacdo dos

instrumentos em Avaliagao da Aprendizagem.
24/10/05

Socializagdo dos planos e agdes em Avaliagdo desenvolvidos pelo grupo em

classe.
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31/10/05

Socializagdo dos planos e agdes em Avaliagdo desenvolvidos pelo grupo em

classe.

4.3.3 Grupo Focal

O grupo focal foi utilizado nesta investigagdo como estratégia de avaliagao

dos trabalhos desenvolvidos no processo de pesquisa-agao.

No ambito das abordagens qualitativas a técnica do grupo focal tem sido cada
vez mais utilizada. Os participantes selecionados para tal circulo de discussao
devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discorrido, de forma que sua
colaboragao traga elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas®’®, que
neste caso consiste em de uma pratica refletida e consciente do processo de
avaliacao e da influéncia da formacéo construida no contexto da pesquisa-agcao em

sua atuacao profissional.

Os grupos focais podem ser empregados em (...) processo de avaliagao (...)
depois de processos de intervencao, para o estudo do impacto destes, ou
ainda, para gerar novas perspectivas de futuros estudos®’’.

No grupo focal o foco no assunto deve ser mantido, mas em um clima aberto
a discussao, livre de ameacas, de intervencdes, sinteses ou opinides diretas do
pesquisador. A diretriz, o encaminhamento elaborado previamente apenas orienta e

estimula as falas dos participantes, mas faz perder a flexibilidade da discusséo.

O grupo focal ndo pode ser constituido de muitos elementos o que dificultaria

a interagao, e recomendo que seja entre seis e doze pessoas.

Esse grupo foi mobilizado apds as intervengdes que aconteceram no decorrer

de 2005. Havia planos de fazer a reunido durante o planejamento, mas por ser dificil

28 GATTI, Bernadete A. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e humanas. Brasilia: Plano,
2005.
7 1dem
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combinar os horarios de todos os participantes, esperou-se 0 novo inicio do ano
letivo para esse efetivar encontro no dia 24 de abril de 2006. Mesmo com todos os
acertos para reunir o grupo por inteiro - oito docentes - ainda ocorreram conflitos de
forca maior com uma docente do ensino superior e com outra do ensino

fundamental, que se ausentaram.

Para complementar os dados levantados oralmente, os docentes foram
convidados a registrar por escrito em um paragrafo, de forma sintética, a avaliagéo

que faziam do trabalho realizado.

4.3.4 Analise Documental

Consiste numa tomada de consciéncia do contexto no qual se desenrolou a
pesquisa qualitativa conhecendo a perspectiva oficial e técnica dos trabalhos e sua
fundamentacdo nos documentos escolares: projeto politico pedagdgico, regimento
escolar e plano de desenvolvimento institucional. A anédlise documental permite a
formacdo de um quadro tedrico contextualizado dos documentos que regem o

trabalho pedagogico nas séries iniciais e no curso de pedagogia

Essa analise é imprescindivel na pesquisa qualitativa como instrumento de
coleta de dados de forma facil, rapida e pouco dispendiosa. Esse estudo é essencial
para melhor compreensdo do ambiente em que se desenrola a pesquisa. Os
participantes do seminario tiveram também a oportunidade de ler e discutir

elementos dessa proposta.

André e Ludke®’® asseveram que a andlise documental complementa os
dados obtidos através das observacgdes e entrevistas, apresentando novos aspectos

da realidade pesquisada. E Chizzotti conclui:

O documento é, pois, qualquer informagéo sob a forma de textos, imagens,
sons, sinais, etc., contida em um suporte material (papel, madeira, tecido,
pedra); fixados por técnicas especiais como impressao, gravagao, pintura,
incrustracdo etc. Quaisquer informagdes orais (dialogo, exposi¢des, aula,
reportagz%ws faladas) tornam-se documentos quando transcritas em suporte
material®"".

2’8 ANDRE, M. & LUDKE, M. Pesquisa em Educagdo: Abordagens qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986
19 CHIZZOTTI, op. cit.
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Muitos documentos acabam sendo revestidos por um verniz, um brilho
especial, sobretudo quando veiculados externamente. A preocupagdao do
investigador qualitativo ndo é atestar que tais documentos sejam ou ndo o
verdadeiro retrato da escola. No entanto, eles serdo uteis para comparar a
compreensao dos sujeitos da entidade com seus multiplos pareceres e a perspectiva

oficial explicita na documentagao.

Para o propédsito central da pesquisa, os documentos necessarios a
clarificagdo do tema desta investigagdo sao de carater técnico (proposta pedagdgica
do ensino basico, do Curso de Pedagogia e Plano de Desenvolvimento Institucional);

e oficial (regimento escolar).

S&o uteis também para detectar a perspectiva oficial sobre os programas, a

estrutura administrativa, o estilo de liderancga e o valor dos membros da organizagao.

4.3.5 Observacao Participante

Nas diretrizes elaboradas a priori nao havia a intengao de fazer intervengdes
com o professor diretamente em sala de aula, com registros em diarios, seguindo

uma orientagao etnografica de pesquisa.

No entanto, no contexto dos seminarios em pesquisa-agcdo, enquanto era
analisado coletivamente o plano de trabalho pedagdgico de um dos docentes, ele
manifestou o interesse de um trabalho conjunto em classe para ajuda-lo em algumas
questdes referentes a avaliagdo da aprendizagem em seminarios do Curso de
Enfermagem, onde também era professor de Tecnologia. As aulas eram no periodo
matutino e foi possivel acompanhar o processo com o docente nos meses de

outubro e novembro de 2005. Conforme Vianna:

A coleta de dados na observagdo em campo pode ser também feita por um
observador participante, que, tento em vista a sua condigao, passa a ser
parte integrante da situagdo e até mesmo contribui para que essa situagao
ocorra (...). Uma das vantagens da observagao participante é a de que, com
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seu proprio comportamento, € possivel ao pesquisador testar hipétezsétgs por
intermédio da criacao de situagcdes que normalmente ndo ocorreriam™ .

A observacgédo participante deve ser entendida como um processo em que o
pesquisador deve ser cada vez mais um participante ampliando o acesso ao campo
de atuacéao, ou seja, a sala de aula e as pessoas, ou melhor, estudantes e docente.
A observagao participante foi complementada por conversas informais com os

estudantes sobre a aprendizagem e a avaliagéo e entrevistas individuais e coletivas.

Essa técnica de trabalho consome muito tempo e energia, mas pelos
resultados e a interagdo e mergulho na realidade que ela propiciou pareceu-me
indispensavel a consolidagdo desse processo de pesquisa-agao. Essa intervengao
conjunta e direta na sala de aula revelou-se desencadeadora de mudangas praticas
e conceituais e também de novos conflitos e desafios por intermédio de uma
participacdo declarada, intencional e conjunta, vale dizer, totalmente flexivel e

participativa.

Observei também no Curso de Matematica algumas aulas com outro docente,
que aconteciam aos sabados a noite, e na Escola de Aplicacado durante o dia. Outros
professores do Curso de Pedagogia trabalhavam no periodo noturno, o que
conflitava com meu horario de aulas no Curso de Pedagogia, nas licenciaturas e na
pos-graduacgédo. Nos exemplos acima citados ocorreu uma observacdo naturalista,
que de acordo com Vianna®®' acontece no ambiente natural, mas sem a intengdo de

manipular, modificar o meio ou o comportamento e acido dos participantes.

Os registros das observagdes com tomadas de notas de natureza narrativa e
sintetizavam os aspectos pertinentes as questbes da avaliagdo. Eles aconteceram
no decorrer dos acontecimentos em classe, evitando possiveis vieses seletivos e
deformacdes decorrentes de lapsos de memodria. Esses dados servem de suporte a
andlise de interpretacdo posterior triangulada pela mediagdo tedrico-pratica. Na

concepcao de Barbier:

O diario de itinerancia pode igualmente ser comparado ao diario de “bordo”
do etndlogo. Tudo se passa como se o escritor transversalista percorresse
sua vida e a vida de outrem com o mesmo espirito de implicacdo e de
curiosidade heuristica do pesquisador antropdlogo que visita uma sociedade
primitiva prestes a desaparecer (...) ele destaca igualmente as relagées
complexas com a equipe de pesquisa e as ligagdes com os observados 82,

280 \/JANNA, Heraldo M. Pesquisa em educagdo — A observagao. Brasilia: Plano, 2003.

1 | dem
%2 BARBIER, op. cit.
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CAPITULO 5
DESCRICAO E DISCUSSAO DAS INFORMACOES COLETADAS

A descricédo e a discussao do material empirico nesta investigagao tiveram a
intencdo de desencadear o dialogo entre os oito docentes participantes do processo
de pesquisa-agdo com alguns alunos desses professores no ensino superior e um
grupo adicional de docentes da mesma instituicdo de ensino provenientes do curso
de pedagogia ou da escola de aplicagao, que participaram do primeiro seminario de

levantamento de necessidades e dificuldades em avaliagao.

Este capitulo descreve e reflete sobre as informagbes geradas nos doze
seminarios de pesquisa e nas entrevistas individuais com os oito docentes
participantes. Os dados foram discutidos, incluindo também as entrevistas
individuais e coletivas com os alunos desses docentes e registros de documentos
oficiais da instituicdo (projeto pedagogico, regimento e plano de desenvolvimento

institucional).

O referencial tedrico em avaliagcdo educacional selecionado subsidiou e
sustentou a reflexdo das tematicas, entrando ainda em dialogo com os atores da
investigacao. Para um claro debate das idéias em pauta, conservei ao longo do
capitulo as principais falas dos sujeitos envolvidos que foram combinadas com a
minha percepcao de pesquisadora envolvida no processo da acgao e reflexao e com
os aportes tedricos da andlise estabelecida. Realgo também que em se tratando de
uma pesquisa qualitativa, os dados empiricos coletados desencadearam a

ampliacédo do construto tedrico inicial para que a discussao se tornasse possivel.

As tematicas dos seminarios foram categorizadas e subdivididas para
proporcionar os pontos-chave da analise a partir dos quais discuti o enredamento de
idéias os questionamentos, reflexdes, conflitos e proposi¢cbes acrescentados pelas

entrevistas e o registro documental.

O primeiro encontro com os professores do Ensino Fundamental e Superior
foi realizado no prédio da Faculdade de Educagao do Centro Universitario Adventista

Campus .
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No dia 6 de dezembro de 2004 os professores viviam em suas classes o
cotidiano dos ultimos dias letivos do semestre, em meio a agitagdo costumeira do
ambiente académico no final do ano letivo, com formaturas, entregas de diarios na
secretaria, acertos individuais e grupais com alunos sobre as provas, trabalhos,
atividades, numeros de faltas, relatorios de estagios e trabalhos de conclusdo de
curso. Foi nesse periodo de decisdes finais e conclusdes de disciplinas e séries em
que os docentes se envolvem em balancgos finais da aprendizagem dos alunos que

consegui agendar o primeiro encontro do grupo.

Como esse seminario tinha a intencdo de levantar as necessidades mais
relevantes do grupo com relagédo a avaliagdo da aprendizagem no ensino superior e

fundamental, convidei um niumero maior de docentes dos dois segmentos.

A reunido contou com a presenga de vinte professores da escola de
aplicacdo, e dos coordenadores das areas de matematica, lingua portuguesa,
alfabetizacdo, ciéncias e educacdo ambiental. Houve também a participacdo da

coordenadora de estagios da coordenadora e de docentes do curso de pedagogia.

O primeiro encontro tinha a intengcédo de estabelecer os vinculos iniciais com o
grupo, que indicariam as linhas norteadoras da investigagao. Foi explicitada a raz&o
da escolha dos participantes, a saber, professores e coordenadores da escola de

aplicagao e do curso de pedagogia.

Foto 1 - Levantamento de necessidades e
dificuldades em avaliacdo da aprendizagem
6/12/2004).

Fonte: Acervo da autora
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Os principais pressupostos da pesquisa-acao foram inicialmente partilhados
com o grupo. A pesquisa-agao foge da pesquisa tradicional em que os professores
ou os informantes sdo apenas objetos de pesquisa, neutros, passivos, néao
participam. As vezes pessoas vém a escola, colhem informacdes e se retiram do
ambiente escolar repletas de informag¢des para um enriquecimento tedrico externo
que muitas vezes nao subsidia futuras interveng¢des locais. A pesquisa-acédo € um
processo construido em parceria e de natureza coletiva. Nao € uma pesquisa “sobre”
0 processo de avaliacdao desenvolvido na universidade ou ensino basico, € uma
pesquisa feita “com” os agentes envolvidos na problematica educacional delineada.
Procurei deixar claro o significado dessa pesquisa desde o primeiro encontro,
explicitando idéias de tedricos na area e esclarecendo que embora fosse a
pesquisadora principal e estabelecesse diretrizes qualitativas como ponto de partida
do projeto de pesquisa de uma tese, o que seria construido a partir dai ao longo do
processo, poderia tomar rumos diferenciados. Nesse sentido, o pesquisador que
propde e convida os demais torna-se mais um colega de trabalho na mesma
instituigdo, com compromissos semelhantes e que vai estar desenvolvendo esse

processo junto com o grupo da forma mais construtiva e participativa possivel.

O primeiro encontro com o grupo de professores em dezembro de 2005 teve
a intencdo de levantar os questionamentos e as discussdes que atenderiam as
necessidades concretas dos docentes em sala de aula no que se referia a avaliagao
de seus alunos. Uma abordagem qualitativa de pesquisa volta-se a compreenséao
ampliada da situagdo educacional que envolve o complexo objeto de pesquisa a ser
desvelado, ou seja, os conceitos e praticas em avaliagao e o papel da formagao

de professores para o exercicio consciente dessas agoes.

A riqueza dos elementos descritivos apresentados pelos docentes revelou
desde o primeiro seminario alguns significados e sentidos atribuidos pelos
participantes, explicitando suas perspectivas em meio a dindmica interna da
situagao. Esses dados permitiram uma tomada de consciéncia pelos participantes de
seus proprios problemas em avaliagdo, e a compreensao mais aprofundada da
pesquisadora das situagbes e circunstancias da formacdo em questdo. Essa
compreensao se constituiu em subsidios de partida que orientaram o planejamento
de acdes vidveis em direcdo a mudancas intencionais possiveis. E o que

3

Monceau®®® chamou de “procedimentos considerados de bons resultados” em

83 MONCEAU, op. cit
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pesquisa-acao com a “organizagao de discussodes coletivas centradas no problema a
resolver”. Esse aspecto € considerado como uma “otimizagéo pela participagao dos
sujeitos no processo de mudanga”. E essa € uma atitude que se impde desde o

inicio dos trabalhos de investigacéo.

A partir das situagdes descritas pelo grupo no primeiro seminario, fiz uma
proposta ainda proviséria de questdes que poderiam orientar o plano coletivo de
acoes.Lendo a transcricdo varias vezes e refletindo sobre as consideracdes
constatei que tinha em maos um rico material de analise para orientar decisées a
respeito dos estudos e atividades que seriam feitas em conjunto. A transcricao
completa da primeira reunido foi entregue aos membros do grupo, que confirmaram
sua participagao no decorrer de todo o trabalho de investigagdo. Todos podiam ler o
que foi registrado e esse texto descrevia as problematicas levantadas coletivamente.
Com uma leitura atenta puderam também rever suas proprias observagdes na
reunido anterior, tendo a oportunidade de fazer todas as alteragées que julgassem
necessarias para apresentar possiveis subsidios ao segundo seminario.

Foto 2 — Seminarios em pesquisa-agao: 2° encontro
(28/3/2005).

Fonte: Acervo da autora

A meta do segundo seminario foi analisar as questdes que levantei para
estudo de acordo com as necessidades do grupo descritas no primeiro registro
coletivo. Os seminarios a partir do segundo encontro tiveram a participagédo de oito
docentes, seis do Ensino Superior e dois do Ensino fundamental. Destaco também

que se constituia de uma participagao voluntaria que nao fez parte das atribuicées
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de horarios formais desses docentes na instituicdo. Tive a aprovacéo da diretoria
académica e coordenagao do curso de pedagogia para a realizagdo da pesquisa e
dos encontros com os docentes nas salas de aulas universitarias. Cada colega
assumiu a responsabilidade de participagdo fazendo arranjos especiais em suas
cargas de trabalho regulares para que pudéssemos nos encontrar coletivamente a

cada quinzena no ano letivo de 2005.

Mesmo escolhendo um dia da semana e horario que beneficiasse o grupo
como um todo, a cada encontro era necessario confirmar nosso compromisso,
flexibilizar alguns horarios, alterar datas, e reunir o grupo completo parecia uma
tarefa por vezes inatingivel. Uma docente do ensino fundamental, por exemplo,
precisou deixar seus alunos com uma professora substituta no final do turno letivo
para se deslocar ao prédio universitario, e este conflito a impediu de participar por
inteiro das discussdes, pois era constante a preocupagao com seus alunos o que a
levou a compor o grupo sempre no final de cada discussao, pois mesmo desejando
envolver-se inteiramente, tinha a necessidade de se ausentar para atender seus
alunos. Esse fator externo relacionado a horarios que ndo conseguimos alterar
limitou a participagéo coletiva dessa docente. Mesmo assim garantimos seu espago
de vez e voz no grupo de forma concentrada pontual, mas de qualidade também,

procurando informa-la do andamento das discussdes.

Embora com oito docentes voluntarios participantes tive um grupo de quatro
docentes que se mantiveram assiduos pontuais e envolvidos em todos os
seminarios coletivos, o que facilitou o prosseguimento das acbes estudos e
discussdes até diante de situagdes adversas de colegas que participaram do grupo

de forma mais fragmentada no processo das agoes.

Para estabelecer as prioridades de trabalho e definicdo coletiva de metas é
preciso obrigatoriamente que o pesquisador esteja implicado na situagdo e na
estrutura social em que se insere. Nesse aspecto, por estar ha quase vinte anos
exercendo atividades de docéncia e coordenagao na instituicao, tive desde o inicio
uma proximidade maior com as problematicas do contexto de trabalho que faz parte
da minha vida pessoal e profissional desde que era aluna da graduagdo em
Pedagogia. Ao elaborar a primeira proposta com os questionamentos de partida
pude compreender a expressao de Barbier, ao dizer que “o pesquisador passa e
repassa o olhar sobre o objeto sob angulos diferentes, retomando e ampliando a

reflexdo anterior”. Mas se tornou evidente desde o primeiro encontro que os
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pesquisadores éramos nos, todo o grupo, e a reflexdo deveria ser a “voz de
todos”®®*. Um dos docentes ratificou essa postura no seminario inicial em dezembro
de 2005:

(...) ndo sei ainda o andamento que esse grupo ira tomar, o seu trabalho de
pesquisa, ou que contribuicdo esse grupo pode dar para a nossa instituicdao. O que
entendo de pesquisa-acdo é algo como vocé disse: “COM”. Vocé nao vai tomar um
rumo que o grupo nao aceite. Tem que ser discutido aqui, questionado, e as barreiras

tém que ser quebradas dentro do grupo (...) (P.1). #°

Projetando na tela os questionamentos elaborados e com a leitura prévia da
transcricdo da reunido anterior pelo grupo, passamos a focar as metas do nosso
plano de acgao e estudo. Tudo foi apresentado como um ensaio inicial e de maneira

nenhuma representava uma proposta definitiva.

Foto 3 — Delimitagdo das questdes de pesquisa
(28/3/2005).

Fonte: Acervo da autora

Explicitei aos docentes, colegas de trabalho, que ao retornar ao texto em
pauta, ampliando a reflexdo, novas perguntas se faziam. Mas queria ouvi-los para
que analisassem o que realmente seria pertinente, se algo poderia ser acrescentado
ou substituido por outra questdo emergente. Discutimos assim a proposta trazida
para amplia-la ou reduzi-la, modifica-la, de acordo com as nossas necessidades

prioritarias com relagao a avaliagdo da aprendizagem.

Decidimos agrupar as questbes em eixos maiores que serviriam de guarda-

chuva para abrigar as subquestdes. Ficou claro para o grupo nesse momento que

24 BARBIER, op. cit.
% Os textos em negrito correspondem as falas dos oito docentes — P.1;P.2; P.4... em seminarios ou
entrevistas individuais e os depoimentos dos doze alunos entrevistados — A.1;A.2; A.3...)
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nosso ponto de partida seria a questdo: “Que concepcao de educacao/avaliagao
se encontra por tras de minhas aulas? Dentro desse primeiro questionamento

pensariamos em outros desafios citados:

Como romper com um meétodo tradicional de ensino/avaliagdo? Os contetudos
escolares precisam encadear-se linearmente, funcionando como pré-requisitos para
0s posteriores? A prova precisa ser um instrumento de avaliagdo soberano no
processo? E possivel fazer reorientacées em processo? Mas o ponto de partida foi o

conceito de educacao emitido por Saul:

Qual é a avaliagédo que interessa? Certamente, pode-se desde logo concluir
que nao ha uma unica forma de responder a essa questdo. A avaliagao que
interessa, assumindo-se que a avaliagdo nao ¢é neutra, implica
necessariamente uma opg¢ao de valor. Essa opgao estara em consonancia
com a opg&o feita em relacdo a educagio?®®.

A organizacédo dos estudos e seminarios deu-se em torno de tematicas que
traduziam grandes questdes e temas que nortearam a discussao desde o segundo
encontro e se referiam a concepgdo de educagdo, ensino, aprendizagem, e
avaliagdo, com seus respectivos desdobramentos metodolégicos e desafios

estruturais, politicos e institucionais.

5.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO

by

Ao discutir a questdo relacionada a concepcdo de educacdo, a
proposta foi trazer a tona 0 que nNosSso grupo pensava e expressava ser o conceito
de educagao, independentemente de que essa idéia estivesse registrada nos
documentos oficiais. Dividi os docentes em dois subgrupos para pensar, discutir e

registrar o conceito.

2 SAUL, Ana Maria. Referenciais Freireanos para a pratica da avaliagdo. In CAPELLETTI, Isabel

(org.) avaliagdo da aprendizagem — Discussédo de caminhos. Sao Paulo: Articulagdo Universidade
Escola, 2007.p. 33.
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A primeira definicdo posta em pauta pelos docentes expressava que
educacao € orientar para ser (autodesenvolvimento, auto-estima e
autoconhecimento), fazer (a praxis — teoria e pratica em intercambio), conhecer
(dominio dos saberes basicos, conhecimentos essenciais) e conviver (servir,

estar junto, compartilhar).

Esse grupo realgou o conceito delineado pela equipe de Jacques Delors,
realizado pelos integrantes da comissao internacional sobre educacgéo para o século
XXl em relatério para a Unesco. Essa comissdo adotou quatro aprendizagens
fundamentais como pilares da educacao para o novo século: aprender a ser, fazer,
conhecer e conviver, que tém sido amplamente divulgadas e discutidas nos meios
educacionais ha varios anos. Penso que esse grupo ao se reunir para pensar sobre
um conceito de educagao que fizesse sentido para seus integrantes no momento da
nossa discussao encontrou nessa proposta, comentada por muitos autores, a idéia

que lhes era pertinente e poderia ser ressignificada:

Para dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educagido deve
organizar-se a volta de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdao dalgum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em
todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber
constituem apenas um, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta®®’.

Foi ressaltada a importancia de um processo educativo regido pela agao-
reflexdo-agdo, que habilitasse o individuo com um conjunto de saberes uteis para
uma vida individual e coletiva melhor e mais digna. Construir competéncias
essenciais que nos permitam viver e conviver melhor. Valendo-me das palavras de
Boaventura de Sousa Santos?®, poderia dizer que o conceito de educacdo ai
discutido inscreve-se num “paradigma social” em que mais do que com um

‘conhecimento prudente” persegue-se “o paradigma de uma vida descente”, e

7 DELORS, Jacques.Educagado: Um tesouro a descobrir. Sdo Paulo Cortez, 1987.

28 SANTOS, op. cit.
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completando ainda com a expressao do mesmo autor, diria que € um “conhecimento
que ensina a viver e traduz-se num saber pratico”, uma educacéo que traz alegria
aos que dela se apropriam, pois “a qualidade do conhecimento afere-se menos pelo
que ele controla ou faz funcionar no mundo exterior do que pela satisfacédo pessoal

que da a quem a ele acede e o partilha®®”.

O segundo conceito elaborado pelo grupo ressaltou que educagao é um
processo de formagao que abrange todas as dimensdes de um ser humano:
intelectuais, morais, espirituais e sociais que devem estender-se para além do

processo formal, fazendo parte da esséncia humana.

Esse subgrupo destacou a questdo de educagdo na atualidade parecer
referir-se prioritariamente a formagcdo da dimensao intelectual em detrimento da
integralidade do ser, e em consequéncia a avaliagdo também voltar-se

prioritariamente aos aspectos cognitivos:

(...) cabe advertir que a avaliagdo educativa ndo tem por objeto apenas
conteudos ou conhecimentos, mas também atitudes e condutas concretas.
A vida humana, horizonte ultimo de toda avaliagao, é social, e a educagao
cumpre também uma fungao de socializagao permanente, o que requer das
praticas avaliativas um foco permanente também sobre as qualidades de
comunicagao, cooperagao e responsabilidade®*.

E por mais que essa educagao inicialmente seja formal, € desejavel que
continue a despertar no individuo a vontade de aprender sempre, educando-se
continuamente, e essa educagao abrange o ser humano como um todo e em todo

periodo de sua existéncia:

(...) Paulo Freire oferece uma referéncia, com a sua compreensao e pratica
sobre a formagao permanente dos educadores. A formacédo permanente a
que ele se refere, implica a compreensao de que o ser humano € um ser
inconcluso e estd sempre com a perspectiva do “ser mais”. E com essa
compreensdo que a educagio permanente faz sentido®’.

29 CASALI, Alipio. Fundamentos para uma avaliagdo educativa. In: CAPELLETTI, Isabel (org.)
Avaliagdo da aprendiagem — Discussdo de caminhos. Sdo Paulo: Articulagdo Universidade escola,
2007, p. 12

20 CASALI, Alipio. Fundamentos para uma avaliagao educativa. In: CAPELLETTI, Isabel (org.)
Avaliagdo da aprendiagem — Discussdo de caminhos. Sao Paulo: Articulagdo Universidade escola,
2007, p. 12

2T SAUL, op. cit. , p. 38
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O encaminhamento desse conceito elaborado pelo grupo traduz parte de um
compromisso institucional descrito nos documentos do Centro Universitario do qual
fazem parte, ou melhor “o propdsito da educagao consiste em restaurar nos seres
humanos o relacionamento original com Seu Criador (...) preparando-0s para uma
cidadania responsavel em qualquer tempo e ambiente” (...), € como a cosmoviséo
cristd de educagao reconhece a existéncia de uma realidade tanto sobrenatural
como natural, a visdo de conhecimento , portanto, “ € algo que se estende além
daquilo que é meramente intelectual ou cientifico. Inclui elementos cognitivos,

experimentais, emocionais, relacionais, intuitivos e espirituais®*.

Considerando que a educacao primitiva cristd tinha uma forte base na
educacao hebraica, a comecar pelos ensinos de Jesus e dos apostolos, todos
judeus, parece interessante destacar a percepgao de avaliagdo nessa cultura como

um ato voltado a agao, a idéia praticada:

A idéia de avaliagcdo na cultura dos hebreus estava alicercada em uma
pratica metodoldgica vivencial. Conseguir aplicar os conhecimentos teéricos
tinha mais valor avaliativo que um privilegiado acumulo cognitivo de

informagdes, o qual, em muitos casos, nao era aplicavel ao dia-a-dia®®.

Muitas vezes pende-se para um lado da balanca e o desenvolvimento nao se
faz de forma equilibrada, integral. E a intencdo dominante das a¢des em variadas
situacdes volta-se ao cognitivo em detrimento das questdes éticas, da solidariedade,
do convivio em grupo, das atitudes interiores. E € nessa dire¢gao que Delors também

se pronuncia ao dizer que:

(...) regra geral, o ensino formal orienta-se, essencialmente, se nao
exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o
aprender a fazer. As duas outras aprendizagens dependem, a maior parte
das vezes, de circunstancias aleatérias quando ndo sao tidas como
prolongamento, de algum modo natural, das duas primeiras®**.

292 pp|, UNASP
29 PEDAGOGIA ADVENTISTA, 2004.
24 DELORS, op. cit.,
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A avaliagcdo com énfase nos aspectos praticos foi realgada também ja no

primeiro seminario por uma docente ao questionar:

Meus conteudos e minha forma de avaliar priorizam o aprendizado como
pratica de vida? Organiza-se o curriculo para preparar o aluno para a vida na sua area
de atuagao? Além de aprender, memorizar, verbalizar, o ensino e a avaliagdo precisam
trazer significado e sentido para a vida do aluno, para sua pratica profissional, social
e pessoal cotidiana (P. 2).

Discutimos em seminario a idéia de educacao para Paulo Freire, que expde o
ato de educar como possibilidade de intervir no mundo de forma coletiva, por uma
pratica educativa critica, dialégica, democratica, emancipatéria, reforcando a
emergéncia e necessidade de mudancgas individuais e coletivas. “Toda a obra de
Paulo Freire esta permeada pela idéia de que educar € conhecer, dialogar, € ler o

mundo que esta a nossa volta para poder transforma-10%%”.

Levantou-se também a questdo a respeito da cultura com as suas
especificidades, pois € necessario preparar estudantes aptos a atuar na realidade,
no dia-a-dia, nas escolas onde eles estdo, no bairro onde eles vivem de forma
contextualizada. Mais do que burocratas diplomados, precisa-se de homens aptos
para lidar com as situacdes cotidianas, resolvendo problemas, transpondo desafios e
melhorando a qualidade de vida pessoal e coletiva. Li com o grupo algumas idéias

que Brandao tece a respeito da educacéo :

Educagao é uma das maneiras que as pessoas criam para tornar comum
entre os demais, como saber, como idéias, como crenga aquilo que é
comunitario, como bem, como trabalho ou como vida (...). A educagéo
participa do processo de producdo de crencas e idéias, de qualificagdes e
especialidades que envolvem a troca de simbolos, bens e poderes que, em
conjunto, constroem tipos de sociedades (...). A missdo é transformar
sujeitos e mundos em alguma coisa melhor, de acordo com as imagens que
se tem de uns e outros (...) Ela sempre aparece quando ha relagdes entre
pessoas e a intengdo de ensinar e aprender™?® .

2% GADOTTI, Moacir. Concepgdo Dialética da Educagdo: Um estudo introdutério. Sdo Paulo: Cortez,
2000, p. 79
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A avaliagdo ndo pode nesse contexto alienar-se da relagdo que se estabelece
entre as pessoas no ato de aprendizagem. Nos estamos preparando homens para
uma educagao que leva em conta uma visdo de mundo e uma visao de homem, um
perfil a ser desenvolvido em determinado tempo, espacgo e sociedade.

Selecionei também um conceito da educacao cristd que se encontra no livro
Pedagogia Adventista. E um conceito de Ellen White, cujo livio Educagcdo é um
marco na fundamentacdo da educacdo cristd adventista: “Educacédo € o
desenvolvimento harmdnico das faculdades fisicas, mentais, e intelectuais, prevendo
o desenvolvimento de uma vida de servico nesse mundo e também um preparo para

a eternidade™’,

Em discussao conjunta procuramos encontrar convergéncias e aproximacgoes
entre os conceitos de educacao de Carlos Brandao, Paulo Freire, Ellen White e os

textos nos documentos da nossa instituicdo educacional.

Foto 4 - Estudo da concepg¢do de educagéo.
(25/4/05)

Fonte: Acervo da autora

O desenvolvimento integral do ser humano e o aprimoramento da pessoa

pareceu ao grupo ser um fio que une os diferentes conceitos. Cuidamos nesse caso

2% BRANDAO, Carlos.
27 PEDAGOGIA ADVENTISTA, op. cit.



151

para néo focar o olhar apenas em um dominio, como o cognitivo, por exemplo. A
educacgdo nao é um preparo para a sociedade como adaptacdo passiva, mas uma
possibilidade de intervencdo e mudanga, conhecendo a cultura e o contexto da
sociedade da qual faz parte, nao de forma alienada, mas com participagao ativa nas

decisbes e acoes:

Existe hoje um consenso alargado sobre a importancia estratégica da
educagdao para o desenvolvimento harmonioso e integral das
potencialidades de cada individuo, concorrendo para a sua realizagao
pessoal e coletiva e, por consequéncia, sobre o contributo que presta em
termos de configuragdo e de desenvolvimento equilibrado e sustentado da
sociedade futura, particularmente no que se refere a redugcdo das
assimetrias e das injusticas que perduram entre determinadas regides,
grupos e individuos®®.

Os conceitos dos trés autores analisados, de acordo com a percepcao do
grupo nos seminarios, também se referem a repercussdo social, a mudancgas
individuais e coletivas desses estudantes por um trabalho critico e reflexivo no saber
e no fazer como agentes de transformacéo. Preconizamos nessa fusao de idéias
uma pedagogia transformadora e emancipatoria, de reestruturacédo da comunicagao
fluida, cidada, e de relacionamentos que se constroem essencialmente no contexto

coletivo.
Como disse um dos docentes envolvidos com a pesquisa:

Eu creio numa realidade, numa educacdo em que vocé esta trocando idéias.
Esta claro para vocé? Entao me explica como que é. E se fosse assim e assado? Por
que que é... por que que nao é? Sabe isso? Nao sabe? Eu vejo professores que dao
aula o tempo inteiro falando, falando, e eu pergunto: o encadeamento de conteudos, a
forma de organizag¢ao curricular na minha instituicao, meu curso, minha disciplina
estao interligados a uma concepg¢ao e precisamos ter mais clareza quanto a nossas
intencdes. Qual é a concepgdo da instituicao? Qual é a concepgidao que queremos
adotar? Talvez assim seja mais facil comegarmos a romper. Consigo formular um

posicionamento critico a respeito? (P.1).

2% MORGADO, José Carlos. Processos e praticas de (re) construgdo da autonomia currricular. Tese

de doutoramento Volume |. Instituto de Educagdo e Psicologia. Departamento de Curriculo e
Tecnologia educativa. Universidade do Minho. Braga, 2003.



152

Pareceu-nos muito claro também que como docentes temos pressupostos
pessoais, epistemoldgicos, ontologicos a respeito da vida e da educagdo, e essas
crengas transitam até a sala de aula, para os espacgos de formagao, muitas vezes
como pecgas desarticuladas de uma reflexdo mais abrangente, contextualizada e
compreensiva do quadro educacional. S6 conseguiremos romper com um meétodo
tradicional em ensino e avaliagio no momento em que tivermos clareza da
concepgao predominante que esta por tras, que subjaz na forma como conduzimos o
processo ensino-aprendizagem, e essa questdo passou a assumir maior
centralidade em nosso debate coletivo e também nas reflexdes individuais.

Fiquei no entanto envolvida com o pensar a educacido e sua influéncia no
desenrolar do processo avaliativo em classe, analisando até que ponto a
conscientizagao coletiva do grupo nesse seminario poderia desencadear mudangas
nas percepgdes e acdes desses docentes nas classes do Ensino Basico e Superior.
Como garantir que essa idéia refletida e partilhada de educagdo como um processo
continuo, integral, transformador, critico, social, uma vez assumida e declarada
coletivamente, transite para as ag¢des planejadas e intencionais em avaliagdo?
Penso que o assunto da mudancga e a gestdo consciente de uma nova postura ante
0 processo educativo precisa estar alicergada em um projeto de formagao continua
de docentes, em uma comunicagao intersubjetiva299 com 0s pares, que permita por
meio do dialogo refletir e agir com perpectiva de transformagéo, havendo tempo e
espago para a concepcdo e desenho de um curriculo para o Ensino Basico e
Superior que se faca critico e emancipatério, assumindo o que disse Giroux*®°, que
0s objetivos educacionais importantes referem-se a “ aprender a pensar de forma
critica sobre o conhecimento que adquirem, abordar questdes sociais mais amplas e

desenvolver um senso de responsabilidade social”:

Ao se colocar no horizonte deste trabalho o curriculo emancipatério, busca-
se transcender uma visdo fragmentada de curriculo, prescritiva, estatica,
cristalizada, definida aprioristicamente, pressupondo uma determinada
concepgao de homem, mundo, sociedade e educagio™".

9 Trata-se de uma comunicagdo que permite a cada um dos interlocutores compreender a posigao

do outro. O professor deve, na medida do possivel, perceber a representagédo do aluno para fazé-la
evoluir, e este deve assimilar a representacéo do professor para satisfazer as exigéncias do contrato
didatico.

%% GIROUX, op. cit.

%1 ABRAMOWICZ, op. cit
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O encadeamento de conteudos, a forma de organizagao curricular na minha
instituicdo, em meu curso, estéo interligados a uma concepgao de educagdo. Em
Rigal302 encontramos trés preocupagdes basicas que orientam nossa reflexao sobre
a educacao e a escola para o século XXI: um compromisso ético de refletir sobre a
classe de pessoa que se quer chegar a ser e a sociedade em que se quer viver, bem
como a classe de vida que se quer que ocorra nela, um compromisso também
politico de relacionar permanentemente a questao da educagdo com a questao da
construgéo, apropriagao, legitimacao e distribuicdo do poder na sociedade, bem
como a construgao de estruturas de poder que estabelecem relagbes de dominagao
e subalternidade, e por fim um compromisso epistemoldgico de:

(...) elaborar um pensamento de ruptura e superagéo do dado, coerente com
a busca ética de gerar pensamento critico que situe o conhecimento como
momento dialético da praxis. Preocupagdo em compreender a realidade
(para dar-lhe sentido) a fim de poder encarar a sua transformagéo?’os.

52 CONCEPCAO DE ENSINO/APRENDIZAGEM E  IMPLICACOES
METODOLOGICAS

Acredito que ndo pode haver suficiente mudanga na avaliacdo da
aprendizagem se paralelamente ndo houver alteragbes nas agbes de ensino-

aprendizagem.

O conceito de avaliagdo tem uma extenséao variavel de significados possiveis,
e no percurso da dindmica educacional ha muitos estudos a seu respeito que se
justificam por ser a avaliagdo um dos mais complexos e relevantes componentes do
processo didatico, tendo relagédo direta com o ensino e a aprendizagem, o sucesso
ou fracasso escolar, sustentando ou refutando a concepg¢ao de diferentes projetos

educativos®®.

%92 RIGAL, Luis. A escola critico-democratica: Uma matéria pendente no limiar do século XXI. In:

Imbernon,Francisco (org). A educagéo no século XXI: Os desafios do futuro imediato. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

%93 |dem

3% SMOLE, Katia. Inteligéncia e Avaliagdo - da idéia de medida a idéia de projeto.Tese de
doutorado.Sao Paulo: USP, 2001.
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Ao discutir as questdes relacionadas com a aprendizagem houve no grupo
uma preocupacgado inicial com algo que posso chamar de “medicdo da
aprendizagem”. Perguntas indicadoras dessas intengdes inquietavam os docentes

nos seminarios:

- Como saber até que ponto o aluno aprendeu? Um aluno aprende além do que
posso observar? Ele aprende aquilo que verbaliza? (P.6).

- Até que ponto o instrumento que usamos é suficiente para comunicar uma
nota objetiva? (P.5).

- Como se mede o limite maximo de desenvolvimento de cada aluno? (P.1).

-Ndo precisamos medir o limite do aluno. Uai! Nés o conhecemos. Com um
tempo de trabalho nés os conhecemos. E as vezes acompanhamos um grupo por
dois, trés anos (P.2).

Ou seja, o questionamento implicito parecia desvelar desde o inicio a
possibilidade de medir, delimitar da forma mais objetiva possivel o que o aluno
aprendeu. O que desencadeou também uma reagao contraria de discussao no grupo
que se mostrou dividido diante do entendimento da questdo. Mas esse ndo € um

dilema apenas dos docentes que participaram dessa investigagao:

Aqui, a avaliagao é sin6nimo de operagdes de medigao. Tradicionalmente,
essa matriz teérica da avaliagdo situa-se nos meios escolares, porém
ultrapassou amplamente o mundo dos educadores e reina na formagao de
adultos, na formacdo para a pesquisa, € no universo das empresas.
Podemos dizer que “medir” é a palavra que vem “naturalmente” a nossa
mente quando falamos de avaliagdo. Sem duvida, é o sentido mais antigo,
mais solidamente ancorado nas mentalidades e na ideologia®®”.

O grupo, ao tentar atender a questdo de “quanto” se aprende na escola,
aceitou a impossibilidade de constatar se o individuo sabe tudo a respeito do objeto
de conhecimento em pauta e que cada um apreende o conhecimento de forma
peculiar ao seu contexto cultural e vivéncias cotidianas. Considerei importante esta

observagao como:

- Se é tao dificil fazer uma avaliacao exata do que o aluno aprendeu, por que

compartimentalizar tanto? (P.5).

%% BONNIOL & VIAL, op. cit.
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Conhecendo a natureza complexa e subjetiva da apreensao individual do
conhecimento, parece néo fazer sentido a preocupagao com a medida objetiva de
um produto a ser contabilizado, quando o foco das atengdes deveria incidir sobre a
melhoria da aprendizagem dos individuos em processo de formagéo, buscando uma

compreensao qualitativa e propositiva diante da situacdo de cada estudante:

Ainda que no processo de avaliagdo sejam utilizados numeros, tais
utilizagcdes situam-se bem distantes de precisos processos de medigao,
perdendo qualquer sentido, por exemplo notas do tipo 4,75 ou similares, e
tendo menos sentido ainda pretensbes de reprovagao tendo por base
calculos com tais numeros, ou envolvendo médias de significado dificil de
precisar. Nao existe nada de incorreto ou inadequado na utilizagao de
numeros no processo de avaliagdo: é necessario, no entanto, a consciéncia
de que eles resultam de um processo de interpretacdo, de que eles sao
indicios valiosos para o reconhecimento de qualidades e competéncias, de
que eles representam os avaliados mas nao se identificam com os mesmos
(...) € uma pintura, muito mais do que uma fotografia, uma interpretacado e
ndo uma descricdo (...). No processo de interpretacao/valoragao, é
importante assimilar o carater subjetivo dos mecanismos envolvidos, em vez

de elidi-los ou mascara-los com pretensées de absoluta objetividade®®.

Como muitas vezes a perspectiva de avaliagdo como medida se mantém
inalterada, sabemos que subjaz a essa pratica uma concepgdo empirista de
aprendizagem por repeticdo e acumulagdo de conhecimentos e um ensino pautado
pela transmissdo. Houve até um interesse maior de alguns componentes do grupo
em discutir de maneira mais expandida “como o individuo aprende” e alguns

textos®"’

sugeridos por uma das participantes (P.5) foram socializados para os
demais professores. Atentei mais uma vez para a riqueza da abordagem qualitativa
de pesquisa, que mesmo tendo um quadro orientador a priori sempre esta aberta a
aprofundamentos que emergem do empirico e da busca da construgdo coletiva dos

conhecimentos em processo:

%% MACHADO, op. cit.

%7 BECKER , Fernando. Educacéo e Construgdo do Conhecimento, Porto Alegre, Artmed, 2001,
pp-18-32 ; PLACCO, Vera. Correntes Psicologicas Subjacentes a Didatica do Ensino: em foco o
professor do Ensino Superior. In: CASTANHO, Maria Eugénia & Castanho, Sérgio. Temas e textos
em metodologia do Ensino Superior. Campinas, Papirus, 2001, pp.47-56; DELVAL, Juan. A formagao
de conhecimentos e a aprendizagem escolar. In: DELVAL, Juan. Crescer e Pensar- A construgdo do
conhecimento na escola. Porto Alegre, Artmed,1994, pp.31-46)
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Voltar-se para o estudo do processo mais do que analisar dados em busca
de propriedades e de dimensdes, olhamos para a acao/interagao,
acompanhando-a por um tempo para ver como ela muda, ou o que permite
que permanecga inalterada com mudangas nas condigbes estruturais.
Mudangas em condigdes podem ser antecipadas, planejadas e previstas.
Ou podem acontecer de forma bastante inesperada e exigir uma solugao
urgente (...). Os resultados de um conjunto de agdes/interagdes alimentam o
contexto para fazer garte das condigbes que influenciam o préximo conjunto
de agdes/interagdes™®.

E a analise desse processo fez com que cada um de nds refletisse em suas
aulas para que tomassemos consciéncia de nossas agdes “transmissoras “ e
“‘controladoras” no ensino e avaliagdo de nossos alunos. Essa reflexdo tedrico-
conceitual nos permite ressignificar questionamentos e propor agbes numa

perspectiva de pesquisa - agao.

A concepgdo de educagdo subjacente as idéias de avaliagdo como
classificagdo e medida e o conhecimento como transmisséo € o que Freire®®® define
como educacédo “bancaria”. Os alunos sédo depositarios de um saber transmitido pelo
professor. Quanto mais cheios de conhecimento estiverem os recipientes, os cofres

e contas pessoais, melhor sera o professor.

E incrivel como sobrevive & pratica da avaliagdo como um processo de
medida, apesar da metafora do conhecimento como “um balde que se enche” ndo se

apresentar mais atraente nos discursos pedagdgicos e epistemolégicos?’m.

Quando o ensino se baseia prioritariamente na transmissdao de
conhecimentos seguidos de exercicios e treinos repetitivos que culminam em um
teste, seguimos um modelo linear de aprendizagem desvinculado do complexo
funcionamento da mente humana. A partir desse enfoque empirista de
aprendizagem, ligado a memodria e focado em resultados pontuais, separamos em
momentos distintos a acdo de ensinar e avaliar, que na verdade s&o atos
simultdneos que se entrecruzam e até se confundem nas acdes cotidianas da sala

de aula.

Num modelo empirista de ensino a ldgica intrinseca consiste em organizar
etapas de apresentagdo do conhecimento aos alunos. A informacdo deve ser

oferecida da forma mais simples possivel e uma de cada vez, o que é avaliado

%8 STRAUSS, Anselm & CORBIN, Juliet. Pesquisa qualitativa — técnicas e procedimentos para o
desenvolvimento de teoria fundamentada. Porto Alegre: Artmed, 2008
%% FREIRE, op. cit.
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depois pontualmente na forma de testagens e exames. A aprendizagem pode assim
voltar-se a um modelo de recepgao-repeticdo ou a uma aprendizagem significativa,

construida pela interagéo e agao.

A aprendizagem repetitiva € aquela em que o professor organiza os
conteudos para serem armazenados na memoria e repetidos em produtos finais
designados. O modelo de ensino é fechado, acabado, livresco em que a nocdo de
conhecimento e aprendizagem consiste no acumulo de fatos isolados e a énfase é
dada a “respostas certas”, sendo uma repeticdo perfeita e integral do que foi
transmitido, existindo uma unica resposta certa para cada questdo ou problema.
Essa concepgao empirista de aprendizagem em que o aluno € considerado uma
folha em branco sobre o qual se imprime conhecimento, inscreve-se numa
pedagogia tradicional e memoristica de ensino. Nessa perspectiva a avaliagao
assume a fungdo de controle, medida e julgamento de resultados finais e
irrevogaveis. E uma avaliagdo classificatéria e autoritaria que objetiva medir o

sucesso dos alunos na escola.

A coeréncia entre concepgado de ensino e a abordagem em avaliagao
delineada foi discutida pelos docentes, pois nem sempre compreendemos que uma
visdo empirista da aprendizagem harmoniza-se com um sistema de provas e
exames de natureza classificatoria, e pelo contrario, uma abordagem formativa em
avaliagao insere-se numa perspectiva de metodologias ativas e aprendizagem
significativa:

Eu vejo professores que dao aula o tempo inteiro falando e eu pergunto: Que
interacao esse aluno esta tendo? Diz que avalia e nao acredita em provas, mas esta o

tempo inteiro falando. Como ele sabe se o aluno aprendeu ou nao aprendeu? Da um

trabalhinho escrito depois? Como é a aula desse professor? (P.1).

No encontro anterior P.3 havia se referido a dificuldade encontrada pelos
professores que dao aulas no periodo noturno, e os alunos cansados,
despreparados, dormem, aprendem menos. Sua observacao foi de que o professor
“‘da uma boa aula” mas ndo tem o retorno que gostaria. Como avaliar? Em resposta
ao depoimento. P.1 expds a duvida do que seria uma “boa aula” (...). No seminario
seguinte P.3 voltou a se posicionar, mas agora ela se interroga e convida os colegas

a refletirem:

%1% MACHADO, op. cit
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Sera que as nossas aulas estiao atendendo as necessidades dos nossos

alunos? (P.3).

Até que ponto minha aula esta aberta a pesquisa, argumentacao, dialogos
acompanhados, elaboragdes individuais e coletivas, discursos fundamentados,
resolucdo de problemas concretos ou intervengdes na realidade circundante?
Facilmente pode um docente perder o foco da cidadania e aprendizagem de seus
estudantes para cair na massificagdo mercadoldgica de um ensino simultaneo para
muitos, que recebe alguns enfeites e distragdes, mas que em vez de critico continua
a reproduzir e desautorizar alunos e professores do seu real protagonismo e

criticidade:

No ambiente instrucionista, a aula reprodutiva € a regra: geralmente,
professores que ndo produzem conhecimento proprio repassam aos alunos
conhecimento alheio. E duplamente reprodutivo: no professor e no aluno, e
nisto duplamente futil e indcua (...) ser professor é fazer o aluno aprender;
nao é dar aula; para garantir a aprendizagem do aluno, € mister saber, a
cada momento, se esta aprendendo ou nao; os dados insinuam
escancaradamente que a aprendizagem continua miseravel; o sentido unico
da avaliagdo é a aprendizagem do aluno, é fungéo exclusiva de seu direito
de aprender; se o aluno reconstréi conhecimento toda semana, ao fim do
més tera material mais que suficiente para sabermos se esta aprendendo, o
que dispensaria a prova sem mais®'".

P.5 também se pronunciou a respeito das aulas e do desafio que muitas
vezes encontramos de fazer uma reorientacdo adequada numa perspectiva

formativa:

A dificuldade de oferecermos um retorno adequado ao aluno a respeito da
aprendizagem talvez esteja na maneira como “damos aula”. Se pudéssemos dar uma
aula colhendo mais a participagao dos alunos, interagindo com as questées que os

alunos estao fazendo, os resultados seriam melhores e menos penosos. (P.5)
A partir dai P.2 se pronunciou:

A avaliagao é depois disso (... ). No final isso gerou mais uma avaliagao escrita

(..r)

Seria essa uma possivel interpretacdo para o fato de que mesmo

perseguindo uma metodologia de ensino muito ativa em suas aulas, P.2 ainda

¥ DEMO, op. cit.
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priorize por vezes uma prova escrita no final do percurso? Estaria ainda implicita
interiormente a idéia de que a avaliagdo segue-se ao ensino em vez de estar
implicada no processo e confundir-se com ele? As vezes o docente parece revelar-
se em transicdo de pensamentos, mesclando posturas e agdes classificatérias e
formativas no percurso do seu desenvolvimento profissional, mesmo ja estando
declaradamente a favor de uma abordagem em especifico, como é o caso da P.2 em
relacdo a avaliacdo formativa. E bom saber que o profissional ainda sonha,

intenciona mudancas, verbaliza sentimentos e preocupacgdes profissionais, reflete:

Eu trabalho com muitos grupos de discussdo, muito painel integrado, muito
ouvir (...) a exposi¢cdao é o minimo que fago. Dependendo do método da aula, de como
vocé colhe essa participagcao do aluno nessas interagées, vocé ja tem um retorno e
pode estar encaminhando. Ah! Se pudéssemos concentrar a atengao um pouco

menos em tantos instrumentos de avaliagao e mais no processo da aula (...) (P.2).

Varios indicadores foram explicitados pelos docentes em suas entrevistas
individuais a respeito de metodologias ativas de ensino e aprendizagem que
acionavam em suas aulas durante a unidade final de intervencdo da nossa
pesquisa-acao, com a intencdo de que seus estudantes pudessem compreender,
refletir, discutir tematicas de maneira fundamentada, ler, pesquisar, trocar idéias,
solucionar dilemas, construir projetos, intervir na comunidade. Um dos alunos
entrevistados ratificou essa postura ativa de sua professora em classe expressando

que:

Nos debates em grande grupo ela nos ajuda a pensar, refletir e chegar a uma
conclusao. De forma geral a classe comenta que tem aprendido bastante. As aulas
sao dinamicas, as estratégias variadas, a professora acompanha-nos individualmente,
participa e se envolve conosco, tirando duvidas no momento, o que ndo acontecia no
inicio das aulas. Quando as dividas ficavam para o final noés esqueciamos. Nas suas
aulas a gente tem que ler, tem que entender e tem que participar e estamos

aprendendo mais que antes (A.6- Pedagogia).

Esse grupo de alunos se expressou desta maneira referindo-se a outro

docente:

Para trabalhar com fragdes juntamos varios livros, criamos materiais e o
professor orientou, deu sugestoes para o tema e liberdade para criar. Na sala, o
professor passava de grupo em grupo e estava olhando, avaliando, acompanhando e
opinando. Recebemos elogios pelos jogos, materiais, pela organizagao e montagem.

Ele nos avaliou constantemente e tudo foi rigidamente documentado.Toda semana
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atuamos como voluntéarios eventuais no lugar dos professores que faltavam numa
Escola Publica Estadual do Capao Redondo e isso aconteceu por trés meses. Ele
revisou nosso projeto antes das aulas, deu uma dire¢cdo e estava muito claro o que
queria do trabalho. A avaliagao foi diferente pois nem prova teve e para todas as
outras disciplinas a prova é mais importante. Ele cobrou e foi exigente e a

aprendizagem foi grande e enriquecedora (A.4- alunos da Matematica).

Para P.4, a inser¢cdo de pequenas mudangas no rigido cronograma
estabelecido a priori pareceu inicialmente um obstaculo intransponivel e houve
aparentemente um conflito maior no processo, embora também, nesse caso, as
pequenas conquistas e avangos foram motivo de satisfacdo para o docente, para
seus alunos e colegas do grupo. Registro a seguir seu depoimento inicial na
entrevista, ainda marcado por um plano de ensino e avaliagdo mais tradicionais,
transmissivos e classificatérios . Nao quero com isso frisar que de um estado de
rigidez e pouco conhecimento em avaliagdo o docente tenha migrado para um
estado de estabilidade e satisfagcao plena quanto ao ensino e avaliacdo. No entanto,
o didlogo, a permuta de saberes, as desconstru¢gdes provocativas, a construgdo em
parceria de metodologias e processos, a analise critica de situagdes vividas e a
compreensao de novos olhares puderam desencadear ao longo dos dias indicadores

de uma nova estrutura de aprendizagem conjunta:

Sou professor de tecnologia e ministro a disciplina de Introdugao a Informatica
para o curso de Enfermagem, objeto de um estudo mais apurado com relagdo a
avaliacdo. A disciplina contém trés topicos basicos, pilares da avaliacdao. O primeiro
deles é a prova tedrica sustentada previamente por aulas expositivas, adicionada de
videos e filmes que abordam os conceitos na area de informatica, e alguma
demonstracido em power point para elucidar componentes do sistema basico de
computacio. Esse primeiro médulo é avaliado com uma prova tedrica, previamente

marcada com os alunos, e essa prova contém itens subjetivos e objetivos (...) (P.4).

Fui convidada por esse docente em um dos seminarios coletivos para
acompanhar suas aulas e fiz ajustes no meu horario que me permitiram auxilia-lo em
classe por dois meses. Meu primeiro dia nessa turma do Ensino Superior, no
laboratério de informatica, foi exatamente depois do ritual da primeira prova. Por
mais que o docente devolvesse o documento para cada aluno e fizesse uma
corregdo coletiva, o envolvimento ndo parecia grande, pois a maioria dos alunos
distraia-se com o computador ligado e considerava aquele momento um final de

percurso. A intengcdo do professor era que eu o ajudasse inicialmente a tabular
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acertos e erros para fazermos um grafico da prova, mas em seguida dessa agéo,
depois de muita reflexao individual, sugeri na aula seguinte propormos um jogo para
os alunos que nao haviam compreendido os conceitos basicos relacionados na
prova. O docente concordou a principio em flexibilizar as agdes, ousar a inovagéo na
reorientacdo de maneira mais ativa, mas ao propor aos alunos, a sua inseguranga
acabou de certa forma expondo a atividade como um item a mais a ser

contabilizado.

Experimentar o novo provoca recuos e avangos, gera incertezas, e
compreendi que isso era natural e fazia parte do caminho da mudanga. No processo
dialético da pesquisa-agao a transformacdo nao € linear, previsivel, e cresce em
meio a forgas opostas e jogos de poderes. De qualquer forma, estava satisfeita, pois
teriamos a chance de tentar juntos uma reorientagdo da prova por meio da
construgdo de um jogo. O desafio também foi grande para mim, pois n&o tinha
seguranga a respeito da resposta dos alunos do Ensino Superior a essa
metodologia. A surpresa foi positiva para todos nds, pois os alunos se interessaram,
tiraram duvidas, procuraram-nos nas aulas seguintes para mostrar o que estavam
pesquisando, confeccionando, e apresentaram diferentes jogos em meio digital ou
mesmo manual que poderiam servir também a outros grupos na introdugdo aos
conceitos da informatica. Algumas semanas depois conversei separadamente com
P.4 para discutirmos o progresso dos alunos, os avangos e recuos, ganhos e perdas.
Expus nesse dia minha percepcéo a respeito das nossas posturas de inseguranga
mediante a estratégia de resgate de conteudos por meio do jogo. Tentei trazer a
tona algumas reacdes, palavras, instrugdes, e como essas comunicagdes por vezes
se revestiam de um carater classificatério, pautadas pela idéia de medida,
recompensas extrinsecas, ou puni¢cao/premiagcao pela nota. Em contraponto ele
também assumia sua falibilidade como avaliador perante os alunos e abria espaco
para que questionassem suas corre¢gdes e notas, e nesses momentos almejei
introduzir um dialogo mais qualitativo com o aluno aproximando-se da proposta de

avaliagao formativa defendida por Hadji:

(...) cabe ao professor—avaliador, primeiramente, ousar enfrentar seu medo,
correndo o risco de “falar”, isto é, de apreciar, comentar, julgar, interpretar.
Assumindo o risco de se enganar, de nao saber. Aceitando o principio da
discussao e do questionamento eventual dos principios em nome dos quais
ele julga e decide. Decidindo escutar realmente aqueles que avaliam. Isso
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significa, para o avaliador, mostrar-se “falivel’, em sua autenticidade de
homem®'?.

Discutimos a necessidade de focar o olhar na aprendizagem a conquistar,
estabelecendo como fonte de realizacdo a propria mudanca de atitudes no ato de
aprender, e ndo a simples adicdo de notas arbitrarias para a conclusao da disciplina.
Nesse dia P.4 se dispdés a fazer um cronograma mais flexivel de atividades no
préximo semestre, planejando intencionalmente em seu tempo de trabalho com a
classe as reorientagcdes necessarias. Em todos os momentos P.4 se mostrou aberto
e agradecia minha participacdo conjunta com a classe. Acompanhei também
seminarios realizados com seus alunos em periodos extraclasse, quando avaliamos
cada grupo de alunos em parceria com outro professor especialista em enfermagem.
P.4 solicitou ajuda para reformulagdo da ficha de avaliagdo em grupo e fizemos
algumas alteragdes que permitissem um maior acompanhamento das equipes em
processo, a formulagdo de um resumo antecipado para a classe informando sobre o
trabalho, e em alguns casos especificos a propria possibilidade de reformulagao
mesmo depois da apresentagdo, quando as principais metas nao haviam sido

atendidas pelo grupo.
Ao serem entrevistados, um aluno do P.4 se expressou esta forma:

Sempre recebia a prova e o desempenho ali seguia direto para o diario do
professor, e acabou. Fiquei até surpreso quando me falaram que poderia pegar a
prova de novo e corrigir as questéoes que estavam erradas. Fazer o jogo entdo me
ajudou na fixagado do conceito. Nao foi s6 a mesma coisa que escrever, pois ao fazer o

jogo precisei constantemente rever os conceitos (A.2- aluno da Enfermagem).
QOutra aluna do mesmo professor se referiu assim:

(...) Busquei ajuda de amigos, pesquisei no power point do professor e outros

materiais e fazer o jogo fez com que eu aprendesse mais (A.3- aluna da Enfermagem ).

Demo, ao se debrucgar sobre o ensino e a aprendizagem no Ensino Superior,
explicita que os docentes precisam seguir além da prova se desejarem que seus

alunos ultrapassem conhecimentos memoristicos:

12 HADJI, op. cit.
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Sendo a melhor maneira de estudar adotar pesquisa e elaboragéo propria
(individual e coletiva), também é a melhor maneira de avaliar. Tomando em
conta que professor tem como fungéo crucial cuidar da aprendizagem do
aluno, precisa cuidar que o aluno, de maneira permanente e sistematica,
pesquise e elabore, aplicando-se isto em especial aos cursos noturnos>"?.

A experiéncia desenvolvida nas aulas com P.4 realcam a importancia de
“seguir além das testagens”, instigando os alunos ao alcance de metas sempre
maiores, por meio da pesquisa e do estudo, ndo se adaptando a uma simples média

de aprovag&o no semestre.

Os principios metodologicos delineados no Plano de Desenvolvimento
Institucional que rege o Ensino Superior nessa instituicdo prevéem também
elementos voltados ao desenvolvimento de um profissional ativo, solidario,
participativo, que ja na sua formacéo inicial ndo seja educado passivamente , tendo
um ensino pautado pela “acao-reflexdo-acao”, “resolucdo de situacdes- problema”,
"estabelecendo relagdo entre teoria e pratica”, "em cooperacdo com discentes e
docentes”, respeitando-se ainda a “autonomia” , a ‘interdisciplinaridade”, num
contexto de “aprendizagem significativa”. Mesmo nos documentos apresentando
pareceres favoraveis a uma aprendizagem ativa e ao desenvolvimento de uma
avaliacdo a servigo da aprendizagem dos educandos, € um embate constante
transformar cada palavra do discurso em realidade pratica. E essas dicotomias e
desafios sao visiveis nas falas dos discentes e docentes em todos os momentos.
Com relagdo ao conceito de avaliagdo, o mesmo documento também se mostra
contrario a um processo de ensino-aprendizagem memoristico, empirista, e que
priorize alunos repetidores, consumidores de um saber alheio que nao lhes é

préprio:

(...) assim a avaliagado deixa de ter um enfoque de controle e verificagdo da
absor¢do do conteldo transmitido para se transformar num elemento do
processo de ensino e aprendizagem, garantindo a construgdo do
conhecimento por parte dos discentes e o acompanhamento e interagao
constante por parte do docente®'.

13 DEMO, op. cit.
%14 PDI, op. cit
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A avaliagcédo no modelo de aprendizagem significativa parte do mapeamento
dos conhecimentos prévios dos alunos como se fosse um diagnostico, uma
avaliacao inicial para planejar situagdes que a partir dai os fagam avangar, sabendo-
se que o conhecimento ndo é construido igualmente, ao mesmo tempo e da mesma
forma por todos. Essa avaliagdo formativa de percurso acompanhara o trabalho do
professor e do aluno para saber se eles estdo aprendendo com as situagdes
didaticas expostas. Avaliar a aprendizagem do aluno é também avaliar a intervencéo
do professor ja que o ensino deve ser planejado e replanejado em fungdo das
aprendizagens pretendidas. Nos pressupostos da aprendizagem significativa e da
construcédo de conhecimentos € importante que o professor conhega as informacdes
prévias trazidas pelos alunos antes de construir novos conhecimentos, pois elas
podem constituir-se em pontos de apoio ou obstaculos & aprendizagem. E um
processo de construcdo e reconstrucdo de conhecimentos por meio da
aprendizagem significativa em que as idéias prévias tornam-se relevantes. Diante

disso, a avaliagao procura:

e ser elaborada segundo critérios claros, visando a orientar e melhorar o
processo de aprendizagem e também de ensino, conforme a intencionalidade do

projeto educativo;
o referir-se tanto aos processos como aos produtos da aprendizagem;
e ser capaz de dotar de significado o proprio conteudo;

e promover a aprendizagem significativa, capaz de levar o aluno a tomar

consciéncia da evolugao de sua aprendizagem,;

e ser percebida pelo aluno como momento de ajuda, como mais um

instrumento de sua aprendizagem;

e ser um instrumento de reflexdo sobre o processo ensino-aprendizagem, e

nao somente uma constatacao dele;

e ter seu processo permanentemente avaliado pelos sujeitos nele e por ele

envolvidos e manter as caracteristicas acima citadas®™.

315 DARSIE, Marta Maria P. Cadernos de pesquisa. Revista de estudos e pesquisas em educagao, n.
99, nov/1996, Fundacao Carlos Chagas.
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Foi uma tbnica para o grupo discutir a importancia de uma aula interativa, com
maior participacdo dos alunos no desenvolvimento de metodologias atuantes, com
atividades desafiadoras para acionar os processos mentais do individuo permitindo-
lhes avangar além do dominio do conhecimento e atingindo, se possivel, a sua
transformacdo. O grupo também focou a idéia de que o processo de ensino,
aprendizagem e avaliagdo ndo pode ser dicotomizado, e ocorre de forma dindmica,
integrada, de tal forma que as estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagcéo se
confundem, articulam-se entre si e podem até ser as mesmas. Nessa corrente, a
avaliacdo da aprendizagem valoriza ndo sé o produto do conhecimento observavel
construido, como também o processo de sua elaboracéo, que sendo explicitado pelo
individuo permite ao professor o conhecimento do caminho percorrido na
aprendizagem e resolugao da atividade que se possa intervir de forma ativa na sua
reconstrugdo, caso seja necessario. O professor ira debrucgar-se para tentar
compreender o pensamento de seus estudantes, instigando-os a participagao, a
reflexdo e a reelaboragdo dos saberes em compartiihamento, estabelecendo

verdadeira parceria na relagao ensino-aprendizagem:

(...) embora eu nao tenha feito um estudo profundo, nem lido tantos autores, eu
penso que a avaliagao esta relacionada com o momento da aprendizagem e isso é
relacao. Para mim, aprendizagem é construir relagées e avaliagao também é construir
relagoes. E a avaliagcao tem que ser uma béng¢ao e nao uma maldigao. Ela tem que ser
algo que melhore o ser humano, que traga melhor auto-estima, valores pessoais para
o ser humano. Por mais dura que pareg¢a, precisa ser uma béngao para aquele que

aprende ( Diretora do curso de Pedagogia- no primeiro seminario).

5.3 CONCEPCAO DE AVALIAGAO

5.3.1 A abordagem classificatoria

Se tivéssemos clareza sobre o que é uma abordagem formativa e classificatéria
em avaliagdao, continuariamos a reproduzir por tantos anos a mesma abordagem

classificatoria? (P.5).
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Foto 5 — Abordagem classificatéria e formativa em
avaliagao: aprofundando o discurso e a discussao.
(22/08/2005)

Fote: Acervo da autora

O significado da classificagdo foi um tema no seminario que desencadeou
discussbes candentes em meio a idéias e forcas opostas. O paradoxo formativo-
classificatério instigou a reflexao coletiva e a tentativa de aproximagao da dinamica
dessa contradicdo, ndo em busca de aparentes consensos, mas estudando e
dialogando para um melhor esclarecimento que fosse capaz de ampliar um pouco o
horizonte de compreensdo dessa idéia em especifico. Afinal, numa perspectiva
critico-dialética o conhecimento nasce da discussao, da aceitacdo e nao- aceitagao,

da reflexdo coletiva em todas as suas nuances:

Vivemos num mundo onde o aluno é avaliado. Tenho um amigo que trabalha

7

com consultoria voltada as questoes de mercado e também é comum ouvir pelos
jornais que aparecem, por exemplo, seis vagas em um determinado 6rgao e vinte,
trinta mil candidatos. O aluno tem que aprender a ser avaliado. Nao adianta eu dizer

que estou preparando para a vida se nao houver classificagao (P.1).

O questionamento introduzido pelo docente registra que a classificagdo deve
assumir um estatuto de soberania na sala de aula ja que essa funcdo, na sua
perspectiva, é central para o desenrolar de um bom ensino, uma boa avaliacéo e a
garantia de sucesso profissional e pessoal. A idéia entrou em conflito com a visdo de
outros integrantes do grupo:



167

Até pode ser que eu esteja errada, mas essa palavra classificatoria para mim é
bastante negativa. Na minha cabega o professor que avalia classificatoriamente tem
uma preocupacao basica que é... dou minha prova, registro nos diarios, e pronto,
quem é 5é 5, quem é 2 é 2, quem é 10 é 10, parabéns, maravilha. Sigo em frente. Pra
mim a visao é bem assim, de cumprir com uma obrigagdao em termos de nota,
secretaria, fechar diarios e terminar conteido. Posso estar enganada, mas na minha
visdo ndo ha uma preocupacao com os outros aspectos. Hoje ele ndo sabia. Hoje na
prova deu branco, ficou nervoso, aconteceu o fato, mas amanha quando interrogado
ele podera saber, ele ja ndo é mais aquele nimero, ja que classificagdao implica
sele¢dao, um numero, sei la o qué, hoje ele tirou 10 e ja sabe tudo. Entao classificatorio
pra mim é muito fechado. Vou pra secretaria e entrego o diario, aquele é 5, aquele é 7
e aquele, 8. Isso pra mim é uma palavra bastante negativa, muito incompleta, pois sé
interessa o produto final. Eu dei aquela primeira prova e tirou quatro, tirou trés e
pronto. Esse é o produto e ficou por isso mesmo. Quer dizer, ninguém fez nada por
essa pessoa. Ai é soO classificatorio, prioriza s6 o produto. Fecho entao aquela
unidade e acabou, vou para a proxima e assim sucessivamente (P.2).

A docente acima manifestou a inquietagcdo de que os aspectos classificatérios
reduziam o ser humano a compromissos técnicos, burocraticos e numeéricos,
esvaziando-se a subjetividade da pessoa em fungdo dos resultados e produtos
observaveis e dignos de suposta medicdo e objetividade. Assim, poderiamos
compreender que em “todo exercicio classificatorio de seres humanos revelamos
nossas concepgdes humanas, sociais, morais revelamos até onde vao nossas

concepgdes democraticas e igualitarias. Classificar alunos € julgar pessoas
humanas®'®”.

Nao pode haver agao educativa sem compromisso dos sujeitos da educacéao
com seu proprio projeto e a avaliagdo com notas gera certo mal-estar pela relagéo
de poder e culpa a ela associada, pelos mecanismos de selegdo que subjazem as
certificacbes. Sonha-se assim com a objetividade com uma ferramenta contabil nao-
personalizada, reduzida a cifras. Sonha-se com a transparéncia e reducdo de
incertezas por meio de uma racionalizagdo mais intensa das acdes em avaliagdo®'’.
Os valores numéricos sao atribuidos por seres humanos em contextos diversos e
sujeitos a diferentes influéncias, percepgdes, critérios, crengcas e valores. Essas

“indicacbes numeradas ndo conduzem a nenhuma representacao precisa do que o

316 ARROYO, Miguel, Imagens Quebradas — Trajetérias e Tempos de Alunos e Mestres. Petropolis:

Vozes, 2004.
¥” QUILLET, citado por BONNIOL & VIAL, op. cit.
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aluno domina realmente®'®”

e precisarao dos complementos descritivos, das analises
qualitativas o objeto em questdo para que se possa atribuir significado aos trabalhos
de aprendizagem do educando e estabelecer metas e estratégias de enfrentamento
da situacdo. Nesse sentido, Demo advoga que realmente “o professor precisa saber
com profundidade analitica inequivoca a condigao de aprendizagem do aluno. Disto
nao segue que a nota seria a unica alternativa. Nunca. E apenas uma alternativa,

mas como tal, também aceitavel”’. E o autor segue sua idéia explicitando que:

Quando aplico a nota dois a um aluno, disto ndo segue uma outra coisa que
ndo seja o compromisso tanto mais urgente de cuidar dele religiosamente.
Nao reduzo o aluno ao numero dois, mas indico quantitativamente uma
dinamica qualitativa, marcada pela baixissima aprendizagem®"®.

Continuei no debate explicitando que a classificacdo tem seu momento e
lugar mas que poderiamos repensar se o cotidiano da sala de aula e do processo
ensino-aprendizagem deveriam se submeter ao jugo da sele¢do de poucos, dos
mais aptos, privilegiando um grupo reduzido de estudantes que ja chegam as
escolas com um “capital cultural” expandido. Como posso ajudar um maior numero
de alunos a alcancar o sucesso? Até quando o sucesso escolar s6 pode ser
privilégio da minoria? Como posso permitir que cada aluno se desenvolva da melhor
forma possivel, ja que aspiramos por ideais democraticos no ambiente escolar?

E possivel classificar formativamente? (P.1).

Ponderei com o grupo que durante a aula eu ja posso ir selecionando na
minha cabeca, nas minhas reflexdes, que determinados alunos estdo precisando
estudar melhor, talvez por meio de uma estratégia diferenciada esse ou aquele
conceito. Classifiquei na minha cabega para ajuda-los melhor.

Eu nao consigo separar as duas coisas. Sinceramente, para mim eu estou

sempre formando e classificando, entende? Eu classifico constantemente se meu

aluno sabe ou nao sabe, e se ele nao sabe eu dou uma outra atividade ( P.1).

18 PERRENOUD, Philippe. Praticas Pedagdgicas, profissdo docente e formagéo. Perspectivas

Socioldgicas. Lisboa: D. Quixote, 1993
%19 DEMO, op. cit.
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Esse discurso do docente se insere num registro formativo de reorientagao
em processo e difere de uma percepgéo classificatoria em avaliagdo que se restringe
a certificacdo de um produto pontual, final, ndo-reversivel.

Nao podemos separar os dois conceitos! (P.1).

Mas isso é um significado atribuido por vocé que da valor ao processo
formativo, mas muitos nao entendem nem trabalham dessa forma e seguem sé
classificando. Por isso é importante a distingao entre as idéias (P.2).

Demo®? alerta para o fato de que muitas vezes os professores se voltam
cegamente contra o carater classificatorio da avaliagdo sem ponderar alguns
aspectos pertinentes. Na sua perspectiva, “toda avaliagdo ¢é naturalmente
classificatéria. Ao lado de sua face pejorativa, € mister reconhecer algo que lhe é
natural: classificar®?".

O que esse termo significa na teoria especifica que estuda a avaliagédo da
aprendizagem? E nesse contexto que passo a me deter. E o que representa o termo
de uma forma mais geral na vida das pessoas?

Vocé classifica ao fazer uma compra, ao organizar sua casa, seu armario, por
cores, por tamanho, por utilidade, tudo. (P.2).

E para ampliar essa idéia, podemos definir a classificagdo como:

(...) uma propriedade simplesmente légica da mente humana: para
entender a realidade ndo escapamos de a classificar, e isto estd embutido
em qualquer analise. Analisar significa decompor em partes, atribuindo-lhes
um lugar especifico no todo ou definindo suas propriedades. Assim, definir,
distinguir, comparar sao propriedades logicas classificatérias, em parte
representativas das diferengas naturais das realidades e dinamicas’*%.

O mesmo autor explicita ainda que cada professor observa seus alunos
dentro de uma expectativa mental diferenciada, percebendo que um avanga mais
rapido, outro menos, um € inquieto, outro pacifico, dedicado ou relapso, e atentar
para as diferencas entre os alunos é, a seu ver, “‘uma exigéncia da

multiculturalidade”:

320 1dem.

321 |Idem
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(...) todos sé&o iguais e diferentes (...) ndo é viavel perceber igualdade ou
diferenga sem pano de fundo avaliativo que discrimine propriedades e
direitos. Faz parte da complexidade da realidade que a prépria nogao de
direito suponha classificagdo: de um lado, a nogcdo de direito tem que
condenar a propenséo classificatéria, porque esta a um passo de privilégios
e destituicdes, mas de outro lado, tem que engolir referéncias
classificatorias, para poder se estabelecer como direitos diferenciados®®.

Por mais que muitos educadores condenem a classificacdo pelo seu carater

excludente, Demo®?*

acredita que nao podemos mistifica-la. Do ponto de vista
pedagogico assume que € crucial lutar contra “aivos classificatorios, porque
profundamente deseducativos”. Lutar contra a classificagdo e estabelecer
estratégias de ataque ndo pode seguir, no entanto, pela via da ignoréncia de sua
presenca natural: “Assim procede a democracia: ndo promete acabar com o poder,
mas pretende democratiza-lo. Acabar com o poder s6 pode ser truque do poder
.Acabar com a classificacdo é a classificacdo mais sonsa™?°.

Eu acho que é o seguinte: — E possivel classificar formativamente? E uma
pergunta. Agora uma outra pergunta: — Ha necessidade de classificar? (P.5).

E a resposta ndo demorou, intensificando um pouco mais o debate,
permitindo que no grupo aflorassem reflexbes e percepgbes aparentemente
adormecidas, mas que se ndo vierem para a pauta do dialogo continuam intocadas,
nao elaboradas, pouco conscientes e sujeitas a interpretagbes ndo fundamentadas.

Ha necessidade de classificar, sim. Pra dizer se a pessoa sabe. Quando eu digo
que vocé entendeu, que vocé nao entendeu eu estou te classificando. Vocé nao
entendeu, eu dou uma outra situacao, de forma diferente, processo inverso, e ela
resolve e vocé ndao consegue. Se vocé tem um critério e fica dentro desse critério, eu
nao vejo problema na classificagao. Tais itens vocé acertou e esse vale tanto, esse é
tanto, atribui pesos de acordo com os critérios. E a escola também tem mengdes A, B
e MB para tirar um pouco essa questdao de numeros... mas de qualquer forma eu
estou classificando. Por exemplo, se eu me saio muito melhor do que outra estudante
em matematica e o professor dd um monte de reforgo pra ela e sai “A” do mesmo
jeito. “A” pra mim e “A”pra ela. Eu nao concordo com isso. Ela é boa em musica e tira
“A” da primeira vez e eu vou trabalhando, trabalhando, forgando, ajudo, ai estao os

dois iguais, entende? Nao é verdade... Ela é boa naquilo. Por que ela nao tira 10 em

322 | dem
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musica e eu 10 em matematica? E eu tiro 8 em musica e ela 7 em matematica, por que
ndo? Se o professor resolve passar o aluno para uma nova etapa sem aprender a
anterior é complicado.... Nao sei se porque eu sou da Matematica é mais facil verificar,
medir, etc. (P.1).

A pratica e a cultura da classificagao estdo profundamente arraigadas em nds,
pondo em xeque nossas crengas, habitos e valores. Onde se encontram os
embates? Parece que um dilema se encontra em aceitar que todos os alunos tém a
mesma capacidade de aprender os saberes e os valores, aceitando a igualdade da
condicdo humana. Ha uma necessidade de separar explicitamente os que sabem e
0S que nao sabem, e se os alunos que estavam em desvantagem cultural e
intelectual com muito esforco e dedicacdo alterarem sua condi¢cdo, ainda serao
estigmatizados para que fique bem delineado que havia uma diferenga inicial imensa
e que esse aluno s6 alcangou suas metas porque houve muito apoio pedagogico.
Parece que ao mesmo tempo que conferimos o titulo alcangado também
desmerecemos por nao ter sido rapido, facil ou natural. Arroyo326 argumenta que a
questao da classificagdo gera um desconforto, um mal estar nos docentes porque ao
lado de nossos desejos e convicgdes democraticas convivemos com o descompasso
de praticas seletivas e classificatérias. Talvez seja por esse motivo que ele mesmo
questione se o ato de “classificar faz parte de nossa cultura e pratica docente”? As
“‘capacidades de aprender” podem ser consideradas apenas “inatas™? O capital
social e cultural de nossos estudantes pode ser enriquecido, potencializado no

ambiente educacional?

Aprender a ser aluno é aprender a ser classificado. E internalizar ao longo
do percurso escolar que cada um pertence a uma categoria, a uma turma, a
um agrupamento. A uma classe, ndo apenas escolar, mas a uma classe
social, a um grupo racial, a um coletivo moral. Civilizado ou barbaro.
Aprender que desde bem crianga, na escola como na sociedade, sera
sempre classificado e rotulado. Talvez essa seja a ligdo magna da vida e da
escola. Os coletivos docentes constatam, ndo sem pesar, que essas
praticas classificatérias sdo muito parecidas em todas as escolas.
Constatam ainda que sao tao rotineiras e familiares que por décadas nao as
questionamos™?’.

Numa orientacdo somativa e classificatéria recolhem-se informacgdes

continuamente para apontar um resultado final. A avaliagdo € um processo que

326 ARROYO, op. cit.
7 |dem.



172

procura medir, verificar, analisar, pesar as modificacbes de comportamento num
sentido progressivo que aproximam os alunos dos objetivos fixados pela escola. A
avaliagao somativa envolve conclusdes sobre o mérito e o valor de um processo ja
completo e estabilizado, sendo utilizada para selecionar e responsabilizar. E uma
medida da informacéo, do conhecimento aprendido ou ndo, pelo estudante.

Penso que algumas formas de comunicac¢ao de resultados favorecem algumas
caracteristicas da avaliacao classificatéria. A nota, por exemplo, costuma favorecer
algumas posturas classificatorias. Qual o significado de atribuir 9.9 a um aluno?
Sabendo da dificuldade que temos de fazer uma avaliagdo exata, ou até que ponto
meu aluno aprendeu, por que fracionar tanto os resultados? Esse aluno aprendeu ou

nao aprendeu, é isso que interessa, nao € mesmo? (P.5).

Pura classificagao...9.9, o que falta para esse bendito? Uma virgula na conta?
(P.2).

Eu nao concordo e vejo diferente. Se vocé estabeleceu critérios para orientar
os resultados, e mantém-se dentro dos critérios para distribuir as notas, eu nao vejo

problema na classificagao (P.1).

Se uma meta da matematica é desenvolver o raciocinio légico e o aluno

alcancgou e sé errou uma virgula, eu continuo questionando esse 9.9 (P.5).

E o docente reitera para os colegas que precisa demarcar a diferenga, o hiato
que existe entre os alunos, e é importante que verbalmente assuma e reflita também
de maneira mais fundamentada. Talvez a mesma certeza fique calada nas
representacdes de muitos docentes, mas que sem a conscientizagao, o conflito, o
assumir perante o grupo faz com que tenham uma chance ainda menor de pensar
reflexivamente, e quem sabe até de alterar algumas concepgdes a curto ou longo

prazo:

Eu tenho que fazer a diferenga do que acertou a virgulazinha, vocé entendeu?

Ele esta além do outro que nao acertou. Eu estou classificando, sim (P.1).

Ha professores que se manifestam tremendamente angustiados, pois
acreditam fielmente que € a avaliagdo classificatoria, tradicional, que garante a
qualidade do ensino. No entanto, pesquisas realizadas na area tém revelado alguns
problemas com relagao a légica classificatoria e excludente da avaliagdo como: altos
indices de reprovacao e evasao escolar; degradacdo da imagem social da escola e
do professor; alunos mais preocupados com a nota do que com a aprendizagem;
decoreba; cola; comparagdo de desempenho, gerando competicdo entre alunos;

nao-aprendizagem efetiva em decorréncia do formalismo no ensino e na avaliagao
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(ha mais reprodugdo de informagdes do que elaboracdo de conhecimentos
significativos); perda do gosto pelo estudo; educagéo para a heteronomia e n&o para
a autonomia; inculcacao ideoldgica, perda da auto-estima; ou uma distor¢do mais
recente, que € a preocupagao com a mera aprovagao de alunos que nao receberam
apoio pedagogico, so para maquiar os indices e resultados da escola, o que também

é uma forma de selec3o, controle e exclusdo®%.

E o mesmo autor denuncia que a avaliagao classificatéria da maneira como
vem acontecendo € uma praga que contamina toda a relagdo pedagdgica e o
condicionamento do aluno; em fungdo da nota, por exemplo, compromete muitas
propostas de alteracado da pratica de constru¢édo do conhecimento em sala de aula.
Por geragdes a nota tem feito parte do controle social, ja que sem ela o aluno nao
pode ter acesso ao certificado e ao mundo por ele aberto. Perrenoud®® acrescenta a
essa perspectiva a visdo de que a nota “parece equitativa”, ja que todos sé&o
submetidos as mesmas escalas, provas, € com as mesmas exigéncias; ‘parece
racional e precisa”, ja que todos os desempenhos s&o numerados; parece “simples”
e tranquilizam os pais que nem entendem o que isso significa, mas ja se
acostumaram a notacao; e “convence” as familias da importancia da competicéo e
“parece-lhes justo, sdo e educativo que o bom trabalho seja recompensado, o0 mau

trabalho sancionado por notas ou qualquer outra forma de classificacgo”°.

Falando de classificagao, é interessante que com nossos alunos menores nao
tem essa coisa de Ah! Eu tirei tanto, tirei tanto (...), ndo existe aquela competicao
porque eu tirei essa ou aquela nota. Nao existe entre eles esse espirito. Nao existe
uma nota. Ah! Que legal, acertei tudo. Ah, vocé tem um pontinho? As vezes o proprio
colega diz: Professora, posso ajuda-lo? E eu respondo que pode orientar,mas nao dar
a resposta. Eles querem ajudar os proéprios colegas. A gente vé o crescimento deles...
se ha erros depois da revisao o pontinho continua e eles voltam a pedir a nossa
ajuda...entendem o que nao deu certo,pensam no que aprenderam, discutem como
fazer melhor (...) e funciona! (P.3).

O protagonismo da docente, P.3, do Ensino Fundamental, foi me intrigando
no decorrer dos encontros e proporcionou uma satisfagdo imensa pela forma como
se posicionava perante o grupo, sugerindo, opinando, tecendo comentarios a
respeito da realidade vivida em sua classe, concordando ou discordando de

posturas assumidas em sala de aula de natureza formativa ou classificatéria.

%28 \JASCONCELLOS, op. cit.
%29 PERRENOUD, op. cit.
%30 1dem.
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Aparentemente os docentes do Ensino Superior apresentam um discurso mais
elaborado, uma argumentagdo mais consistente, e por vezes eu temia que as
docentes do outro segmento fossem intimidadas na participagdo coletiva desde o
inicio dos seminarios. No entanto, P.3 rompeu com qualquer barreira. Manteve-se
ativa, assidua e atuante em todos os encontros. Nessa modalidade de pesquisa
ativa a implicagdo dos sujeitos € essencial para garantir uma aproximagao das
situagdes-problema em destaque, tomando consciéncia de suas representagdes e
acgdes, tendo em vista a superagdo de praticas avaliativas tradicionais e
classificatérias.

Discutiu-se a idéia de que a concepg¢ao de avaliagdo apresentada pelo aluno
no Ensino Superior mostra-se predominantemente classificatoria, enquanto nas

séries iniciais se apresentou com caracteristicas mais formativas:

O aluno nao compreende a visdo ideal de avaliagdo enquanto processo
continuo (...) nao se conscientizou da importancia e necessidade da construgao diaria
de seu saber (...) ndo estuda para aprender e sim para fazer prova e receber nota (P1).
Ja o depoimento relacionado a concepg¢ao dos alunos nas séries iniciais quanto a
avaliacdo da aprendizagem destaca a percepc¢éo dessa crianga com um sentimento,
uma convicgdo maior de que a avaliacdo € um processo pela atitude e relagdo de
confianca e comprometimento estabelecida com o avaliador:

(...) a professora corrige tudo o que nés fazemos e aquilo que a gente nao sabe
a auxiliar ajuda, a professora ajuda (...) é assim que ocorrem as provas nessa escola
(comentario do aluno da 32 série para a mae).O aluno sente que o professor esta

interessado nele e ndo apenas em dar uma nota (...) (P.3).

A partir das sugestdes dos docentes tornou-se possivel ampliar a discussao
analisando a parcela de envolvimento que a instituicdo de ensino e seus professores
como formadores de opinidao podem ter na construcdo de novas mentalidades e
representacbes em avaliagdo da aprendizagem. Poderiamos simplesmente
responsabilizar os alunos pelo descompromisso com a aprendizagem, a alienagao, o
interesse pela nota como valor comercial de troca. E possivel reinventar um caminho

para a conscientizagao desses alunos?

Ainda discutindo as questdes relacionadas a concepgao e abordagens em
avaliacdo, o pensamento dos docentes oscila entre crengas classificatorias e

formativas:
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Se nao quer classificar, nao avalie. Nao tem avaliagdo que nao seja
classificatoria. “(...) a classificagao é assim: aquele cara que é dedicado vai querer

tirar o0 10 (...) o que nao quer, ele quer passar. Terminou, acabou (P.1).

Questionei o grupo se poderiamos comunicar os resultados da classificagao
sem estimular a competi¢cao entre os alunos em classe. Nao deveriamos expor 0s
alunos no grupo de forma a se sentirem depreciados pelas suas deficiéncias, ou
extremamente vangloriados pelo sucesso, ja que uma das caracteristicas da
classificacdo é a comparagao tendo em vista a norma de exceléncia estabelecida.
Posso por vezes introduzir um acompanhamento mais individualizado? Ou com
perspicacia conclamar o grupo maior ou menor para a acéo de retomada? E preciso
uma estratégia e uma ’intencionalidade de ajuda”, para que isso aconteca,

construindo um clima de cooperacao e nao de competicdo em sala de aula, afinal:

O que esta em jogo, em ultima instancia, é o projeto educacional e social,
com o qual, de fato estamos comprometidos, portanto temos que nos
defrontar com os valores que estdo pautando nossas decisdes e agdes. A
aceitacdo de uma organizagdo escolar que orienta o seu trabalho pelo
individualismo e competicdo, com vistas a classificagcdo e selegao,
incorporando, consequentemente, como inerente aos seus resultados, a
excluséo, é incompativel com a realizagdo do direito de todos a
educacao™.

O processo de selecao escolar esta presente no movimento de socializagao
dos estudantes a partir do Ensino Basico com uma avaliacdo classificatoria e
diferencial do desempenho dos estudantes. E €& assim desde o inicio da
escolarizagao que se distribuem os papéis sociais pelo mérito individual das criancas
e adolescentes. A escola se considera com o direito e soberania de atribuir
diferentes gratificacdes e prémios aos estudantes de acordo com o seu nivel de
desempenho, concedendo aos que obtém éxito uma quantidade de oportunidades
de desenvolvimento sempre maior. E inerente ao sistema educacional como um todo
a existéncia de um processo de premiacao seletiva associado aos resultados de

avaliacao.

*¥ISOUSA, Sandra Zakia Lian. In: CAPELLETTI,Isabel (org.). Avaliagdo da Aprendizagem-Discuss&o
de caminhos. Sao Paulo: Articulagdo Universidade Escola , 2007.
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Mesmo havendo alguns professores que lancem mé&o de atitudes mais
regulatorias sistematicas na construgdo das aprendizagens e integragao dos alunos
ao sistema educacional, sdo também eles que em grande parte legitimam a excluséo
por meio da classificagdo no interior de suas salas de aulas segundo os indicadores
de resultados de desempenho dos estudantes. E esse quadro pode ser agravado
por um apoio que |Ihes é insuficiente por parte da instituicdo de base na socializacao,
a familia, combinado com a falta de apoio intencional e acolhimento afetivo por parte

dos docentes e também do grupo de iguais com os quais se relacionam.

Assim, o desenvolvimento de modelos extremos de alienacdo na escola se
deve, em diferentes planos, a um apoio insuficiente. E ainda se pode argumentar
que essa classificacdo declarada de desempenhos que se inicia no ambiente escolar
pode suscitar a organizacdo de um sistema de status na classe, para o qual
concorrem n&o apenas os resultados imediatos do trabalho escolar que intervém na
consolidagdo de uma série de expectativas consideradas como niveis de aspiragao
desses estudantes. E eles sao sensiveis as alteragbes de comportamentos e
atitudes diferenciadas por parte de seus colegas, bem como dos demais que os
cercam. E relevante a correspondéncia da socializacdo seletiva do conjunto de
alunos e a definicdo de seus futuros papéis sociais. O status social adquirido pela
sua posi¢ao no ranking na estrutura da classe, bem como na estrutura informal dos
seus pares, concorre para a definicado de sua proépria identidade. A diferenciagédo dos
estudantes no microcontexto de suas classes, de acordo com critérios de realizagao
e desempenho, gera uma gama de tensdes por conferir prémios e prerrogativas
melhores a um grupo em detrimento de outros no interior do mesmo sistema, e a
avaliagao nessa perspectiva funcionalista parece assumir uma fungao de integracéo

essencial**®.

A hierarquia, os juizos e classificagdes atribuidos no sistema escolar e no
interior da sala de aula concorrerdo para a formacdo de identidades, para a
seletividade dos juizos externos e para a concorréncia de papéis sociais no cotidiano

o que faz com que Sousa se pronuncie a respeito dessas idéias também:

Estas revelagbes possibilitam evidenciar que o projeto educacional
dominante em nossas escolas € o de reprodugéo cultural e econdmica das

%2 pARSONS, Talcolt. La clase como sistema social: algunas de sus funciones en la sociedad

americana, 1959.
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relacbes de classe de nossa sociedade. Tomar conhecimento destas
revelagdes € um passo inicial, mas nao suficiente para nos impulsionar a
busca de novas respostas, e isto se evidencia quando constatamos que,
embora estas ja tenham sido bastante divulgadas, pouco impacto tém tido
no sentido de provocar transformagdes no contexto escolar. Para avancar
em diregdo a construgdo de uma nova organizagao do trabalho escolar é
necessario um enfrentamento da cultura escolar, classificatoria e seletiva,
que esta introjetada em todos nés>>.

Dessa forma, precisamos estar alertas ao fato de que essa tematica merece

nossa consideragao e estudo pelas consequéncias pessoais, culturais e sociais que

tém o poder de desencadear, ja que:

(...) o substrato ideoldégico da classificagdao nado foi inventado pela escola
nem por seus mestres, forma parte da consciéncia cultural de nossa
sociedade ver a humanidade escalonada em tipos superiores e inferiores,
mais capazes e menos capazes, mais éticos e menos éticos. Ideologia
recriada em pseudocientificas teorias de aprendizagem. Sem desmontar
esse substrato ideoldgico sera dificil desmontar praticas tao arraigadas na
cultura escolar e docente, como avaliagdo, classificagdo e os sempre
renovados dualismos hierarquicos com que catalogamos os educandos.
Faltam-nos pesquisas que revelem as nuangas escolares desse substrato
ideoldgico. Ha até resisténcias a revela-lo, pois teremos de desmontar e
deslegitimar rituais e liturgias classificatérias arraigadas no cotidiano
escolar. Teremos de rever nossos valores®*.

Para o mesmo autor, se aceitarmos que todo estudante € igual em suas

capacidades cognitivas e morais teriamos de assumir que as diversidades de

aprendizagem e de comportamento sao produtos dos contextos em que se dao, da

sociedade e também da escola e da nossa prépria docéncia. Planejaremos entéo

com profissionalismo as:

(...) politicas e estratégias afirmativas que déem conta dessas diversidades
de contextos de aprendizagem, de socializagdo, de trajetérias humanas.
Que déem conta do trato perverso dado por séculos a determinados
coletivos sociais®®.

%33 SOUSA, op. cit.
3 ARROYO, op. cit.
35 | dem.
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E nessa diregdo posso realgar que P.3 e P.1 partilharam com o grupo suas
estratégias de atendimento diferenciado, porquanto nossos estudantes n&o s&o
iguais em formacdo quando chegam as nossas classes, mas precisam ser
respeitados como iguais em direito de assisténcia e na possibilidade do maximo
desenvolvimento possivel. P.1, mesmo se apresentando tdo relutante no discurso a
favor de um modelo classificatorio em avaliacdo, € um fato que estabeleceu uma
“politica afirmativa” de atendimento regular aos alunos, aos domingos, em grupos
coletivos de aprendizagem e aperfeicoamento. Participam desse programa
estudantes de todos os semestres do curso de matematica em busca de uma melhor
compreensao de conceitos basicos em estudo. ou mesmo para aprofundar
conhecimentos especificos. Ja P.3, com ma orientagdo formativa consolidada,
atende regularmente seus alunos no periodo oposto as aulas para tratar de
conceitos voltados, principalmente ao dominio da leitura e da escrita, buscando
estratégias alternativas ao trabalho ja desenvolvido em classe. Talvez essas
iniciativas sejam apenas o inicio de uma luta contra a classificagdo em uma
perspectiva punitiva, pontual e estatica, dos “veredictos” objetivos e conclusivos com

0s quais por tantos anos segregamos nossos alunos por meio da avaliagédo escolar.

O debate entre classificagcao versus atendimento continuo ao aluno foi central
em todas as discussoes, ora tentando uma harmonizacéo entre as idéias envolvidas
no termo formativo e classificatorio, ora repelindo a possibilidade de estabelecer
qualquer ponte entre os conceitos. Uma conclusao paupavel é a de que o contexto
envolvido nas atividades cotidianas de avaliacdo deveriam se inscrever
prioritariamente numa perspectiva formativa sem ceder espacgo para a classificacao,
punicdo e exclusdo, pois ndao ha acordo entre as abordagens se o meu foco de
trabalho é o processo de desenvolvimento do estudante. O produto sera apenas

uma consequéncia desse investimento continuo na melhoria das aprendizagens.

5.3.2 A abordagem formativa

A avaliagcado formativa vem em contraposi¢cao a avaliagdo de resultados que
€ 0 que existe no nosso sistema educacional em geral: prova de bimestre,
semestre, que aprova/ reprova, da nota, etc. A avaliagdo formativa propde
uma avaliagdo em processo, nédo dicotomizada do ensino, vocé n&o vé a
avaliagdo como uma experiéncia separada do ensino, a avaliagdo esta ali
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todo dia, a todo momento. Estamos constantemente observando, colhataapdo
respostas, analisando o que acontece para poder reformular o trabalho™".

Apenas duas docentes do grupo declararam explicita e
espontaneamente na introducdo da entrevista individual a sua opgao pela
abordagem formativa em consonéncia com os documentos da escola para o
Ensino Basico, que assumem esta perspectiva:

Eu sou a P.8, professora da primeira série do Ensino Fundamental, e aqui na

nossa escola nés trabalhamos com a avaliagao formativa (P.8).

Em agosto eu reassumi as atividades com as séries iniciais especificamente na

quarta série. A escola trabalha com avaliagao formativa (...) (P.6).

Essa declaracdo converge para o Projeto pedagdgico do ensino

fundamental ao explicitar que:

O sistema de avaliagdo esta fundamentado numa concepgéo formativa. E
um trabalho continuo, compreendendo o acompanhamento do processo de
aprendizagem, preponderando o0s aspectos qualitativos sobre os
quantitativos®’.

Foto 6 — Estudo do texto da Prof?. Dra. Isabel Cappelletti:
um relato de experiéncia em avaliagio como
processo. 6/6/005 .

Fonte: Acervo da autora

%% CAPPELLETTI, op., cit.
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5.3.2.1 O continuo investimento em processo

Toda avaliacdo formativa é continua e voltada ao processo de
desenvolvimento dos educandos, poréem nem todas as avaliagdes continuas
sdo formativas, ja que esses aspectos continuos podem se voltar a posturas
classificatérias e excludentes que se sucedem constantemente em sala de
aula. Como em suas origens 0os exames envolviam grande quantidade de
conteudos transmitidos em longos periodos de aprendizagem, o conceito de
avaliagao continua que seguiu essas praticas tradicionais em avaliagao
mantém de certa forma o habito de medicao e classificacdo, fracionando os
testes no decorrer do percurso educacional sem no entanto modificar a
concepgao de avaliagcdo subjacente as acgbes. O conceito de avaliagao
continua é inerente as proposi¢cdes que querem alcancar uma avaliacéo
integrada normalmente no processo de ensino, com intengdo formativa

desenvolvida por procedimentos informais, e assim:

(...) fazer comprovacdes desligadas do trabalho de forma continuada nao
altera as fung¢des dominantes ndo-pedagdgicas da avaliagdo, sendo que
aumenta a pressdo de controle sobre os alunos/as e diminui o tempo de
ensino dos professores/as. Podem se fazer continuamente exames
tradicionais, aplicar de forma reiterada provas objetivas, estimular o controle
permanentemente. Portanto, este conceito de avaliagdo continua deve ir
acompanhado de outra forma de entender o que ¢ avaliar*>®.

E um consenso no registro dos documentos da instituicdo pesquisada, seja no
Ensino Basico ou Superior, que a avaliagdo ndo deve ser uma agao pontual ou
assumir apenas aspectos certificativos de controle de resultados finais (...)
encarando a avaliagdo como processo, ela deve ser continua a fim de cumprir sua
funcdo de auxilio ao processo de ensino- aprendizagem®’. A mesma idéia se

expressa no Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia:

%37 Projeto Politico-Pedagégico do Ensino Fundamental, p.12.

%% SACRISTAN, José Gimeno & GOMEZ, A. L. Compreender e Transformar o Ensino. Porto Alegre:
Artmed, 1998.
%9 PDI, UNASP, op. cit
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(...) a avaliagédo consiste num processo continuo e diversificado, entende-se
que a avaliagao deve apresentar o carater de continuidade para que o
professor possa corrigir continuamente o seu trabalho auxiliando nas
dificuldades de compreens&o que possam existir*C.

E esta também ¢ a orientagdo para o Ensino Basico:

A avaliagdo é um processo de reflexdo e agdo continuas, ou seja, envolve
observagbes, registros, planejamento e intervengdes, integrando-se ao
processo educativo diario nas diferentes atividades de ensino-
aprendizagem. A palavra avaliagdo ndo deve ser confundida com momentos
pontuais de testes e exames. A avaliagcdo formativa representa uma
constante relagdo de ajuda rumo a éxitos maiores. Como continua, a
avaliacdo deve ser suficientemente registrada, contribuindo tanto para o
desenvolvimento do ensino quanto da aprendizagem. A avaliagdo continua
necessita ser coerente com seus fins formativos, sendo realizada dentro das
praticas habituais de trabalho e acompanhamento de tarefas, num clima de
confianga e comunicagao constante. Torna-se assim, contraria ao aumento
de pressao, selecdo, controle, exclusdo®'.

Orientei um Trabalho de Conclusdo de Curso®*? na Pedagogia (UNASP) em

2006, em que o grupo interrogou trinta professores do Ensino Fundamental | em

escolas publicas da zona oeste da cidade de Sao Paulo, e os resultados

expressaram que 90% dos docentes avaliam seus alunos por meio de atividades

continuas realizadas ao longo dos meses, e alguns ainda acrescentam que por isso

sao formativos. Mas, em contraponto, 90% deles também assumiram que levam em

consideracao para dar a nota de seus alunos apenas os resultados das provas e

nesse momento as atividades diarias ndo agregam valor certificativo. Afirmaram

ainda que a avaliagao so faz sentido se auxiliar o estudante a superar dificuldades;

no entanto, apenas um quarto desses docentes declarou fazer algum tipo de

reorientacado ao trabalho realizado. Para esses docentes do Ensino Fundamental, a

avaliagao formativa em seus aspectos continuos ainda € um desafio a transpor:

%9 ppC — Pedagogia UNASP

*! PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, Ensino Basico, UNASP

%2 SILVA, Dalila Neuma Batista; SILVA, Maria Angela Muniz e MOREIRA, Solange Augusta Moreira.
Avaliagdo Formativa: Investigando conceitos e Praticas. Trabalho de Conclusdo de curso, UNASP,

Sao Paulo, 2003.
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(...) seu carater repetitivo durante o ano letivo ndo basta para indicar que se
trata de uma avaliag&o continua. E suficiente observar a evolugéo das notas
dos alunos para perceber que sua pouca variagao indica mais um statu quo
nos desempenhos do que uma progressao geral no dominio dos objetivos
da formacgao, que seria o melhor indicador de uma avaliagédo continua. (...) o
fato de ser praticada durante o ano ndo muda em nada seu aspecto
somativo®®.

A avaliagao no continuo movimento das ag¢des, buscando a compreensao dos
pensamentos e acdes dos estudantes enquanto aprendem, e ocorrendo até de
maneira mais informal que formal, ja traz de maneira implicita as agdes pequenas
intervengdes fracionadas de acordo com as questdes e necessidades emergentes
no cotidiano da sala de aula. Essa idéia revela-se como importante caracteristica da
avaliacdo formativa e P.2, P.8, P.3, P.5 e P.6 demonstraram indicadores de um

trabalho nessa direcao:

Ja na conversa com as criangas durante a coleta, eles foram demonstrando
que estavam entendendo que os solos tém difereng¢as (...) jA num momento em roda
nds resgatamos todo esse trabalho que foi feito fora da escola, depois o registro, a
construcao de tinta com terra (..) cada crianga manuseou a bussola tentando
encontrar a dire¢gao norte e ai aquelas criangas que ja apresentaram dificuldade no
momento do manuseio, nés paravamos e explicavamos novamente, ajudando a

crianga (...) (P.8).

Conforme eles vao produzindo, vou passando nas carteiras e ja orientando se
tem alguma coisa que nao esta de acordo: Olha, aqui vocé pode melhorar. Se o aluno
ja percebe naquele momento o que se passa, ele mesmo ja apaga e conserta, ou

continua a refazer com a orientagao da professora (...) (P.3).
Tem que avaliar sempre e eu avalio a cada aula no Ensino Superior (P.2).

Para que pudessem elaborar o projeto em cima do problema que tinham
observado em Supervisdao Escolar, os alunos traziam o projeto em andamento e
apresentavam perante o grupo e iamos analisando e orientando. Entao a avaliagao
desta atividade ocorreu no processo em que iamos acompanhando o

desenvolvimento do trabalho dos alunos e orientando ( P.5).

Nés trabalhamos em forma de painel de interrogadores (...) no momento em
que eles estavam fazendo este painel eu ja estava interferindo, davamos uma parada e
avalidvamos se aquela questdao estava coerente (...) e ja iamos refor¢gando os

conceitos (...) (P.2).

3 BONNIOL & VIAL, op. cit.
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Alunos do Ensino Superior também declararam na entrevista que essa
avaliacdo e acompanhamento continuos também podem fazer parte dos

procedimentos em avaliagdo no Ensino Superior:

Na sala, P.1 passava de grupo em grupo e estava olhando, avaliando,
acompanhando e opinando (...) eu acho que ele nos avaliou constantemente. (...
Nosso grupo trabalhava com fragées no projeto comunitario e nés criamos materiais,

o professor nos orientou durante as semanas, deu sugestoes para o tema (...) ( A.4).

No curso de matematica foi a primeira experiéncia de um trabalho diferenciado

de tirar davidas e ter orientagoes em tantos momentos do processo ( A.5).

Foi completamente diferente em relacao aos professores que tive no Ensino
Médio porque o professor tinha uma prova que avaliava todo o conteido passado as

vezes o semestre inteiro. E ela ndo. A P.2 tem uma avaliagao continua (A.7).

As descri¢Oes referentes aos trés professores do Ensino Superior (P.5), (P.2),
(P.1) desmistificam parte do questionamento feito por uma docente no diagnéstico
inicial desta pesquisa a respeito das barreiras para um trabalho continuo em

avaliacao apdés o Ensino Fundamental:

O que acontece depois das séries iniciais da escolarizagdo? Um acumulo de
aulas? Um curriculo abarrotado de informagdes para serem avaliadas? O avaliar é sé
pra prova e acabou? Percebo que quando o tempo vai passando aumenta a
dificuldade em tornar a avaliagao contextualizada, corriqueira, constante e menos
pontual como no teste e prova. No Ensino Fundamental, o aluno sabe que
constantemente tudo esta sendo avaliado. No Ensino Fundamental faz-se isso ao pé
da letra: uma avaliagao constante, com o rever e retomar, o ir além, saber por que nao

conseguiu (...) (Professora participante do diagnodstico inicial).

De qualquer forma, tenho consciéncia de que o acompanhamento continuo do
estudante no desenrolar de suas aprendizagens em classe é um desafio para
docentes no Ensino Basico e Superior, e as experiéncias reais nessa proposta ainda
sao pontuais, escassas, e quando ocorrem nao podem ter a pretensdo de serem
generalizaveis a todos os espagos por meio de uma unica formula de aplicagéo.
Cada professor, alerta ao desenvolvimento de suas turmas especificas, precisara
criar seus dispositivos diferenciados de levantamento de informacbes e
acompanhamento das a¢des educacionais, pois acredito no que discutimos em um

dos seminarios de pesquisa — acdo com os docentes:



184

A avaliagdo formativa acompanha o que vocé esta fazendo e vé como as
coisas estdo se dando pra voltar, retomar, buscar estratégias mais eficientes,
retomar sempre. Por isso avalio regularmente o que meus alunos fazem no
cotidiano do meu trabalho (...) Avaliagao formativa demanda autonomia , mudanca,

desenvolvimento critico no processo®**,

5.3.2.2 Areorientagao das aprendizagens

A avaliagdo formativa tende a sistematizar e realizar intencionalmente as
acdes de regulacao, estimulando o professor a observar mais metodicamente seus
alunos, compreendendo melhor seus funcionamentos, de modo a adaptar de forma
planejada suas intervengbes pedagogicas com a finalidade de maximizar a
aprendizagem dos estudantes®®.

O sistema de reorientagdo ou regulacéo das aprendizagens, de acordo com

Bonniol e Vial®*®, apresenta trés funcdes especificas, que sdo:
- permitir ao aluno o reconhecimento de seus acertos nas tarefas avaliativas;
- facilitar a compreenséao e percepc¢ao de seus erros; e
- providenciar o reajuste das estratégias, a retificacdo do processo de agéo.

As docentes do Ensino Fundamental, participantes da pesquisa, enfatizaram
a questado da reorientagdo em processo como um aspecto fundamental ao ato de
avaliar, e para o qual seus alunos parecem estar mais habituados que os alunos

adultos:

Nossos alunos estao tio acostumados nas séries iniciais a “olhar de novo”. Ir

e vir... é tdo importante! Esse trabalho que fazemos na escola de “ir-e-vir” acho que

4 Seminario especial que discutiu os principais pressupostos da abordagem formativa em avaliagdo
e foi conduzido pela Prof. Dra Isabel Franchi Cappelleti no dia 23 de maio de 2005 na Sala Azul da
Escola de Aplicagdo do Unasp contando com a participagdo de todos os docentes envolvidos com a
pesquisa e professores convidados do Ensino Basico e Superior. O texto preparatério lido pelos
participantes antes do encontro foi selecionado do livro Avaliagdo Formativa, edigbes Asa, Portugal,
de Roland Abrechet. Os textos em andlise posterior ao encontro foram os recortes da transcricdo da
palestra e debate com a Dra. Cappelletti, combinados com a leitura do seu texto. “Um relato de
experiéncia em avaliagcdo enquanto processo”, pp. 19-37 do livro Avaliagdo Educacional:
Fundamentos e Préticas, e “Avaliagdo Formativa: uma pratica possivel?, pp.117-126 do livro
Avaliacdo Educacional em Debate, da Editora Cortez, organizado por Fernando Almeida.

%5 PERRENUD, op. cit.
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facilita para o aluno e o professor compreenderem o que foi aprendido. Quando
também temos a oportunidade de retomar com os alunos as aprendizagens do mesmo
dia ou do dia anterior, envolvendo esse aluno no processo de avaliar, eu acho que as
coisas se tornam significativas e ele aprende melhor (Professora participante do
diagnéstico inicial).

O mesmo sentimento € expresso por outra docente que ao se apresentar
como estudante e vivenciar a mesma situacdo de “ir-e-vir’ com as atividades,
assume sua dificuldade em vivenciar esse processo. Alterar assim suas crengas,
representacdes, sua apreensao individual do conhecimento por meio de um caminho
que ainda oferece resisténcias interiores torna-se complexo, mesmo aceitando como
a melhor forma de trabalhar com seus alunos e incorporando essas agdes no seu

percurso profissional:

Um dia um aluno disse: — Professora, vocé corrige igual a professora da minha
mae que faz pés. Como assim? Vocé escreve tudo que a gente precisa arrumar,
consertar, refazer. E eu olho novamente e se precisar, escrevo outra vez. Eles estao
acostumados e isso é importante para o desenvolvimento deles. Agora quando eu,
professora, aluna da poés-graduagcdao, pego meu trabalho cheio de observagoes e
preciso revé-lo, refazé-lo, parece uma tortura, ha um choque porque eu mesma nao fui
habituada a isso. Eu questiono o professor sobre o porqué das observacoes, ele
explica, mas nao é tao facil assim. Por mais que nossos alunos nas séries iniciais
tenham alguma decepg¢ao ao ter que rever, é pequena, ndao ha tanta dificuldade pois ja
estao acostumados a rever, faz parte dos procedimentos comuns de trabalho

(Professora participante do diagnéstico inicial).

Nessa direcido, Cappelletti também se pronuncia:

E dificil para o aluno acostumado a ser objeto da avaliagéo, assumi-
la como uma situagdo do aprender num projeto educacional como
acao consciente, reflexiva e critica, que se destina a promocao do
homem, histérica e circunstancialmente situado, oferecendo-lhe

condi¢cdes de pensar, de se ver, de optar e de auto-realizar-se®*’.

A questdo do refazer pode estar imbricada no proprio contrato didatico, com o
compromisso assumido entre professor e aluno tendo em vista a progressao das

aprendizagens:

6 BONNIOL & VIAL, op. cit.
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A gente vai e volta com as atividades dos alunos e se acredito que a
aprendizagem esta imbricada com a relagao que estabelegco com o aluno e sei que a
avaliagao também depende desse vinculo, se a minha relagao é boa, se eu notar que a
aprendizagem vai fluindo, o aluno nao vai se constranger de nao saber, nem eu vou
me constranger de chegar a ele e dizer: — Isso nao esta bom, isso precisa melhorar,

isso precisa crescer (Professora participante do diagnéstico inicial).

O problema do tempo torna-se um dos maiores desafios para essa

sistematica de trabalho e que por vezes consegue ser transposto. Concordo com

8

Arroyoa4 ao assegurar que “ndo ha como ignorar a centralidade do tempo no

cotidiano escolar. Ele nos persegue e em suas légicas se amarra a nossa docéncia’:

(...) Essa logica trabalha com tempos predefinidos para cada dominio
e habilidade: tempo para aquisicdo da escrita, calculo, etc. Os
programas recortam esses tempos minuciosamente. Toda a
formacéo, as aprendizagens e a socializagao dos alunos e alunas séo
presas a essa seqlienciagao e, sobretudo, os mestres sao forgados a
serem fiéis cumpridores dessa seqlienciagao preestabelecida‘°’ °,

A dificuldade é real em ambos os segmentos, Fundamental e Superior,
mesmo havendo divergéncias entre os proprios colegas de trabalho:

No Ensino Fundamental ha um tempo para o aluno retomar e refazer. Se nao foi
possivel fazer naquele momento, pois o aluno nao se encontra em boas condigées
fisicas e emocionais, terminamos depois e o aluno tem o tempo necessario para

retomar (Professora participante do diagnéstico inicial).
Em diregcdo oposta segue outra opinido:

Promover essa revisdo as vezes é dificultoso pelo tempo e porque as vezes a
crianga cansa daquilo que é proposto. Ai eu paro e penso: — Esse caminho nao esta
mais estimulante para ela. Eu tenho que mudar e criar outra estratégia para que ela
aprenda e isso também envolve tempo. As reorientagdes previstas precisam declarar
intencionalmente as transformag¢oées qualitativas esperadas rumo a emancipagao

coletiva e individual (Professora participante do diagnéstico inicial).

Muitas vezes a operacionalizacdo de uma avaliacdo formativa com suas

caracteristicas essenciais parece um sonho impossivel que poucos ousam atingir:

%7 CAPPELLETTI, op. cit.
8 ARROYO, op. cit.
9 |dem
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O meu grande sonho ao chegar na faculdade era continuar com o esquema que

eu fazia no magistério, quando a gente tinha como fazer uma retomada (P.2)

Charles Hadji fala com propriedade dessa utopia promissora:

(...) a avaliacao formativa sempre tera uma dimens&o utépica. Sua
existéncia concreta jamais é assegurada. Ela é uma possibilidade
oferecida aos professores que compreenderam que podiam colocar
as constatacbes pelas quais se traduz uma atividade de avaliagao
dos alunos, qualquer que seja sua forma, a servico de uma relagao
de ajuda®®.

Como fazer para operacionalizar melhor essa retomada? Qual a melhor
estratégia ja que a retomada € importante para o crescimento do aluno? Essas
interrogacdes pareciam nao calar desde o primeiro encontro de pesquisa-agao, e
muitos docentes procuraram partilhar suas tentativas de operacionalizacdo dessa
idéia para a qual estavam convictos de que seria importante e mesmo essencial se

debrugarem, como aponto em varios relatos a seguir:

Citando um exemplo préprio, quando eu dava aulas aqui no Curso de Letras,
eu selecionava as cinco melhores redagoes, os cinco melhores trabalhos e pedia aos
autores para compartilhar com a classe, com o grupo, que conseguiram perceber
certos angulos que outros nao conseguiram, e nio sio 0sS mesmos, as vezes um
explorou um lado brilhante e o outro encontrou um lado diferente, mas brilhante
também. Dependendo também do assunto e do tempo que permite essa flexibilidade,
ha assuntos que sdo mais fechados, mas isso da um resultado extraordinario
(Professora participante do diagnéstico inicial).

A problematica do tempo ia e voltava na forma de desafios e solugdes, pois
persegue-se uma estratégia coerente para cada etapa e contexto de aprendizagem:

Eu estou comecando a fazer isso... pois a partir do momento que eu devolvia
com algumas questdes: - Observe o que vocé colocou aqui, como vocé explica isso,
ha coeréncia nisso que vocé colocou? Ele olhava, refazia, respondia as questdes que
eu fiz pra ele, devolvia e em geral com uma visao bem melhorada, outros nem tanto,
cada um tem a sua dificuldade. Ai eu comecei a perceber que nao ha tempo habil para
fazer isso... toda semana uma atividade para ir e vir. Entao é isso que eu estou

tentando fazer... eu coloco as recomendac¢oes: observe tal coisa, ha coeréncia ? Por

%0 HADJI, op. cit
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que isso nao foi trabalhado? Acompanhe a corre¢ao de sala de aula que eu sempre
faco e... vamos para o proximo trabalho... tenho certeza que vocé ird melhorar. Eu
ndo registrava a nota enquanto ele nao chegasse ao seu maximo. Puxa, depois de
idas e vindas, agora eu estou entendendo - dizia ele, afinal. O trabalho é grande (... )
(P. 2).

As estratégias individuais e coletivas de reorientagao vao se estruturando:

O que tenho feito que tem ajudado, a medida que vou corrigindo vou anotando
os erros, os enganos, os problemas maiores, como dificuldade para interpretar
questoes ou nao focalizou o que foi pedido, como quando vocé fala uma coisa e o
aluno coloca outra. Eu fago uma lista dos problemas que eu descubro na classe, e
quando eu devolvo os trabalhos eu digo: Eu encontrei esses problemas (lista) da uma
olhada, onde esta a sua dificuldade? Olha, infelizmente vocé fugiu totalmente da
proposta da questao, quando ele 1é, reflete: — Acho que meu problema foi ali na
questao 2. Ai eu digo: — Fique atento, vocé pode nao ter tido problema na 1 mas pode
ter tido no 3, no 4. Isso tem ajudado e é super legal. Eu tive muitos problemas até de
erro de portugués, falta de pontuagao, frases incorretas, e se damos algum retorno
qualitativo como: “observe que vocé precisa ler um pouco mais”, eles ficam muito
agradecidos. Essa devolutiva é muito importante (P.2).

Na orientagdo dos estagios no Curso de Pedagogia foi aflorando a idéia da
reorientacdo em processo, que para P.6, que também atua no Ensino Fundamental,
€ um conceito assumido e perseguido:

Estamos no ultimo més do semestre e a maioria dos trabalhos dos alunos ja
teve “idas e vindas”, entdo, com certeza falta pouca coisa. Agora, o que vou fazer
diferente dos outros semestres de “idas e vindas” é a auto-avaliagao (P.6).

Os docentes buscam estimular e despertar motivos interiores que
impulsionem os estudantes a acao, e para isto ndo economizam esforcos como “o

treinador do atleta sabe (ou tenta encontrar) a palavra certa para dizer, o olhar ou o

gesto, a pergunta a ser feita para facilitar essa regulacéo interna>"”.

Uma coisa que eu procuro explorar com meus alunos é o potencial que eles
tém a desenvolver e que muitas vezes por pregui¢a, ou acham que tém que fazer o
minimo e eu sempre coloco pra eles que os génios, as pessoas expoentes exploraram
apenas 10% da inteligéncia deles, entdo quanto vocés estdo expandindo? Vocés sao
capazes, as vezes a gente chega a fazer uma redagao duas vezes. Na primeira vez eles
entendem a proposta, e eu digo: olha ta bom o que vocés escreveram, mas eu acho

que vocés tém potencial e conseguem fazer coisas muito melhores, e entdao fago o
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que um dos nossos colegas aqui no grupo disse: — Nos temos uma aluna aqui que
fez assim mas nao é sé ela, todos vocés podem conseguir. Eu ja fiz isso e olha,
quando eles fazem pela segunda vez nés conseguimos trabalhos que muitas vezes
superam nossas expectativas (P.3).

A docente se apresenta no que Hadji nomeia como “relagcdo de ajuda” e se

aproxima do foco de uma avaliagédo com intengao formativa, ja que:

(...) uma avaliagado formativa informa os dois principais atores do processo.
O professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho
pedagoégico, podera regular sua agdo a partir disso. O aluno, que nao
somente sabera onde anda, mas podera tomar consciéncia das dificuldades
que encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das hipoteses, de reconhecer
e corrigir ele proprio seus erros>>?.

Uma vez eu até peguei os trabalhos e disse, esses probleminhas aqui sdo de
vocés e eu ndo vou dizer de quem é, mas as vezes eles nao entendem qual é o
problema, tinha um la que s6 respondia assim, ela pegava no texto alguma coisa que
se parecia com o questionamento e copiava um pedago do que o autor tinha
colocado, dai eu coloquei que um dos problemas era esse de copiar sem demonstrar
compreensao. Eu li pra eles um pedago da resposta de alguém e entao eles disseram:
— Nossal! Isso esta no paragrafo tal, quer dizer, eles reconheceram, ao lerem o texto
eles identificaram que a resposta era igualzinho ao texto e eles ficaram felizes de
poder consertar. Expliquei a eles que estava ali para ajuda-los a identificar os erros e
se colocarem de maneira correta (P.2).

O que a P.2 realizou com frequéncia trata-se de uma reorientagao coletiva
gue se segue muitas vezes a correc¢ao individual dos trabalhos. Este procedimento
repetia-se com outros docentes invertendo-se a ordem dos fatores, ou seja, do
trabalho coletivo passou para a reorientagdo individual com uma nova estratégia de
acao:

Na dramatizagao eu os avaliava como grupo. Apds a dramatizagdao eu retomava
com o grande grupo fazendo o confronto teérico com os estudos sobre a autonomia
da crianga. Retomei esse tema e essa avaliagdo de forma escrita, sendo que cada
aluno deveria desenhar um conflito e fundamentados naquilo que haviamos estudado,
fundamentar teoricamente a resolugao do conflito. Depois disso fiz reorientacao
individual, nos casos em que se fez necessario, e isso ocorreu no final da aula, alguns

alunos em cada semana (P.7).

T BONNIOL & VIAL, op. cit
%2 HADJI, op. cit.
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Parece claro nas perspectivas de trabalho assumidas pelos docentes que se
faz necessario na reorientagdo das aprendizagens valer-se de atividades coletivas e
individuais alternadamente:

Essas atividades em grupo foram caminhos de intervencao pedagdgica para
alcancgar nossos objetivos em multiplicagao e com o raciocinio lé6gico da matematica.
(...) trabalhamos no grupo e individualmente (...) (P.8).

E referindo-se a uma de suas alunas portadora de necessidades educacionais
especiais, explica a reorientacao realcando o papel dos pares nesse trabalho:

(...) quando percebia que a meta nao era alcangada voltava e retomava com ela
o exercicio (...) partimos também para um jogo, para uma atividade mais completa.
Quando o calculo mental era dificil faziamos trabalho concreto com lapis, bolinhas,
borrachas. Pela sindrome ela tinha dificuldade de abstragdo, sentia-se insegura e
precisava de alguém por perto iniciando com atividades concretas, e depois a
aprendizagem fluia e ela conseguia fazer sozinha. Ela também teve éxito na questao
de se socializar com os amigos. O grupo como um todo a ajudava , estavam sempre
pertinho dela enquanto trabalhava, brincavam com ela e quando ela tinha alguma
dificuldade o grupo procurava ajuda-la. Ela estava inclusa e integrada com os demais
da sala ao realizar as atividades com o grupo (P.8).

Observei ao analisar os documentos da instituicAo com o grupo que havia
mencgado a reorientacdo das aprendizagens nos textos pertinentes ao Ensino
Superior e Ensino Basico, embora de forma mais explicita, ou mesmo implicita a
idéia de avaliagdo continua e trabalho voltado ao processo mais do que ao
produto:”(..) a fim de cumprir sua fungdo de auxilio ao processo de ensino-

3% & de acordo com esse documento a idéia de reorientacdo envolve

aprendizagem
docente e discente ativamente. Ja o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
enfatiza apenas o papel do professor na retomada e descreve nesse paragrafo a
nocgéo de aprendizagem numa perspectiva empirista de “transmisséo e absor¢ao” de
conhecimentos, o que ndo condiz com as orientagdes e principios mais ativos (agao-
reflexdo-agdo, aprendizagem significativa, resolugdo de situagdes problema,
autonomia) desvelados em outros trechos do documento do ano de 2003: “(...) a
avaliagcdo deve apresentar o carater de continuidade para que o professor possa
corrigir continuamente o seu trabalho auxiliando nas dificuldades de compreensé&o
que possam existir na transmissdo do conhecimento®*’. J4 no PPP do Ensino

Basico pde-se em pauta a questdo do registro como importante ferramenta desse

%3 pp, op. cit
354 .
PPC, op. cit.
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percurso: "Como continua, a avaliacdo deve ser suficientemente registrada,
contribuindo tanto para o desenvolvimento do ensino quanto da aprendizagem®®”. E
em pleno acordo com essa afirmagao que a P.8, docente do Ensino Basico, revela

sua perspectiva do registro em processo:

Tudo o que acontecesse na sala de aula, tudo o que o meu aluno reconhecesse,
compreendesse ou se expressasse verbalizando suas idéias a respeito de
determinado assunto eu anotava para fazer uma avaliagdo mais detalhada
considerando a abordagem das inteligéncias multiplas. Essas observagboes e
registros ajudavam na devolutiva para os pais e para o préprio aluno (P.8).

Poderia questionar que esses registros serviriam apenas para o0
enriquecimento de um relatério a respeito do aluno, descrevendo seu processo de
aprendizagem de forma mais retérica e bem apropriada sem necessariamente ecoar
em mudancgas praticas em processo, idéia que pude desconstruir com a sequéncia
de seu relato ao descrever tentativas e ajustes do trabalho pedagdgico em processo:

Estudando esse aluno (PNEE) e sua forma de aprender nés percebemos que sua
memorizagdo era muito boa. Preparamos algumas atividades que eram repetidas
duas, trés vezes no mesmo dia. Como também tinha dificuldade visual, aumentamos o
tamanho das letras no papel para que identificasse melhor as silabas ou os numerais
e assim progrediamos no seu acompanhamento (P.8).

P.3 se refere a um procedimento especifico do “refazer “ na correcdo das
atividades de suas criangas que socializou na entrevista e também no seminario com
os demais colegas do Superior, pois a sistematica de trabalho trouxe resultados
positivos para seus alunos e sentia-se satisfeita em partilhar sua estratégia:

No6s fazemos a retomada da seguinte forma: depois que eles escrevem nés
vamos olhando se tem alguma coisinha que eles nao entenderam, e ali nés colocamos
um pontinho e chamamos o aluno em particular para ajuda-lo. Para sistematizar a
retomada nos livros e cadernos nés colamos na contracapa de cada um uma folha
“revisdo de paginas”. Ali se encontra um pequeno quadro com as paginas que
necessitam de revisdo e onde os alunos encontrarao o pontinho na atividade
especifica. Ao receber o livro ele ja esta habituado a conferir o que for preciso e
quando nao consegue, pede ajuda. E assim nossos objetivos vao sendo alcangados
(P.3).

Os estudantes do Ensino Superior também se pronunciaram com relagdo a
reorientacdo das aprendizagens em processo, afirmando por vezes que a
experiéncia promovida pelos seus professores (docentes participantes da pesquisa)

era uma vivéncia inovadora para eles:

%5 PPP, op. cit
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Até o segundo semestre da faculdade nao havia passado por uma experiéncia
de rever (A.1).

No processo de realizagdao do trabalho enviavamos para o professor por e-mail.
Enviamos o projeto parcial para ele estar analisando umas cinco vezes. Ele corrigia e
devolvia para estarmos refazendo. Ele nos sugeriu fontes de pesquisa sobre geoplano
na internet e varios livros didaticos. Depois de passar pela sua mao pela ultima vez
fomos para a escola estadual aplicar o projeto na escola da familia que funciona aos
sabados e domingos (A.5).

Ao discutir no grupo de docentes participantes da pesquisa a questdo da
reorientacéo nos detivemos no artigo da professora Cappelletti e no seu capitulo do
livro®>® sobre a experiéncia em avaliagdo formativa com 52 alunos da licenciatura da
Puc-SP, e uma das énfases no seu trabalho formativo estava na sua sistematica de
trabalho em sala de aula. Os resultados dos alunos ndo se constituiam numa
finalizagdo de processo. Ao fazer uma analise critica, uma leitura ou outras
discussdes, tomava-se tempo para dialogar com os alunos, dando uma devolutiva a
respeito dos trabalhos realizados. Essa avaliacdo fazia parte de um contrato
estabelecido com os estudantes: “assumimos um compromisso sabendo que uma
das implicacdes inevitaveis seria a propria revisdo do acordo, em situacdo®"”.
Periodicamente, no decorrer das aulas da professora Cappelletti, os alunos
realizaram agdes no cotidiano do processo de ensinar e aprender em classe.
Discutiam-se questbes que exigiam uma sintese propria da teoria estudada e
também situacdes de aplicacido e vivéncia da teoria na pratica. Cada aluno recebia
seu trabalho com uma analise critica por escrito para que pudesse refletir sobre sua

prépria producéao:

A partir das analises individuais, discutia com a classe os ganhos, as
dificuldades, as possibilidades de aprofundamento, a indicagdo de
bibliografia complementar. A participacdo dos alunos era intensa. A
ultima meia hora de aula era reservada para atendimento individual,
quando necessario. (...) nesta experiéncia (...) a auto-avaliagdo era
elaborada por escrito a partir de critérios que elaboravamos com o
conjunto de alunos (...). A auto-avaliagéo qualitativa e a nota atribuida
pelo aluno para seu desempenho eram por mim analisadas e
discutidas nos aspectos mais gserais em sala de aula, ou
individualmente, quando necessario 8

%% CAPPELLETTI, Isabel Franchi. (org.) Avaliagdo Educacional: Fundamentos e Préticas. S&o Paulo,
Editora Articulagao Universidade Escola, 1999.
357
Idem.
%8 |dem.
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Conclui com o grupo que nem sempre o retorno, a reorientagdo precisa ser
individual, pois as vezes o0s principais problemas ja podem ser trabalhados
coletivamente. No caso da redacdo na 3?2 série do Ensino Fundamental, os alunos
redigem o texto e na semana seguinte é realizada a reescrita individual em classe. E
antes deles fazerem a reescrita muitas vezes escreve-se o paragrafo inteiro na lousa
e as principais dificuldades sao trabalhadas coletivamente: aqui vamos trabalhar s6
pontuacgdo, ou so a clareza de argumentos, ou vamos expandir as idéias. A partir dai
€ que passam para a reescrita individual e o professor acompanha e auxilia onde ha

maior necessidade.

Comentamos coletivamente também a importancia de um clima de cooperacgao
nos momentos de reorientagdo das aprendizagens, nao exaltando apenas as
producdes de fulano ou beltrano, mas propiciando condi¢des de trabalho cooperativo
em que uns vao aprendendo com os outros, auxiliando-se mutuamente numa cultura

colaborativa, o que representa sempre um grande desafio a superar.

5.3.2.3 Comprometimento professor-aluno

Numa perspectiva tradicional em avaliagdo pautada pela légica da medida, na
competicdo pelas melhores colocagdes nas disputas escolares de produtos e
resultados, parece um paradoxo pensar e associar a avaliacdo a relagdes de

cooperagao, vinculo, amizade:

Continua-se a fazer coexistir uma avaliagdo formativa, que exige a
confianga e a cooperagao dos alunos, e uma avaliagdo cumulativa ou
certificativa, que os recoloca no jogo tradicional de gato e rato, sem
ter a coragem de diferir bastante as decisbes de certificagdo ou de
selecio®.

Perrenoud enfatiza que a avaliagdo formativa exige uma cooperagéo extrema
que nao é facil de operacionalizar, ja que o aluno se expbe ao desrespeito e
humilhacdo ao revelar suas dificuldades aos que o rodeiam e passa a ser

inferiorizado em ambientes que se tornam hostis:

%9 PERRENOUD, op. cit.
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Quanto mais nos embrenhamos no ensino secundario, mais a
avaliagdo formativa se encontra em ruptura com as estratégias
habituais dos alunos e exige uma espécie de revolugido cultural,
fundada numa confianga reciproca e numa cultura comum que tornam
a transparéncia possivel*®.

Foto 7 — Avaliacdo da aprendizagem a partir de
diferentes autores: analise de mapa conceitual
(20/6/2005).

Fonte: Acervo da autora

Os docentes, desde o primeiro encontro da pesquisa-agdo, manifestaram a
crenga nesses vinculos de confianga entre docente e discente para que se
processasse melhor a aprendizagem, e o assunto voltou a ser realgado durante os
seminarios sem haver contestagao dos colegas para a argumentagdo com que todos
pareciam concordar, embora nao deixasse de ser um grande desafio transpor para a
pratica até mesmo aquilo que se aceitava e no que se acreditava sem contestagao.

Os relatos dos docentes confirmaram a importancia da questao:

Com relagao a esse comprometimento na relagiao professor-aluno no Ensino
Superior gostaria de relatar uma experiéncia: um aluno formando me procurou uns
dois dias depois da prova e me disse que havia colado e queria fazer outra prova.
Senti que ele se comprometeu comigo e com a disciplina e ficou decepcionado com
ele mesmo depois de ter feito isso. Criamos esse vinculo e é uma situagao que nunca

imaginei. Fiquei feliz com o resultado (Professora participante do diagnoéstico inicial).

%0 1dem.
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Trabalhando com os pequenos com o passar do tempo a gente vai percebendo
que para haver uma avaliagcdo verdadeira tem que haver um comprometimento do

professor com esses alunos (P.3) .

Eu cheguei na sala no dia da prova e falei que nao queria ninguém neurético,
preocupado, tenso, e completei dizendo:— Lembrem-se que se vocés fracassarem eu
fracasso junto. Se vocés nao acertarem o problema nao é de vocés, o problema é
meu. Aquilo la acalmou a gurizada e as coisas foram fluindo. Eu entendo que a
postura do professor € uma postura de relacionamento (Coordenadora do curso de
Pedagogia).

Desconsidera-se por vezes no ambiente escolar que a avaliagao pode e deve
estar permeada de vinculos humanos sélidos, seguros, conduzindo a reorientagéo
das aprendizagens com amorosidade sincera e proativa que resulte em acgdes

planejadas de intervengao positiva nas aprendizagens:

Parece que quando se toca nas condigbes existenciais do aluno
propde-se uma subjetividade que ainda afasta e assusta os
pesquisadores, em nome da cientificidade. Esquece-se que ha uma
dialética entre o afetivo e o cognitivo, e que emogao e pensamento se
entrelagam. Ressalta-se aqui que o aluno é um todo indivisivel, onde
as atitudes afetivas positivas sdo essenciais na aquisicdo do
conhecimento. O processo de conhecimento € um momento de
apreensdo amorosa, afetiva>®’.

Os relatos que se seguem revelam que os docentes preocupam-se com uma
aproximacgao mais pessoal, de interesse, dedicagcdo, que demonstre claramente ao
discente que seu professor estda ao seu lado como um parceiro cooperador na
progressao das aprendizagens, acreditando assim na melhoria dos resultados
individuais:

A solugao que visualizei e ajudou a alguns nas aulas de Informatica foi
relacionada a afetividade. Pedi para me procurar tal dia, tal hora, se pudessem vir.
Algumas pessoas vieram e fiz todo o tratamento, quase que como um amigo e elas
ficaram super- felizes (P.4).

Nao entendeu, vou explicar, dou um trabalho ou peco que leia tal livro, veja esse
exercicio, relembre aquilo... senta ao lado dele e faz, ele vé, puxa vida, o professor viu

que eu nao sei mas esta do meu lado (P.2).

%1 ABRAMOWICZ, op. cit.
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Quando me envolvo com os alunos no periodo oposto, conversando e tirando
duvidas a gente percebe que a aprendizagem daquele aluno se torna diferente. Ele
sente que o professor esta interessado nele e nio apenas em dar uma nota ou
escrever certo e errado no seu trabalho. O professor esta preocupado em que ele
realmente aprenda. Hoje, por exemplo, eu fiquei no periodo oposto com alguns alunos
que tinham algumas dificuldades e aquilo que parecia para eles muito dificil, naquele
momento estava se tornando prazeroso por haver uma explicagao diferenciada e mais
proxima deles. Entao, pode-se avaliar aquele aluno “mais de perto” porque vocé esta
ali ao seu lado (P.3).

Concordo que sem uma relagcao de confianca construida na parceria do dia a
dia na sala de aula compromete-se o significado e a fungao atribuidos a avaliagéo
formativa que exige desprendimento, amor, crenga na possibilidade de
desenvolvimento do ser humano, para que num clima de humildade e partilha meu
aluno tenha coragem de se pronunciar, expor duvidas, questionar, concordar e

discordar, sem rotulos, discriminacdo ou omissao ao atendimento especifico; afinal:

N&o ha educagdo sem amor. O amor implica luta contra o egoismo. Quem
nao €& capaz de amar os seres inacabados nao pode educar. Nao ha
educacado imposta, como ndao ha amor imposto. Quem ndo ama nao
compreende o préximo, ndo o respeita. Nao ha educagado do medo. Nada se
pode temer da educacdo quando se ama*®%.

5.3.2.4 Instrumentos de avaliacao

Como trabalhamos com os instrumentos em avaliagdo da aprendizagem? Ha
outros instrumentos além do que ja utilizamos? Tenho abertura no Ensino Superior
para inovar e utilizar instrumentos diferenciados em avaliagdo da aprendizagem?

Essas eram algumas questdes que intrigavam nosso grupo. Analisamos que os
documentos da instituigdo sugerem que os instrumentos de avaliagdo nao sejam
unicos e pontuais, preconizando que, “além de continua, a avaliacdo deve ser
abrangente, valorizando toda producédo dos discentes nas mais diversas situagdes

de aprendizagem por meio da diversidade de instrumentos e procedimentos>°.

%2 FREIRE, op. cit.
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A Prova

Houve énfase ja no seminario de problematizacdo nos aspectos metodoldgicos,
e principalmente no papel da prova como instrumento de avaliagdo. Concordamos
coletivamente que a prova ainda é o instrumento de avaliagdo mais valorizado do
Ensino Basico ao Superior. A prova é apresentada como a protagonista do cenario
educacional, sendo comumente confundida com o préprio processo do qual faz
parte, ou seja, a palavra avaliagdo torna-se sinbnimo do instrumento prova, e ndo do
processo completo de analise e valoracio, tendo em vista intervengdes qualitativas

nas aprendizagens.

Discutimos que a prova pode ser um instrumento de avaliagdo a servigo de
uma abordagem formativa se ndo for a unica modalidade de avaliagdo e se a
intencdo do docente n&o se reduzir a classificar seus alunos em bons ou ruins,
anotar a nota no diario e trata-la como final de processo. Qual é a estratégia de
intervencdo ap6s a prova? E claro que o retorno do trabalho na percepgéo do grupo
deveria acontecer o mais rapido possivel, solicitando, por exemplo, que o aluno
refaca as questdes cujas respostas sinalizem que ele ainda ndo aprendeu. A prova
pode ser um diagnostico para se reinvestir nas aprendizagens.

Tenho observado ao conversar com docentes que em nosso pais ha uma
crenga muito forte de que a prova € um importante instrumento para a manutengao
de habitos de estudo nos alunos. Talvez devéssemos nos perguntar o que faz
nossos alunos se apresentarem tao apaticos e desinteressados em tantas atividades
curriculares nas instituicbes de ensino.

Quando os alunos tém uma prova de outra disciplina eles ficam desesperados
tentando decorar. Os alunos estudam para a prova e nao porque estudar envolve o
aprender, o saber, e isso é continuo. Nao chegamos nesse patamar de avaliagao que
acho coerente (P.2).

Se o aluno estuda s6 em fungdo de provas pontuais, ndo estarei formando
habitos que entram em desacordo com o estudo continuo, a pesquisa, a tentativa de
resolucao de situagdes problemas significativas em processo?

Estudar apenas para a prova € uma maneira honesta, mas simpldria, de se
tornar capaz de um “desempenho de um dia”. Isso nido constréi uma
verdadeira competéncia, mas permite iludir, durante uma prova escrita ou
oral. Em uma noite, um aluno que ndo compreendeu nada, nao trabalhou

%3 pp, op. cit.
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antes e nada sabe nao pode seSBt?rnar um bom aluno, mas isso basta, as
vezes, para salvar as aparéncias™ .

No seminario, P.3 se pronunciou a respeito da tensao classificatéria vivida por
sua filha com as provas no Ensino Superior, e comenta satisfeita como no trabalho
com suas criancgas essa idéia estava sendo desmistificada:

Uma mae conversando comigo declarou:— Meu filho entrou esse ano na Escola
de Aplicagao e eu perguntei: — Vocé nao tem paginas pra estudar pra prova? — Nao,
mae. La a professora corrige tudo que nés fazemos e aquilo que ndo sabemos a
professora ajuda, e a auxiliar também. E assim que ocorrem as provas na nossa
escola. Nao temos que estudar 10, 20 paginas do livro para fazer a prova. A mae

achou interessante esse tipo de avaliagao (P.3).

Os exames escolares que hoje se desdobram em testes e provas elaboradas
no interior do sistema escolar como parte de uma politica de controle externo de
caracteristica mercantilista e excludente mascara seus motivos e intengdes, ja que
esse ato avaliativo ndo é neutro, e nem de natureza apenas técnica, podendo ser

um elemento frenador da transformacao individual e coletiva dos individuos:

Dai a classica visado instrumental que marca a discussao sobre este
instrumento. Se os problemas subjacentes ao exame sao de ordem
técnica, € nesse nivel onde deve-se encontrar uma solugéo. A técnica
para ocultar os problemas sociais: dai o carater politicamente
conservador subjacente a esta perspectiva instrumental. Neste ponto,
€ relevante assinalar que a partir da implantacdo de uma politica
educativa de corte neoliberal, as formas de uma discusséo
cientificista sobre 0 exame estdo atingindo seu auge®®.

Na defesa da prova realizada por P1 no seminario de pesquisa-agao desvela-
se inicialmente uma inconsisténcia interna na propria argumentagdo pois ao mesmo
tempo que o docente busca um ensino ativo, problematizador, voltado para a
criatividade e autonomia do estudante, poderia defender o uso da prova como
instrumento central de avaliacdo? Por mais que as questdes de uma prova se

afastem de aspectos simplesmente memoristicos ndo se pode desconsiderar o papel

%4 PERRENOUD, op. cit.
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da pesquisa com apreensdo propria, da resolugdo de problemas,dos projetos, dos
mapas conceituais, e outros instrumentos desencadeadores do pensamento critico e

da compreensao no cotidiano da sala de aula:

Nao creio em trabalhinhos e trabalhinhos como instrumentos de avaliagdao. O
professor assume que nao da avaliacao, s6 trabalhos e se o aluno nao aprende a
gente ouve pelos corredores que o professor é legal, nao da prova. Em outras
palavras, o aluno nao tera que aprender com ele. Fazendo o trabalho e tendo presencga
esta resolvido o problema do aluno. Mas ai, ele aprendeu mesmo? Se eu der uma
avaliacdo ele aprendeu? Porque se eu discuto com ele, olho de todos os angulos,
questiono, fago perguntas para ver se realmente ele s6 decorou, ou criou um
algoritmo para resolver aquilo que eu estou pedindo, o aluno nao precisa ter medo de
prova, avaliagao escrita, oral ou qualquer coisa. Mas sei que nao tenho condi¢coes de

fazer isso (P.1).

P.1 refere-se a palavra avaliacdo como sindnimo de um dos instrumentos que
dela faz parte, ou seja, a prova. Essa € uma expressao comum de outros docentes e
das pessoas em geral. Como a prova é o instrumento de avaliagdo mais utilizado e
valorizado no sistema educacional, costuma-se tomar a parte pelo todo e ela
assume costumeiramente o nome do processo inteiro de acompanhamento das

aprendizagens.

Demo admite que n&o chegaria a ponto de sugerir simplesmente a eliminagao
da prova do ambiente escolar, pois pode haver circunstancias em que 0 seu uso
seja um “mal menor”’, mas “se queremos avaliar o saber pensar, temos que buscar

outros indicadores, em particular aqueles que correspondem a dinamica complexa

nao linear da aprendizagem reconstrutiva”®.

O posicionamento em defesa da prova como um instrumento essencial ao

processo avaliativo foi contrariado por alguns colegas:

Eu discordo do P.1 em algumas questdes, por exemplo ao discutir se é prova,
teste ou trabalho. O que precisa mudar é a postura do professor frente as coisas.
Entendo também que precisamos variar os instrumentos de avaliagdo para
contemplar as diferentes caracteristicas dos seres humanos. Podemos trabalhar com
teste, prova, caderno, trabalho, com o que quer que seja. Nao fiz um estudo profundo,
nem li tantos autores mas eu acho que a avaliagao esta relacionada com o momento

da aprendizagem e isso é relagao (Coordenadora do curso de Pedagogia).

%6 DEMO, op. cit.
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A minha tendéncia é cada ano ir tirando um pouquinho essa questao de provas
e testes. Avalio com trabalhos, leitura de livros, relatérios (P.2).

Procuro ja no 1° ano da graduacao ir desmistificando essa nog¢ao de avaliagao
tradicional de perguntas e respostas. A producado textual e o didlogo fazem a
intermediacao em minhas classes de Letras e Pedagogia. Eu permito uma prova em
grupo, dialogada, de interpretacao textual. Eu fago trés provas: uma dialogada, uma
individual e uma em duplas. Em situagoes diferentes de interagcdao eu quero saber

como ele é capaz de trocar idéias, de interpretar o texto, de responder, etc.

Dependendo da disciplina eu ndo uso essa técnica do dialogo, da interpretagao
em duplas ou em grupo de alunos. Uso também a técnica da exposic¢ao, ou seja, os
alunos irdo expor atividades que dizem respeito a um determinado tema. Eles irdo a
caca de atividades e o falar e apresentar em sala de aula ja é a avaliagao para mim.
Trazer uma atividade condizente com aquela teoria e torna-la pratica numa sala de
aula de Metodologia de Lingua Portuguesa foi a avaliagdo para mim: o fazer,

selecionar e aplicar a atividade (Professora participante do diagnéstico inicial).

Sinto que ha dificuldade e os professores se sentem inseguros em mudar o
estilo da prova. Sera que estou dialogando e avaliando de maneira adequada, ou é
melhor o método tradicional em que o aluno vai resumir pra mim em pouco tempo
tudo que eu consegui dar? Fui aluno ha pouco tempo nesse Curso de Pedagogia e
ainda me sinto insegura quanto a avaliagao. Fomos educados tanto tempo da mesma
maneira... aprendemos e nos formamos assim. E agora temos que mudar para que
nossos alunos tenham uma visao diferente do que é aprender e ser avaliado. Fica ai
entdo a questdo da inseguranga. Sera que promovi atividades suficientes em sala de
aula? Devo usar um método tradicional ja que estou inseguro? (Professora
participante do diagnéstico inicial).

A avaliacdo no Ensino Fundamental nao é um trauma para o aluno porque a

preocupacdo é se realmente ele aprendeu. Se eu falo para a crianga que fardo um

teste eles ja caem naquele pavor (Professora participante do diagnéstico inicial).

Nos primeiros anos os alunos até aceitam bem a avaliagao tradicional com
perguntas e respostas. Mas se vocé quiser impor esse sistema no 3° ano é um caos.
Veja que o cansago e o esgotamento no 3° ano é maior e a rejeicao a esse tipo de

avaliagao tradicional também (Professora participante do diagnéstico inicial).

Mesmo com os posicionamentos contrarios dos colegas P.1 mantinha sua

convicgao na importancia da prova como instrumento de avaliacio:

A minha prova tem que ser planejada para ver realmente o que ele nao

entendeu. E o que é que fazemos? Damos uma avaliagaozinha com questoes que eles
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vao fazer por fazer, nem problema é, é uma repeticao do que o professor falou em
classe. Entao eu acho que isso nao mede nada e nao diz o que ele aprendeu e nao

aprendeu. Quando o aluno esta estudando pra prova nao houve avaliagao? (P.1).

A prova como ¢é feita tradicionalmente, no entender de Demo®®’, pelo fato de
apenas reforcar o “‘instrucionismo” ndo mede nada em "termos de qualidade formal e
politica”, acreditando também que “essas dimensbées ndo sdo mensuraveis” e de
forma geral® busca reproduzir o que foi reproduzido em aula”. “Sob este ponto de

vista ndo vale praticamente nada”:

(...) as provas escolares tradicionais se revelam de pouca utilidade, porque
sao essencialmente concebidas em vista mais do desconto do que da
andlise dos erros, mais para a classificagdo dos alunos do que para a
identificacdo do nivel de dominio de cada um (...). Uma prova escolar
classica suscita erros deliberadamente, ja que de nada serviria se todos os
alunos resolvessem todos os problemas. Ela cria a famosa curva de Gauss,
0 que permite dar boas e mas notas, criando, portanto, uma hierarquia. Uma
prova desse género ndo informa muito como se operam a aprendizagem e a
construgéo dos conhecimentos na mente de cada aluno, ela sanciona seus
erros sem buscar os meios para compreendé-los e para trabalha-los®®.

Enfatizando ainda mais aspectos perniciosos de um programa de testagens
desenvolvido nas instituicdes escolares, o grupo trouxe para a pauta de discussdes
a questdo de a prova desencadear com frequéncia aspectos psicossomaticos

aversivos nos estudantes do Ensino Basico e Superior:

Minha filha faz faculdade de enfermagem e diz que na hora da prova fica tao
nervosa que esquece tudo, mesmo o que sabe. E a tensdo da prova. Ela realmente

sabia e na hora deu um branco. E ai? como vai classificar? (P.3).

A ansiedade nos testes e exames constitui um motivo de preocupagao
crescente para alunos, professores, pais, e psicologos, e a investigagéo ja
efetuada tem vindo a provar esta constatagdo. (...) Os mais recentes
avangos na teoria e investigagdo da ansiedade nos testes sugerem que a
autopreocupacao € o principal elemento envolvido nas situagbes de teste e
no impacto da ansiedade ao nivel do rendimento, devido a influéncia

nefasta de tal preocupacédo na ateng¢édo dedicada a realizagdo da tarefa®®.

Outro depoimento ratifica a mesma idéia:

*71dem.

*®pERRENOUD, op. cit.
369CRUZ, José F. A. Incidéncia,desenvolvimento e efeitos da ansiedade nos testes e exames
escolares. Revista Portuguesa de Educacéo, 1989, 2 (1), 111-130.
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Quando assumi a coordenagdo do curso de Pedagogia fui trabalhar com o 6°
semestre A com 60 alunos. Combinei algumas coisas que iriamos trabalhar e disse
que la pelo més de abril, maio ia dar uma provinha. Na data especifica vim fazer a
prova. Eles jA me cercaram no corredor e estavam muito tensos, temerosos,
assustados, o que é normal pois nao me conheciam ( Coordenadora do curso de
Pedagogia).

Em 2004, uma de minhas orientandas no /ato sensu investigou a questao das
reagdes psicossomaticas de alunos concluintes do ensino fundamental em situagbes
de testagem370 e acompanhou um aumento sensivel de ansiedade, angustia, dor de
cabecga, enjéos nos estudantes nesse periodo. Como administradora escolar ja se
questionava ha muitos anos, pois em periodos concentrados de exames
encaminhava de seu gabinete muitos estudantes para um atendimento especial por
se encontrarem com sintomas semelhantes de abalo fisico e emocional.

Discutimos a necessidade de os docentes se familiarizarem com novos
instrumentos de avaliacdo, ampliando a possibilidade de atendimento aos diferentes
estudantes.

O portfélio € um dos instrumentos de avaliagdo condizente com a avaliagao
formativa pela possibilidade de reorientagdo em processo uma vez que esta
intrinseco a esse instrumento a necessidade de uma continua reflexdo no decorrer
das aprendizagens, estabelecendo um didlogo com o professor na construgdo de
idéias e conceitos.

Em educacéo o portfdlio apresenta varias possibilidades de uso, uma delas é
a sua construgdo pelo aluno. Neste caso, o portfélio € uma colecdo de suas
producdes, as quais apresentam as evidéncias de sua aprendizagem. E organizado
por ele préprio para que ele e o professor, em conjunto, possam acompanhar seu
progresso. O portfolio € um procedimento de avaliagdo que permite aos alunos
participarem da formulagdo dos objetivos de sua aprendizagem e avaliarem seu
progresso®’ !,

Analisando os instrumentos de avaliagao de P.4, por exemplo, inferimos que
seus alunos poderiam fazer também um portfolio de informatica para acompanhar
diferentes tematicas, como o processo de elaboragdo da home page. Eles fariam a
reflexdo de artigos correlatos e descreveriam o processo de construgéo da pagina

on-line. Realgcamos a necessidade de uma pausa em sala de aula para o aluno

%% BERGER. Mary Neide P. Reagées psicossomaticas do aluno ao ser avaliado coletivamente em

sala de aula. Monografia apresentada no Curso de Metodologia do Ensino Superior, UNASP,2004
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pensar, refletir e descrever também o que fez para construir uma estratégia mais
acertada de resolucao para o estudo do caso. Ele poderia descrever e apresentar os
impedimentos, as dificuldades, como ele superou, se procurou O grupo ou O
professor par a resolugdo dos dilemas. E um espaco que geralmente ndo abrimos
por falta de tempo na sala de aula para fazer essa reflexdo. Expus ao grupo que no
mesmo dia em que discutiamos a questdo, eu teria em minhas aulas do ensino
Superior uma pequena pausa para recolher trabalhos agregados ao portfélio, dando
retornos, escrevendo algumas reflexdes para dialogarmos a respeito da
aprendizagem até ali construidas, analisando os registros reflexivos do processo
vivenciado pelos alunos. O portfolio torna-se significativo para o aluno porque ali
estdo os melhores projetos e ele se apropria daquele trabalho que passa a ser de
sua autoria. Os portfélios oferecem a oportunidade de registrar, de modo continuo,
experiéncias e éxitos significativos para eles, refletindo e assumindo
responsabilidade perante o trabalho que agora lhes pertence. Cada portfolio € uma
criagdo unica com as produgdes e a reflexdo sobre o desenvolvimento de um
percurso unico e individual de aprendizagem.

Um dos nossos professores colaboradores no grupo de pesquisa-agao
relatou sua experiéncia positiva com o portfélio durante o seu doutorado na
Universidade Adventista americana:

La na Andrews o portfélio € uma constante. Ha uma cultura do portfélio, pois o
americano da um espirro e registra isso. E entdo desde atividades na igreja, na
escola, culturais, viagens, ele até exagera, mas como estudantes de pés-graduacgao é
uma 6tima experiéncia que vivenciamos na documentacao e reflexdao. Nos temos que
construi-lo, apresenta-lo e defendé-lo publicamente como parte do mestrado, e ha
banca de examinadores para essa questao ( Docente participante).

Voltamos a conversar com o grupo sobre o portfolio reflexivo quando expus
minha experiéncia com ele no Curso de Pedagogia, na disciplina de Avaliagao,
sendo uma ferramenta muito util para a construgcdo da criticidade, do pensamento
préprio, da investigagao e sistematizacdo das principais aprendizagens de maneira
processual e dialogada com o professor e os pares.

Ao analisar o plano de curso de um dos colegas, a equipe sugeriu o uso do
portfolio, ou webfdlio, para o docente em uma de suas unidades de trabalho em

informatica.

3T VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfélio, avaliagdo e trabalho pedagodgico. Campinas:

Papirus, 2004.
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Como um instrumento de avaliagdo da aprendizagem, a entrevista é uma
outra ferramenta de avaliagdo que se configura como um recurso que viabiliza a
concretizacdo do dialogo pedagdgico. Avalia interesses, alcance de objetivos,
dificuldades de aprendizagem, e permite uma orientagao individual ou em pequenos
grupos. Confirmei com os colegas que nos textos que estudamos, analisamos
algumas experiéncias no Ensino Superior nas quais os professores reservaram
espaco de tempo no final da aula concedido para atender um aluno, ou mesmo
quando disponibilizam um horario a disposi¢do da turma, disponibilizando uma aula
no seu cronograma a cada més ou bimestre, para atender individualmente ou em
duplas, pequenos grupos de alunos. Relembramos a énfase que o proprio grupo deu
a avaliagdo como dialogo. Na entrevista, o professor conversa sobre algum aspecto
relevante do percurso individual de aprendizagem e isso pode fazer muita diferenca
para o estudante. A comunicagcdo é desbloqueada, clareada, e esse dialogo
acontece também entre os pares, nos pequenos grupos em sala de aula, e a
intervencao do colega muitas vezes torna-se mais elucidativa do que a do proprio
professor.

Utilizar a resolucdo de problemas como outra opg¢ao de instrumento de
avaliacdo exige do estudante que acione diferentes conhecimentos e habilidades
para resolvé-los. Precisara analisar as informacdes, decidir quais sédo relevantes
para o problema em questdo, relacionar a outras informagdes para poder propor
uma solucao pessoal. Algo também importante e que pode estar imbricado a
metodologia de ensino-aprendizagem. Atentamos também para a importancia
desses desafios trabalhados com os alunos estarem vinculados as situagdes reais
do cotidiano e vivéncia dos estudantes para que aprendam a interagir com o seu
préprio entorno social, assumindo responsabilidades como profissionais e cidadaos
conscientes.

A Auto-Avaliacdo € o processo pelo qual o proprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas, registra suas percepg¢des, sentimentos e
aprendizagens construidas. Essa ferramenta é essencial para a avaliagao formativa
pois o proprio estudante, assumindo maior protagonismo sugere também
alternativas de superacio dos obstaculos e comprometeram com o cumprimento de
novas metas.

Alguns docentes envolvidos na pesquisa se pronunciaram com relagao a auto

— avaliagdo:
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Nessa unidade foi utilizada a metodologia de seminario. Cada grupo foi
sorteado com um dos seis temas principais. Disponibilizei material, textos, fontes,
para que eles pudessem pesquisar e os acompanhei no percurso. Depois da
apresentacao a avaliagcao sera realizada por meio de uma fichinha de auto-avaliagao
do envolvimento do aluno, combinada com a avaliagao do professor no momento da
apresentacgao oral (P.2).

Para P.6, a introdugdo da auto-avaliagcdo no trabalho com seus alunos no
Ensino Superior foi uma das maiores contribuigdes que nosso estudo coletivo pdde
elucidar, e comenta que reforgou esse posicionamento pela leitura de um livro* que
Ihe emprestei em um de nossos encontros, por estar relacionado a pratica da
avaliagdo nos estagios:

Para esse ultimo més de aulas eles tém pouquissimas atividades de estagio
para entregar, e o que estarei fazendo de diferente dos outros semestres em que as
“idas e vindas” dos trabalhos para reorientacdao ja se consolidaram é a auto-
avaliagcdo. Cada aluno tera a oportunidade de expor seu crescimento e o que ele
sentiu de defasagem. Terao a oportunidade de se auto-avaliar com relagdo aos
estagios das praticas metodolégicas em geral. Eles ja fizeram isso oralmente no
inicio do semestre e agora terao a oportunidade de escrever, ler e refletir na diferencga.
Essa também foi a sugestao de um livro que li (P.6).

P.6 também menciona a auto-avaliacdo no seu trabalho com as criangas no
Ensino Fundamental:

(...) eles ndo podiam deixar de fazer as tarefas continuas ndao porque tém uma
nota vinculada, mas porque é a oportunidade de saber onde eles estao crescendo ou
ndo, e o registro da auto-avaliagdo mostrou exatamente isso: eles estavam
conscientes das questdes que precisavam melhorar (...) (P.6).

E essa atitude de participacdo e envolvimento ativo do estudante ndo é
construida num simples passe de magica, mas requer que docentes e alunos,
mesmo depois de tantos anos de vivéncias da acdo avaliativa em enfoques de
medida, punic¢ao, classificacdo, sejam capazes de construir uma nova atitude mental
diante do seu percurso de ensino e aprendizagem. Em Cappelletti encontramos

apoio a esse desafio:

E dificil para o aluno acostumado a ser objeto da avaliagéo, assumi-la como
uma situagdo do aprender, num projeto educacional como agéo consciente,
reflexiva e critica, que se destina a promocdo do homem histérica e
circunstancialmente situado, oferecendo-lhe condigcbes de pensar, de se
ver, de optar e de auto-realizar-se®>.

%2 CAPPELLETTI, op. cit.
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Uma abordagem formativa em avaliagdo ndo se concretiza sem o
envolvimento do aluno no processo, comprometendo-se na reorientagcdo de sua
aprendizagem.

Hadji373 assegura também que uma das principais caracteristicas da
avaliacao formativa é “informar os principais atores do processo”. o professor e o
aluno, que poderédo tomar consciéncia das dificuldades que encontram e tornar-se-
ao capazes, na melhor das hipoteses, de reconhecer e corrigir ele proprio seus
erros.

Os documentos da instituicdo pesquisada ratificam a idéia acima ao
descrever no Plano de Desenvolvimento Institucional que a avaliagdo “busca a
construgdo da autonomia de um ser humano reflexivo, participativo e solidario” (...)
de tal forma que o discente tome consciéncia de suas conquistas, possibilidades e

necessidades”.

Refletindo sobre os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem utilizados
pelos docentes participantes de forma geral concluimos ja fazer parte da realidade
do grupo a preocupagdao com O que Hadji374 caracteriza como um dos unicos
indicativos capazes de fazer com que se reconhecga de fora uma avaliagao formativa
que € o aumento da variabilidade didatica no ensino e intervengdo. Os documentos
também realgam essa questdo ao expressarem que a avaliacdo deve ser realizada

por uma “diversidade de instrumentos e procedimentos™’®.

Os docentes se referem a um grande espectro de possibilidades nas
ferramentas em avaliagdo: Analise de textos em grupo (P.2 ); Solugdo de dilemas
(P.2); Painel de interrogadores (P.2); Prova escrita (P.1, P.2, P.4); Seminarios (P.2,
P.4); Auto-avaliacéo (P.2, P.3, P.6, P.8), Projetos (P.1, P.3, P.5, P.8); Dramatizagao
(P.7); Estudo de caso (P.4, P.7); Jogos (P.4; P.8); Estudo do meio (P.8); Discusséo
em roda (P.8); Pesquisa (P.1, P.2, P.4, P.6); Confeccionar planilhas, graficos, slides
(P.4); Mini-curso, oficina P.1, P.8).

Na busca de uma maior compreensao dos caminhos adotados pelo nosso
grupo em relagdo a sua pratica avaliativa sugeri, que poderiamos trazer para o
seminario de estudo e discussdo um programa de avaliagdo de um dos docentes
para analisarmos coletivamente de forma mais detalhada. O grupo se posicionou no

lugar do colega, questionou, sugeriu, refletiu, assegurando agbes ou mesmo pondo

373 HADJI, op. cit.
¥ 1dem.
%75 PDI, op. cit.
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outras em xeque, tendo como base as discussdes que ja estavam sendo realizadas.
Constatou ainda que o pensar e o refletir na pratica do outro também me fazem
repensar conceitos em agdes proprios, mesmo que todas as ligagbes e associagdes

nao se fagcam de imediato. (O registro desta analise encontra-se no Anexo).

Posso considerar uma grande conquista o rol diversificado de acdes e
instrumentos apresentados e discutidos pelos docentes, quando declaram uma
busca sempre maior por aulas ativas e uma aprendizagem mais significativa. No
entanto, destaco que nao percebi inicialmente uma discussao que expressasse a
questdo da neutralidade desses instrumentos como formadores de opinides e
criticidade, bem como de um posicionamento ético-politico. Cappelletti*’® nesse
sentido afirma que “a avaliacdo formativa muito mais do que um método € uma

atitude”. E Sousa contribui de forma assertiva com essa questao ao expressar que:

(...) a vivéncia da avaliagdo nao se limita a uma questdo meramente técnica,
mas sim politica, que remete a explicitagéo, pelos integrantes da escola, do
projeto educacional e social que se tem por norte, tendo em conta o
compromisso com o processo de desenvolvimento de todos os alunos®”’.

Até que ponto as inovagdes metodolégicas defendidas e aspiradas pelo
Ensino Superior ndo estdo simplesmente a servico do individualismo, da competicao,

podendo inclusive acentuar as desigualdades sociais que nos rodeiam?

Também é essencial que se questione constantemente para que e para quem
nossos programas, curriculos, métodos e técnicas estdo servindo ou sendo
reajustados e adaptados para que n&o nos tornemos reféns das ldgicas
subservientes do mercado, ou da pressdo de avaliagdes externas, como elucida

Afonso:

(...) a preparagao que os alunos deverdo efetuar, tendo em conta a
exigéncia de uma comprovagdao bem-sucedida das suas aquisicdes
académicas e do seu nivel de conhecimentos, ndo significa,
necessariamente, que essa preparagao resulte numa aprendizagem real e
efetiva. Como é freqientemente referido pelos autores mais diversos, a
aprendizagem ¢é dificilmente comprovada pelos critérios e indicadores que
costumam dar suporte a modelos de prestacdo de contas baseados na
ideologia do mercado, ou baseados em estruturas democraticas de
administragao®’®.

"% CAPPELLETTI, op. cit.
3T SOUSA, op. cit.
%8 AFONSO, op. cit.
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5.3.2.5 O conceito elaborado pelo grupo

Ao propormos a construgdo coletiva de um conceito em avaliagdo da
aprendizagem para o nosso grupo, dois docentes foram a lousa registrar sua

sugestao.

Foto 8 — Construcdo do conceito em avaliagao.
(9/5/2006)

Fonte: Acervo da autora

P.4 se manifestou assim:

Para mim avaliagdo é uma ferramenta capaz de mostrar o grau de apreensao

dos resultados da interagao ensino-aprendizagem (P.4).

Sera possivel medir esses resultados com precisdo? A avaliacido aprenderia
esses resultados para fazer o qué? Com qual finalidade?

E P.3 completou:

Penso que avaliagao é o resultado percebido no dia-a-dia do educando nas

diversas atividades aplicadas (P.3).
Mas sera que € so resultado? Nao acompanha o processo cotidiano?
Pensamos com os demais que seria melhor propor a avaliacdo como um
feedback entre professor e aluno em relagdo ao alcance dos objetivos propostos,
tendo em vista uma reorientagcdo quando necessaria. (O grupo concordou em
melhorar essa idéia).

Deram-se entdo os comentarios que se seguem:
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-Talvez a palavra estrangeira feedback pudesse ser alterada para algo mais
préximo de nés, como retorno ou verificagao...

-Nao, verificagcao remete a um conceito tradicional, menos dindmico em
avaliacao

- Talvez a palavra didlogo fosse mais adequada para o contexto do que
desejamos construir...

- Isso mesmo...DIALOGO...

O conceito a sua expressao final foi:

Avaliacado é um dialogo entre professor/aluno em relagao ao alcance dos
objetivos propostos tendo em vista uma reorientagao quando necessaria.

O grupo realgou que esse conceito ndo pressupde a avaliagdo como um ato
unilateral, autoritario, mas voltado a participagdo e compromisso conjunto, desde o
estabelecimento das intengdes prioritarias até o planejamento da acédo e
reorientagdo, com novas estratégias de retomada ou aprofundamento dos estudos

realizados.

Foto 9 — Analise critica dos conceitos de avaliacédo e
educagdo em documentos.

Fonte: Acervo da autora

Posso ampliar a reflexdo do conceito construido pelo grupo comparando-o com
trés conceitos em avaliagdo educacional que foram estudados pelo grupo e que
apresentam de forma detalhada uma abordagem formativa e emancipatéria:

O conceito da avaliagdo da aprendizagem, que tradicionalmente tem como alvo o
julgamento e a classificagdo do aluno, necessita ser redirecionado (...) desponta como

finalidade principal da avaliagdao o fornecer sobre o processo pedagoégico informagdes que

permitam aos agentes escolares decidir sobre intervengoes, redirecionamentos que se fizerem
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necessarios, em face do projeto educativo definido coletivamente e comprometido com a
aprendizagem (Sandra Maria Zakia Lian Sousa, 1993).

A avaliagdo emancipatéria caracteriza-se como um processo de descrigdo, analise e
critica de uma dada realidade visando a transforma-la (Ana Maria Saul, 1998).

Avaliagido constitui-se em uma investigagao critica de uma dada situagdo que permite,
de forma contextualizada, compreender e interpretar os confrontos teodricos, praticos,
diferentes representagdes na reconstrugcao do objeto em questio. Esse processo desencadeia
uma intervencgao intencional de estudos, reflexées, releituras, gerando nas agées/decis6es um
movimento de problematizarao e ressignificagao na diregcdo de transformagdes qualitativas de
relevancia tedrica e social (Isabel Franchi Cappelletti, 2002).

Busquei estabelecer entre as idéias um paralelo como se apresenta no quadro

comparativo a seguir:

QUADRO: Conceito de Avaliagao elaborado pelo grupo

CONCEITO
ELABORADO CAPPELLETTI SOUSA SAUL
PELO GRUPO (Isabel Franchi) (Sandra Zakia) (Ana Maria)
A avaliagéo
A avaliagédo permite uma investigagao critica fornece
Avaliagdo é um context~ualizada, e no movin:nepto dg . informagdes sobre A ava_liag:a;lo_
didlogo entre compreens&o dos cqnfrontos teorlco-pratlf:os 0 processo emancipatoria
professor e aluno consideram-se as diferentes representagbes pedagdgico, envolve uma
dos sujeitos envolvidos com o objeto em permitindo aos | descrigdo, analise e
() questao. agentes escolares critica coletiva.

tomarem decisdes

(...)

(...) em face do

As metas, os referenciais de mudanca projeto educativo A descricéo, a
(...) em relagao advém de uma investigagao critica, definido analise e critica
ao alcance dos contextualizada e problematizadora da coletivamente e pautam-se numa
objetivos realidade, pois orienta transformagotes de comprometido determinada
propostos relevancia teorica e social. com a realidade.
aprendizagem.
. - . As informacodes A avaliagéao
Esse processo de investigagdo desencadeia o LT
. g - permitirdo aos emancipatoria
uma intervengéo intencional de estudos, ;
(...) tendo em ~ : agentes escolares | caracteriza-se por
. reflexdes, releituras, gerando nas .
vista uma - - . decidir sobre um processo de
. = acoes/decisdes um constante movimento de . - N .
reorientagao A o intervencgdes e descricao, analise e
ressignificacao e problematizagédo rumo a L "
quando - e A redirecionamentos critica de uma
. transformacgdes qualitativas de relevancia . . .
necessaria. o . que se fizerem realidade visando a
tedrica e social. - .
necessarios. transforma-la.

Analisando os conceitos das trés pesquisadoras e o que foi elaborado pelo
grupo vé-se que, embora de maneira sintética, a equipe abrangeu diferentes
aspectos de uma abordagem formativa e voltada ao investimento e desenvolvimento

das aprendizagens, como o comprometimento conjunto e o dialogo no processo das
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acgdes cotidianas, o estabelecimento de critérios e indicadores que também deveriam
ser pautados pela negociagdo conjunta e flexivel no decurso das agdes
contextualizadas com a realidade e necessidades pessoais e sociais. E P.1 reforgou

ao longo de todos os encontros a necessidade do dialogo:

E dificil avaliar? Nao é dificil avaliar. E dificil eu ter tempo para conversar com
meu aluno, interagir com ele para ver o que ele aprendeu, o que nao aprendeu, e se o
que eu estou falando esta tendo retorno nele, esta claro para ele ou nao. Mas nem

sempre essas condigoes sao viaveis (P.1).

A avaliagdo da aprendizagem ndo é um processo simples ou facil. Envolve
diferentes conceitos e paradigmas das pessoas nela implicadas e refere-se a
diferentes objetos. Trabalhar com a complexidade da avaliagdo demanda um
investimento especial, um planejamento, como tudo que se faz em educacao, para
que ela mesma ndo seja pautada por visbes simplistas e desvinculadas de uma
discussao mais ampla do nosso papel na escola, na sociedade, no cotidiano do qual

fazemos parte:

No6s somos avaliados constantemente e eu acho que a avaliagao deve existir,
deve ter lugar, e nossa postura diante da avaliacao depende da nossa postura, da
nossa visao de mundo, depende do conhecimento do sujeito que aplica isso muitas
vezes de forma dicotomizada, separando avaliagao da pratica (P.5).

A avaliagdo da aprendizagem insere-se em um macrocenario educacional e
politico em que ndo ha neutralidade, ja que nossas ag¢des formardo ou deturparao
concepgdes filosdficas, epistemoldgicas e pedagodgicas. Nado ha neutralidade em
questdes de curriculo e avaliagéo.

Discutimos em grupo que a questao da avaliagéo toca a estrutura educacional
como um todo, tangenciando diferentes implicagcbes. Ha desafios pessoais e
profissionais de quem ensina e aprende, ha também desafios institucionais locais e
desafios nacionais com politicas e sistemas de avaliacdo externa (SAEB, SINAES)
que monitoram as aparentes brechas oferecidas pela nossa lei.

Se nos propomos a construir algo coletivamente que seja util para o nosso
grupo, tem que ser também interessante e pertinente para o contexto educacional
em que vivemos e construimos a educagdo, ou seja, pautado pelos principios da
ética cristd e do respeito ao ser humano em desenvolvimento. Se nds acreditamos
na possibilidade de desenvolvimento do ser humano com todas as suas
peculiaridades, pensamos também numa intervencédo que contemple tal diversidade.

Planejamos assim a melhor forma, a melhor estratégia, o melhor tempo para ensinar
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e avaliar com consciéncia e criticidade. Concluimos que nao ha receitas prontas e
acabadas, e provavelmente juntos descubramos ainda novas pistas e
encaminhamentos, estudando a literatura especializada na area, reinventando
propostas e praticas ativas e criativas numa perspectiva de avaliagédo formativa e

emancipatoria.
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CONSIDERAGOES FINAIS

AMARRANDO FRAGMENTOS E TECENDO NOVOS FIOS

Num crepusculo de uma tese portas se abrem, novas idéias se descortinam e
também diferentes questionamentos se fazem. Outras lutas se apresentam
simplesmente para nos apontar que a investigacdo qualitativa ndo € um ato isolado

que se encerra num balango preciso de ganhos e perdas.

Ha um movimento continuo na pesquisa que nao pode facilmente ser
interrompido como se naquele momento pudéssemos flagrar o “final de todas as
coisas”. Paro e reflito no que aprendi, nas interlocu¢cdes que construimos em
parceria, e esse epilogo breve, por mais que seja uma parada obrigatéria na
pesquisa e o acabamento de uma costura, de um tecer de fios, este fragmento hoje
‘pronto” pode e deve, a meu ver, unir-se com outros projetos de investigacdo em
avaliagao, curriculo e formagao de professores, que em diadlogo continuaréo a tecer
a vida e o pulsar de renovadas investigagdes que tenham no horizonte a missao da
transformacado social com a melhoria da qualidade de vida coletiva e individual dos
estudantes e dos docentes no Ensino Basico e Superior.

A formacido de professores tem se mostrado insuficiente e incapaz de
desencadear mudancas praticas e conceituais na realidade docente, tanto na
formacéo inicial como na continuada, pela falta de aprofundamento tedrico e
conhecimento especifico dos professores sobre a avaliagdo da aprendizagem e seus
fundamentos epistemoldgicos, técnicos, politicos, sociais e éticos, que tendem a
impulsionar ou dificultar o desenvolvimento dos estudantes. Mesmo quando o
conhecimento tedrico € disponibilizado aos docentes, isto também ndo garante a
aplicacdo na pratica , pois em parte depende de fatores institucionais internos e
externos, da vontade, do querer fazer, do entendimento e processamento das
informacgdes e pesquisas ja realizadas, e da consequente transposigao didatica para

o cotidiano das salas de aulas. Penso que muitas teorizagcdes nao resultam em
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articulagdes tedrico-praticas, distanciando-se demais da realidade educacional e de

seus desafios emergentes, contextualizados em determinado tempo e espaco.

O compromisso desta investigacdo foi a ressignificagdo da formacao
continuada de docentes, a partir das dificuldades e facilidades vivenciadas pelos
professores em seu cotidiano da sala de aula no Ensino Superior do Curso de
Pedagogia e séries iniciais do Ensino Fundamental, no processo de avaliagdo da
aprendizagem. Perguntei-me desde o inicio sobre a possibilidade de desencadear
mudangas praticas e conceituais na realidade docente, rompendo com paradigmas

excludentes e classificatorios em avaliagéo.

Reflito com mais propriedade neste momento, que introduzir mudangas na
formacdo docente e no processo de avaliagdo da aprendizagem passa
necessariamente pela ressignificagdo de concepg¢des de educagdo, de teorias de
aprendizagem subjacentes aos métodos de ensino e das questdes politicas, sociais
e econOmicas que atravessam essas questdes. Nao posso conceber a mudanga
sem repensar na organizagao curricular como um todo, que serve de cenario e
substrato para a acdo educacional de um professor consciente, que com uma visao
expandida da realidade educacional local e global &€ capaz de organizar situagdes
que favoregam aprendizagens significativas no cotidiano da sala de aula e também

nas disposi¢des curriculares vigentes.

Se o curriculo € um “lécus” privilegiado de desenvolvimento educacional e sua
natureza € inovadora, emancipatéria, a participacdo dos docentes é essencial e
decisiva na co-autoria de novos projetos pedagdgicos e institucionais,
comprometidos com a mudanga e a concretizagdo de ideais democraticos e
solidarios. E se os compromissos sdo democraticos, o curriculo e a avaliagdo nao
podem estar voltados apenas para o sucesso escolar das minorias, mas buscando o
maximo desenvolvimento de cada estudante; por conseguinte, uma formagédo de

professores pautada pelo didlogo e criticidade .

Penso numa formagdo em avaliagdo na perspectiva do professor como
“intelectual transformador”, como alguém que pensa na realidade, problematiza
agles oficiais e disposi¢cdes curriculares, compreende os conteudos ideologicos

latentes e os interesses que permeiam essas decisdes.
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Um dos grandes avangos que o final desta investigagdo pdde presenciar
refere-se a reformulagdo curricular do Curso de Pedagogia, liderada pela
coordenadora do curso, docentes integrantes da nossa pesquisa, de cuja equipe de
trabalho fago parte. Repensar em nosso Curso de Pedagogia, desconstruir as
barreiras disciplinares, os conteudos hierarquicamente dispostos, os principios,
competéncias e aprendizagens essenciais, em espaco de discusséo, colaboragéo e
critica coletiva, tem sido uma experiéncia impar, e ja vislumbro a possibilidade de

alteracdes benéficas para o processo avaliativo a servigo da aprendizagem.

Persegui nessa investigagdo um espaco de maior visibilidade para uma
questao que julgo essencial na profissionalizagdo docente: a questdo da formagéo
em avaliacdo. Um profissional da educagdo que exerce com autonomia e
competéncia sua fungdo educacional necessita de uma formagao que o capacite a
avaliar o seu ensino e a aprendizagem de seus alunos numa perspectiva expandida.
Isto é, que desenvolva a capacidade de compreender suas acdes de maneira
fundamentada, estabelecendo articulagcdes tedrico-praticas, e orientando a
regulacdo de suas acgdes pela metacogni¢cao e critica social. Impde-se também a
esse profissional conhecer aspectos tedricos e operacionais da avaliagdo a servigo
da aprendizagem para que seus alunos tenham a oportunidade de transpor barreiras
socioeducacionais na construgdo de uma vida mais plena e digna. Com tais
compromissos em mente é que utilizei a avaliagdo como ponto de partida na
formacao de professores, desencadeando entdo novas aprendizagens concebidas

em parceria.

Retomo a questdo ja destacada anteriormente: Por que, apesar de tantas

pesquisas na area da avaliagao educacional, pouco mudou no “chao da escola”?

Modificar as estruturas implicitas que formam um cenario, um quadro geral
sobre o0 qual os docentes fundamentam suas opinides e fortalecem seus
pensamentos e agdes em avaliagdo, ou seja, alterar suas concepgdes e sinteses
interpretativas em educagao e avaliagdo demanda um processo longo de estudos.
Trata-se de um projeto de formagéo continuada que discute teorias e pesquisas em
avaliagdo articuladas com a pratica do docente no cotidiano das salas de aulas, s6
assim sera possivel a criagdo de condi¢gdes que auxiliem o docente por meio da
conscientizagao, reflexdo e investigacdo, a construir uma teoria significativa para

orientar o seu pensar e fazer em educacdo. As representagdes equivocadas,
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consolidadas em um cotidiano sem reflexdo transformam-se em concepcdes
errdbneas que impedem a elaboragdo de novos construtos tedrico-praticos e a
possibilidade de interpretar de maneira reflexiva e fundamentada suas agbes
avaliativas, comprometidas com as necessidades emergentes do espaco local,
nacional e supranacional. Na visdo de Freire (2005), formar uma consciéncia critica
e indagadora no estudante e no profissional da educagao é algo que pode alterar a

realidade social.

Os docentes necessitam de quadros tedricos que desequilibrem seus credos
e encaminhem suas decisdes de forma proativa, lucida, critica, rompendo com o
modelo de avaliagdo como medida, com um curriculo técnico-linear e uma
aprendizagem pautada apenas pela transmissdo de conhecimentos. Ha dificuldade
de reagir e superar de forma mais acertada a tendéncia do controle, do julgamento
certificativo, da selegcdo e da exclusao, reinando ainda na escola uma forte tradigéo
positivista.

Esta pesquisa investigou a influéncia de um processo de reflexdao e
formacao em trabalho de docentes, sob o aspecto de possibilidade de
desencadeamento de mudangas praticas e conceituais no processo avaliativo,

na perspectiva da avaliagao a servigo da aprendizagem.

A partir de uma orientagdo critico-dialética assumi com o grupo a
responsabilidade com nossa formagéo voltada para a reflexdo, criticidade, dialogo,
com o ir-e-vir entre a teoria e a pratica, com a transformacédo, em um contexto de
pesquisa—agcdo . Com essa opcado metodolégica pude levantar coletivamente
informagdes qualitativas que subsidiaram intervengdes e reformulagdes do processo

de formagao.

O seminario foi o principal procedimento da pesquisa-agéo, centralizando as
mais relevantes discussdes e o encaminhamento do trabalho. Agreguei também
informacdes das entrevistas com os oito docentes envolvidos, relatando sua pratica
avaliativa nas salas de aula do Ensino Basico e Superior . Essas entrevistas
revelaram as mudancas no processo de ensino dos docentes, com a reorientagéo
diferenciada das aprendizagens e a sele¢cao de variados instrumentos de ensino e

avaliagao, tornando a aula mais significativa para o docente e os discentes.
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Entrevistei alguns alunos desses professores no Ensino Superior, e eles de
forma geral ratificaram que estavam experienciando pela primeira vez em seu
percurso educacional uma vivéncia em avaliagdo em que a prova nao era o
instrumento central do trabalho educacional. Ficaram surpresos com tantas
possibilidades de reorientacdo, pois haviam possivelmente interiorizado idéias de
veredictos finais em avaliagdo em que os resultados cristalizados ndo podem ser

alterados a servigo da aprendizagem.

Os documentos escolares do Plano de Desenvolvimento Institucional,
Regimento Escolar e Projeto Pedagdgico do Ensino Basico e do Curso de
Pedagogia da instituicdo foram transversalmente dispostos na analise e discussao
dos dados e analisados em um dos seminarios coletivos. A orientacido desses
documentos oficiais privilegia uma avaliagdo continua a servigo da aprendizagem e o
desenvolvimento de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem,

pressupostos alinhados com as preocupagdes em pauta no grupo de formacgéo.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia do ano de 2003 analisado
enfatizou apenas o papel do professor na reorientagcdo do trabalho educacional,
descrevendo a nogdo de aprendizagem numa perspectiva empirista de “transmisséo
e absorcao” de conhecimentos, o0 que nao condiz com as orientagdes e principios
mais ativos como acgao-reflexdo-acdo, aprendizagem significativa, resolugdo de
situagdes-problema, autonomia, desvelados em outros trechos do documento. Esse
projeto vem sendo reformulado desde 2006 continuando até os dias atuais na busca

de uma maior coeréncia interna nas intengdes e agdes delineadas nos registros.

Em relagdo a observacgao participante considero hoje como um instrumento
importantissimo no decorrer de um processo de pesquisa-agao e formacgao, por estar
diretamente imbricada na pratica cotidiana docente. Foi uma experiéncia de grande
parceria e aprendizagem no periodo de nove semanas de trabalho em que
acompanhei um dos docentes em 2005, vivenciando com ele os dilemas e as
decisbes em avaliagdo, e construindo uma aprendizagem conjunta. A reorientagao
da prova por meio da confecgdo de jogos e a conscientizagdo sobre posturas
formativas culminaram com a decisdo do docente (P.4) de flexibilizar o cronograma
do semestre letivo em 2006, planejando intencionalmente as retomadas de

aprendizagem. Foram os maiores ganhos desse periodo de trabalho em parceria.
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Como pesquisadora, vivendo situagbes de aprendizagem, nao foi facil
controlar a ansiedade e optar pela solicitude com consideragdo e paciéncia pela
trajetéria possivel dos parceiros. Cada docente tem o seu tempo de reflexdo, de
aproximagodes sucessivas ao objeto de investigagdo. As mudancgas sao lentas, e as
reflexdes, fundamentadas e conjuntas, precisam ser constantes. Ademais, a
conscientizagao precisa ser estimulada, em especial sobre a questao da avaliagcéo —
um tema complexo que exige mudancgas de concepgdes envolvendo alteragdes no
trabalho pedagdgico. Mesmo que ele tenha se apropriado teoricamente do processo,
€ imprescindivel que tenha o desejo de transformar suas agdes. A tomada de
consciéncia depende da constru¢do de um saber-analisar, transponivel a diversas
situagdes, mas também de um “querer analisar>’®, de uma disposic&o a lucidez, da
coragem de “cutucar a ferida”. Essa disposi¢ao leva no momento certo a mobilizar as

ferramentas de analise e a superar resisténcias.

Reforco mais uma vez a crenga de que a formagdo em avaliacdo deve
considerar que o professor aprende sobre seu préprio oficio ao construi-lo e refletir
sobre ele, compreendendo-o, teorizando-o0 e propondo encaminhamentos concretos
de acao no didlogo e participagao, tendo em vista a melhoria do processo ensino-
aprendizagem. E a avaliagdo pode ser utilizada como ponto privilegiado de

formacéo.

Nos encontros com os professores nos seminarios e entrevistas algumas

questdes tedricas foram significativas para o grupo:

- O trabalho em avaliagdo sera norteado pela concepcdo em educacao,
ensino e aprendizagem do sujeito. Uma concepg¢ao empirista de aprendizagem como
“transmissdo de conhecimentos” nesse caso € coerente com uma abordagem
classificatéria e punitiva, com a predominancia da prova como instrumento de
avaliagao. Desenvolve-se assim um conceito de educagao que Freire (1983) chama
de “educacao bancaria“, em que os alunos sao meros depositarios de conhecimento
e o professor, o depositante. Ja a abordagem formativo-emancipatéria estabelece
elos de coeréncia com uma educacéo integral e libertaria, com metodologias ativas
de ensino e uma concepgao de aprendizagem a servigco da compreensao, mais do

que pela via da memorizagao.

9 ALTET, Marguerite; PAQUAY, Léopold & PERRENOUD, Phillippe (orgs.) A profissionalizagdo dos
formadores de professores. Porto Alegre: Artmed, 2003.
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- A diversidade de instrumentos de ensino/avaliagdo € essencial em um
processo formativo, mas ndo podemos conservar apenas um olhar tecnicista e

metodoldgico, pois 0 método e a técnica sdo conferidos pela ética.

- As reorientagdes individuais e coletivas em processo ja sdo uma realidade
na pratica de docentes no Ensino Basico e Superior participantes do grupo
Entretanto os momentos de partilha coletiva favoreceram o repensar de caminhos
para a reorientacdo das aprendizagens face ao numero de alunos, condigbes

estruturais de espaco e gestdo do tempo pedagdgico.

- Houve consenso entre os participantes de que a relacéo professor-aluno e o
vinculo de confianga estabelecido s&o aspectos centrais na comunicagao e interacao

em classe na abordagem formativa de avaliagao.

- A soberania da prova é uma questao complexa, foi um dos questionamentos
mais discutidos conjuntamente e a énfase ndo indicou a extingdo desse
instrumento, mas a sua utilizagdo a servico da aprendizagem e combinada com
outros procedimentos avaliativos. Infelizmente as tradicionais provas escolares
geralmente ndo formam nem informam, apenas classificam para garantir a hierarquia

dos saberes.

- A auto-regulacdo é importante nos processos avaliativos para que o
estudante compreenda erros e acertos, e de forma mais autbnoma ajude a planejar
a retificacdo das acdes. Essa metacognicdo também é importante para o docente
na retificacdo de suas estratégias de ensino e na compreensédo mais expandida dos

processos educacionais.

- O grupo também concordou que o processo de ensino, aprendizagem e
avaliacdo nado pode ser dicotomizado, e ocorre de forma dindmica, integrada, de
maneira que as estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo se confundem,

articulam-se entre si e podem até ser as mesmas.

- N&o ha como introduzir mudancas estruturais na profissionalizagao docente
€ no processo de avaliacdo educacional construido na instituicdo educacional se nao
questionarmos também o papel da gestdo educacional no atual contexto
sociopolitico-econémico. Muitas vezes a lideranga escolar tem ficado a margem dos
processos de formacao nessa direcdo, e € necessario que assuma 0 COmMpPromisso

do pensar e do fazer coletivos, voltados a construcdo de uma cultura avaliativa
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capaz de romper com um paradigma classificatério, afirmando-se como um projeto

critico, dindmico e emancipador.

Considero muito elucidativo e uma conquista o conceito construido pelo
grupo: A Avaliagdao é um dialogo entre professor/aluno em relagao ao alcance
dos objetivos propostos, tendo em vista uma reorientacao quando necessaria.
A idéia foi romper com a idéia de avaliagdo como um ato unilateral, autoritario, mas
voltado a participagdo e compromisso conjunto, desde o estabelecimento das
intencdes prioritarias até o planejamento da agao e reorientagdo, com estratégias
diferenciadas de resgate ou aprofundamento dos estudos realizados.

O grupo focal foi mobilizado nessa investigagcdo como procedimento de
avaliagao do processo de trabalho em pesquisa-agédo, e os docentes participantes
indicaram como principais contribuicbes da formagdo conjunta em avaliagdo os

seguintes aspectos:

A construgdo de uma postura mais reflexiva na agao foi um dos ganhos
realgados pelos professores. Uma das docentes referiu-se a situacdes cotidianas
com os alunos em classe, quando ela mesma se interrogava buscando uma
estratégia conjunta de retomada: “Por que sera que esse grupo nio foi tdo bem
assim? Conversava com o grupo, voltava a ouvir opinides e redirecionava as
questées para o grupo ou individualmente se fosse necessario.” Outra docente
sinalizou como um fator de mudanca o seu posicionamento reflexivo nas atividades
educacionais, tornando mais intencional a auto-avaliagdo das praticas realizadas.
Perrenoud®® define como caracteristicas do profissional o saber e ser capaz de
“refletir em acdo” e de se adaptar, dominando a nova situagao; ajustando-se ao

complexo contexto dos problemas e ag¢des cotidianas.

O conceito de desenvolvimento profissional apresentado por Day®' também
valoriza uma reflexdo continua, com colegas e alunos, sobre as praticas em agao,
que no caso desta investigacdo referem-se essencialmente aos processos

avaliativos em aula :

%% PERRENOUD, op., cit.

%1 DAY, Christopher. Desenvolvimento Profissional de Professores. Os desafios da aprendizagem
permanente. Porto: Porto, 2001. Original: Developing Teachers: The Challenges of Lifelong Learning.
C. DAY, 1999



221

E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanga revéem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu
compromisso com 0s propositos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,

essenciais para uma reflexdo, planificagdo e praticas profissionais eficazes,

em cada uma das fases das suas vidas profissionais38 .

- O fortalecimento e reafirmacado de crengas nos principios da avaliagao
formativo-emancipatoria — principalmente no que se refere ao movimento continuo e
dinamico da avaliagdo e a reorientacdo das aprendizagens em processo — foi outra
contribuicdo enfatizada pelo grupo. Algumas idéias expandidas alteraram a viséo
simplista de que a avaliagdo formativa € apenas uma avaliagdo continua. A
reorientacdo das atividades em processo € um indicador-chave de uma avaliagao a
servigo da aprendizagem (Allal, 1986; Abrechet, 1994; Cappelletti, 1999; Corteséo e
Torres, 1993; Hadji, 2001). Alguns aspectos praticos da idéia de reorientagado foram
realgados pelo grupo, como a auto-avaliagéo e analise dos erros, a flexibilizagao do
cronograma de planejamento, incluindo espago de tempo para algumas retomadas,
e a diversidade metodoldgica na intervengao. O feedback e a reorientagdo de uma
prova, ou outro instrumento de avaliagdo no Ensino Superior e Basico, podem
ocorrer de diferentes maneiras, por exemplo, com jogos e atividades ludicas,
entrevistas, pesquisa orientada, grupos de estudo extraclasse, gravagao e
monitoramento da leitura individual, dramatizacéo, etc. Como nao ha viabilidade para
a reorientacdo de uma atividade individual a cada aula, discutiu-se a possibilidade
de eleger algumas atividades mais importantes e significativas para serem

analisadas e corrigidas em processo.

- Uma analise das concepgbes que norteiam nossas praticas avaliativas
revelou-se desde o inicio como um ponto-chave para a possibilidade de mudancga de
acordo com o grupo. Por este motivo partiu-se do estudo das concepgdes de
educacgao, ensino e aprendizagem, seguindo entdo para o conceito de avaliagao.
“Os encontros foram muito importantes para incentivar uma constante reflexao e uma
analise sobre as concepgoes que fundamentam os processos avaliativos. S6
conseguiremos romper com esse método tradicional em ensino e avaliagdo no

momento em que tivermos clareza da concepg¢ao predominante que esta por tras (...)”

2 | dem.
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- O despertar no aluno do desejo e alegria de aprender para além de uma
avaliacao formal, classificatéria e final foi uma das conclusées assumidas por uma
docente no grupo focal de avaliagdo. Talvez seja interessante destacar que a
mesma docente, no primeiro encontro de levantamento de necessidades e
dificuldades em dezembro de 2004, responsabilizava os alunos afirmando que eles
estudam somente para a prova e nao porque estudar envolve o aprender. Queixava-
se que o aluno nao tem consciéncia da necessidade de estudar e focaliza sua
atencao apenas na prova e na nota. Seu depoimento final, no entanto, revelou uma
progressao significativa em diregcdo oposta ao diagndstico inicial: “ Desvinculando
essa questao de prova, nota, de quantos pontos eu tirei ou deixei de tirar, percebi que
boa parte dos meus alunos comec¢ou a estudar, ao fazer os trabalhos para aprender,
pelo prazer de aprender (...) Creio ter conseguido, em boa parte de minhas classes,
despertar o desejo de aprender por aprender , ndo apenas para devolver em uma
prova final (...) Consegui em algumas classes desenvolver esse desejo e eu nem dizia
que a atividade ia ter um valor “x” (...) Eles se sentiam felizes em ter o dominio

daquilo.”

- A nao-dicotomia no processo ensino-aprendizagem e avaliagao foi expressa
para enfatizar a caracteristica continua da avaliacdo formativa em que o docente
ndo separa momentos distintos para ensinar e outros para avaliar. E um processo
integrado e ocorre nas diferentes atividades de classe em que os instrumentos de
ensino se prestam também a avaliacao, fornecendo informacdes uteis ao professor e
ao aluno sobre a progressao das aprendizagens. “Houve momentos em que minha

aula se confundia com minha avaliagdo e a avaliagao se confundia com meu ensino.”

- A perspectiva do erro como oportunidade de aprendizagem foi um dos
importantes resultados desse processo de trabalho, na visdo de outro professor. E
essa compreensao de erros e acertos esta relacionada também a construcdo de
uma ambiéncia comunicativa e relacional coerente entre professor e aluno, com
objetivos de aprendizagem claros, instigadores e exequiveis. Sem uma comunicagao
qualitativa significativa torna-se dificil um dialogo que facilite a compreensao real da
situagdo e predisponha para o planejamento de um adequado resgate. Considero
bem aproveitado o tempo despendido em sala de aula para essa analise do projeto
de aprendizagem. Ha que se lutar também para n&o incorrer no viés do estimulo a
competicdo ou da punicdo ao lidar com as questdes de erros e acertos em sala de
aula .“ A maior contribuicdo desse grupo na minha sala de aula foi, além de outras,

olhar o erro como uma oportunidade de aprendizagem, mostrando que o
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compromisso com a retomada é o caminho mais eficaz tanto para o professor como

para o aluno.”

- O favorecimento da confiangca mutua entre professor e aluno, com uma
comunicacgao intersubjetiva que favoreca a mobilizagdo do aluno para a agao, é
muito importante. Quando essa confianga é bloqueada, a tendéncia do aluno é
mascarar aspectos do seu desenvolvimento, impedindo um auxilio mais eficaz por
parte do docente, e sua reacdo diante da tomada de decisbes para a melhoria
parece ser prejudicada. “Eu senti que esse trabalho favoreceu a confianga mutua

entre professor-aluno, aumentando inclusive a auto-estima do aluno envolvido na
dificuldade.”

- A percepcéo critica dos determinantes politicos, econdmicos e sociais, que de
forma muitas vezes inconsciente orienta nossas praticas, foi destacada por outra
docente como uma das principais contribuicdes ao seu trabalho:“Muitas vezes ha
determinantes externos que de uma forma inconsciente, de uma forma oculta,
orientam nossas praticas. E muitas vezes sao esses determinantes sociais que estao
tao arraigados na nossa cultura, que dificultam a mudanca das praticas autoritarias
em avaliagdo que observamos com tanta freqiiéncia nos meios educacionais.”
Considerei importante essa énfase no grupo focal de avaliagéo, pois a principio
parecia-me que o dialogo no grupo pendia mais para os aspectos operacionais e
metodoldgicos da avaliagdo, sem ampliar a discussdo para esses intervenientes
externos. E ainda, que o conteudo ideoldgico e contextual que influencia a docéncia
deve ser desvelado para que, em meio a complexidade do cenario que circunda a
escola contemporéanea, os docentes possam de uma forma autbnoma assumir o

estatuto de “intelectuais transformadores” :

A sociedade e o Estado ndo podem olhar para os professores como
simples funcionarios, mas reconhecer que eles sao profissionais
capazes de utilizar margens de autonomia relativa que lhes permitam
fazer escolhas e opgdes justas e fundamentadas face a
complexidade, diversidade e heterogeneidade das situagdes reais em
que estao envolvidos. As condigbes de trabalho, os estatutos de
carreira, os indices salariais e a escassa responsabilizagao
democratica convertem-se frequentemente em obstaculos para uma
verdadeira dignificagdo dos professores como profissionais e como
intelectuais (criticos e transformadores, na acepgdo de H. Giroux)***

%83 AFONSO, op., cit.
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- A oportunidade de refletir com companheiros de trabalho sobre o complexo
tema da avaliagao foi outra grande contribuicdo da pesquisa-agao e da formacédo em
avaliacio: “As idéias de cada um e os questionamentos de outros fizeram-nos refletir
melhor sobre as praticas.” A pesquisa-acao faz uso de técnicas que favorecam a
agao e o enfrentamento dos problemas estudados, em que todos os sujeitos estédo
implicados e participam na promog¢édo da mudanga. Na perspectiva critico-dialética o
conhecimento nasce da divergéncia, da aceitagcao, do conflito, da reflexdo coletiva e
nao do isolamento (Gadotti,1998). Um grande desafio para a construcdo do
professor na escola contemporanea é a formacao mais centrada nas praticas e e em
sua analise. A formacgao do professor &, por vezes, excessivamente tedrica, outras
vezes excessivamente metodoldgica, mas ha um déficit de praticas, de refletir sobre
as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer. E desesperante ver
certos professores que tém genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro
modo e ndo sabem como. Tém o corpo e a cabega cheios de teoria, de livros, de
teses, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica, como
aquilo tudo se organiza numa pratica coerente. Isto justifica porque Noévoa (2007),
Cappelletti (1999) , Barbier (1985), Abramowicz (2001), Alonso (1999), Masetto
(2002), Schon (1997), Tardif (1997), Gongalves (2007), Perrenoud (2001), Altet
(2001), Imbernén (2000), Garcia (1997), Sacristan (1997), Pérez Gomes (1988),
Afonso (2007), Freire (2001), Flores (2007) e outros defendem a necessidade de
uma formagao reflexiva, individual e coletiva, centrada nas praticas e na analise

dessas praticas.

A importancia de continuar aprendendo sobre a avaliagcdo € uma importante
conclusao. O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado
com as escolas e seus projetos. Assim, a formagao continua deve ser encarada
como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das
escolas, e ndo como uma fungédo que intervém a margem dos projetos profissionais
e organizacionais. “Apreciei a forma como as discussdes aconteceram, sem
fanatismo nem receita pronta, mas sim como algo que temos que continuar

aprendendo, isto é, ndao se tem a ultima palavra, somos aprendizes no que tange a

avaliacao.”

Mas apesar de um rol de ganhos declarados intencionalmente pelos docentes

na diregdo de uma abordagem em avaliagdo a servigo da aprendizagem, alguns
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revelaram claramente suas fragilidades e conflitos diante de uma nova postura
poitico-pedagdgica. As mudangas em concepgdes e praticas em avaliagdo nao se
re-organizam de maneira simples.De acordo com os principios da pesquisa critico-
dialética, a mudanga qualitativa ndo se da numa perspectiva linear e previsivel.
Cresce em meio a forgas opostas, movimento e contradi¢do. Ocorre de forma lenta e
gradual, o que reforca a necessidade de programas de formagdo continuada ao
longo do tempo, que acompanhem a trajetéria profissional do docente em servigo.
Algumas consideragdes dos professores no ultimo grupo focal apresentam
resquicios de uma epistemologia positivista em avaliagdo, e nesta conjuntura as
contradigbes existentes referem-se a luta para acomodar uma nova mentalidade
ante a avaliagdo da aprendizagem. O docente, no depoimento abaixo, revela a forte
preocupagao com a competigcdo externa, com o controle, o mais completo possivel,
de determinado conteudo, e com a prova, que continua soberana nesse processo de

medicao:

“Tenho utilizado provas tedricas e praticas para o aluno mostrar que realmente
aprendeu, dominou o programa. Ele tem que mostrar pra mim que sabe (...) Minha
prova tedrica é baseada e pareada com as questées dos concursos publicos. Preciso
valorar esses assuntos de acordo com o que o mercado esta pedindo(...) Trago os
alunos para o que a realidade vai cobrar deles; o mundo é competitivo e as vezes

cruel (...)”

Os progressos e desisténcias também sao reais, e muitas vezes, em meio as
situacbes-problema e dificuldades, o docente retorna ao modelo punitivo e
classificatério por estar mais habituado a responder e planejar suas a¢des nessa
abordagem:

“(...) Em determinadas turmas funciona pra mim, em determinadas turmas nao,
em determinadas matérias funciona e outras nao, entido eu sempre pareco ter uma
recaida. Quando vocé deposita uma grande confianga na turma, por exemplo, e essa
confianga ndo corresponde ao que vocé esperava, entdo as vezes vocé tem que ter
umas recaidas porque nao funciona; entao se nao funcionou de um jeito eu tenho que
fechar de alguma forma, entdo eu posso tomar algumas medidas que nao é o que eu
gostaria. Eu gostaria que fosse um negécio legal e gostoso onde houvesse uma
aprendizagem significativa, onde o aluno fosse atras e pudesse estar refazendo,
revendo seu ponto de vista, ou seja, construindo seu conhecimento e nem sempre
isso acontece. Eles as vezes se escoram, eles fogem e fica dificil avaliar todo mundo

dessa forma, entdo vocé é obrigado a tomar algumas medidas que nao gostaria (...)
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A presenca de antigas concepg¢des positivistas na fala dos docentes n&o deve
ser interpretada como um fracasso, pois seria intrinseco a evolugao cognitiva manter
as idéias antigas junto com as novas, ou melhor, os professores mantém elementos

substanciais da velha concepg¢ao enquanto incorporam elementos da nova®®.

Entre desafios e vitdrias, avancos e retrocessos permanece a certeza de que o
fio dessa trama de pesquisa, por mais que as vezes desemboque em pequenos e
grandes nés, faz parte de uma obra maior que precisa continuar a ser tecida no

enfrentamento de um processo de avaliagdo a servigo da aprendizagem, pois’(...)
temos que continuar aprendendo, isto é, ndao se tem a ultima palavra, somos

aprendizes no que tange a avaliagao” (P.1).

%4 CUNHA, op., cit
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Analise dos Instrumentos de Avaliagao e sua funcao no plano semestral

de um docente (P.4) do Ensino Superior — Curso de Administracao

Cronograma de Avaliagoes:
1) Estudo de Caso |

2) Estudo de Caso Il

3) Utilizagdo do ambiente virtual Teleduc
4) Prova |

5) Prova |l

6) HP (Home Page)

Explicagédo dos instrumentos de avaliagao pelo docente:

Estudo de Caso. Como minha disciplina € informatica educacional, o estudo
de caso trabalha uma situagdo que uma empresa atravessa e o estudante fara um
estudo para propor um plano de maneira que a empresa sinta necessidade de
informatizar a sua realidade. O aluno apresenta os passos de estudo do problema e
propoe solucgdes.

ApOs a aula tedrica eu entrego o estudo de caso para resolverem em grupo ou
individualmente, buscando solugdes em livros por si mesmos ou consultando outras
pessoas e o professor também. Na semana marcada entregam a solugao

obedecendo aos critérios de estudo que lhes passo.

HP - HomePage. Montamos um website em conjunto e eles constroem o
layout do texto, inserindo figuras, cores,... Eles compreendem como € constituido um
website e como fazer um link. Precisam aprender a montar algo simples, pois o
programa que fizerem tera que rodar. Se alguém encontra muita dificuldade durante
as aulas, pode ir em outro periodo ao laboratério, onde ha uma pessoa disponivel

para ajudar.

Ambiente virtual TELEDUC. O estudante precisa saber utilizar as ferramentas

do programa, baixar programas, mandar respostas, interagir.
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Provas | e Il. S&o topicos sobre conceito de telecomunicagéo, internet,
pesquisa na web, bancos de dados. Eles tém que fazer um banco de dados simples

com varias buscas.

Perguntas e comentarios dos colegas a respeito da proposta de avaliagao

em discussao:

¢ Depois de realizar a prova, ela € comentada ou n&o?

¢ Os alunos que ndo conseguem média ou a nota nas provas tém oportunidade

de alguma recuperagao?

eSe na prova 10 a 20% dos alunos ainda ndo alcangaram o minimo
necessario, ha alguma estratégia de retomada? Ja pensou em retomar o conteudo

da prova e reaplica-lo diferentemente?

E a prova tedrica, se nao trouxe os melhores resultados, o que podemos fazer
para retomar o processo da aprendizagem nao consolidada? Ao analisar a prova
vocé sabera os pontos especificos que foram ou ndo compreendidos; e agora, o que
fara com eles para nao deixar apenas para a prova substitutiva do final do semestre?

Um professor de informatica comentou certa vez que ao utilizar o ambiente
TELEDUC e avaliar seu aluno, ndo Ihe interessava apenas a quantidade de vezes
que o aluno acessava a pagina, para ele o mais importante era a qualidade da
participacado do aluno entrar nesse ambiente virtual.

e Ha varios instrumentos de avaliacdo colocados e a questdo basica que fara

diferencga € o uso que se fizer desses instrumentos.

.Na home page vocé comentou que ha espacgo na sala de aula para essa
construcao coletiva, para duvidas, esclarecimentos e trocas. Constroi-se em parceria
e isto parece positivo.

Com relagao aos estudos de caso, talvez ndo houvesse sentido se em um dia
do semestre trouxessem o EC 1 e no outro o EC 2. Parece-me que o EC é também
uma estratégia de aprendizagem e resolvem-se casos em sala de aula ndo apenas
como uma prova pontual e classificatoria, mas para compreender melhor uma
situacao e discutir a aprendizagem em processo.

e Para mim, em estudo de caso um grupo estuda um caso e outro grupo
estuda outro caso. Vocé fala em dar o mesmo caso para a classe como um todo

para depois reunir e estudar as melhores posigdes. Vocé tera varios grupos
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estudando o mesmo caso e cada um trara uma solucgao diferente. E como vocé trata

isso no final?

7

e Vocé é como um juiz num retorno do estudo de caso. Vocé recebe uma
solugédo A, B e C cada uma com sua base filosdfica e tedrica sobre o assunto. Vocé
da um juizo, faz um resultado comparativo do tipo — olha, essa forma de administrar,

esse caso é melhor do que esse, ou nao?

e Na minha concepgdo, uma das grandes virtudes do ensino €& dar
oportunidade para que os alunos encontrem caminhos, as vezes caminhos
diferentes para se chegar a uma solu¢do. Eu me lembro de um momento em que
nos tinhamos que demonstrar os teoremas e alguns seguiam caminhos diferentes.
Meu professor de matematica colocava um aluno num quadro e outro no outro para
fazer todos aqueles desenhos, tridngulos, retangulos, e alguns paravam no meio do
caminho e nao conseguiam chegar la. Outros, em outros caminhos... e era téo
interessante. O processo € variado, flexivel, embora o fim aponte para conclusdes as
vezes mais proximas umas das outras ou exclusivas. Essa possibilidade que o aluno
tem de criar, de seguir por diferentes caminhos e no somatério de todas as decisdes

vocé chega, digamos, a verificar o caminho melhor.

« E importante a chance de percorrer diferentes estratégias de resolugédo, nao

e?

¢ O aluno que constréi uma linha de resolugéo e tem abertura para percorré-la

e explicita-la mostra-se mais estimulado e identifica-se com o processo.

e Abre-se espago para o dialogo com a oportunidade de se reunirem em
pequenos grupos na sala, discutindo estratégias e as socializando. Os estudantes
podem descobrir que chegaram a uma resposta adequada mas o caminho nao foi
nem o mais eficiente, nem econdémico; existem outras formas de chegar la e pode-se
agora optar pela melhor em cada situagdo. Essa socializagdo das solugdes dos

casos em grupo pode ser uma contribuicdo para sua avaliagdo com essa turma.
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O ESTUDO de CASO

e E uma estratégia de ensino e avaliagdo que se utiliza de pequenas histérias
para levar os estudantes a fazer interpretacdes pessoais e aplicar o que aprenderam
nas situagdes que lhes sédo apresentadas. Um aspecto importante € que o estudante
se situe dentro do caso, ndo apenas como um critico externo. Os casos precisam ser
auténticos e passiveis de terem acontecido. Em geral, a logica do estudo de caso
implica: a) envolver-se com um caso apresentado (descrevendo-o em detalhes); b)
indicar aspectos com os quais concorda ou nao; c) indicar o que poderia/deveria ter
sido feito; d) justificar com argumentacgdes tedricas e praticas cada indicagao feita.

Discutimos também que nao basta um olhar tecnicista e metodoldgico sobre os
instrumentos de avaliagdo. Ha uma grande responsabilidade se vocé quiser superar
também as barreiras sociais. Nas classes havera alunos com muita facilidade para
resolver os casos, as provas teoricas, montar sua HP, o que quer que seja. Estimula-
los a seguir em frente por meio de politicas de atendimento diferenciado, a despeito
de suas restrigdes estruturais basicas, pois muitos estudantes chegam ao Ensino
Superior rotulados, desmotivados, desqualificados pela sociedade, e algo precisa
ser feito. Talvez os grupos de alunos em classe possam estar se auxiliando entre si
no periodo de aula, fora do periodo, e também o professor, que nesse caso se

disponibilizou a auxilid-los e investir nesse processo.

Comentarios realizados pelo docente a partir das observagoes dos colegas

sobre o plano de avaliagao semestral em uma de suas turmas

P.4 inicialmente responde formalmente as questdes ainda sem problematiza-
las, de forma mais objetiva e defensiva. Em seguida exp6s uma tentativa de
reorientacdo mais expandida da prova. A principio houve uma maior
responsabilizagdo do aluno, que “devia saber”, pois 0 docente estava ensinando o
“Obvio”, expressdo que acompanhada da idéia de recuperacao final e valorizagao do
ensinar voltado ao “concurso” revelava marcas da postura classificatoria. Em
contraponto, o comprometimento professor-aluno parecia estabelecer vinculos que
ultrapassavam as paredes da sala de aulas, valorizando ainda a criatividade e o
pensamento divergente nas resolug¢des, e ndo assumindo o papel de juiz absoluto e

imparcial:
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e Entrego a prova, comento e nao tive queixa até hoje. Minhas provas baseiam-
se em topicos 6bvios da disciplina, o minimo que o estudante deveria saber para

qualquer concurso publico ou privado.

¢ As duas ultimas semanas de aula eu destino a recuperagao. Mas durante o
processo eles podem se acusar e marcar uma aula no periodo oposto, ou se reunir

com algum amigo que tenha mais familiaridade com o assunto.

e Eu retorno a prova quando uma porcentagem muito elevada de alunos nao
acerta a questao. Retomo, explico, trago um texto pra reforgar, dito bibliografia ou

coloco no website. Além da interagao presencial temos interagao on-line.

e Também acompanho essas aulas fora do periodo pois tenho outros projetos
em desenvolvimento na instituigdo. Tenho alguns alunos da Administragdo fazendo
TCC em comeércio eletrénico e provoquei em muitos alunos a vontade de fazer

habilitacdo em informatica e eles tém buscado...

¢ O estudo de caso ajuda os alunos a aprender e utilizar os recursos da
informatica na solucdo de situagdes em Administragcdo. Esses alunos vao acionar a
parte teodrica ja construida para montar um roteiro l6gico com um software para cada

problema a solucionar.

« E bom que as solugdes dos casos sejam diferentes. O resultado do estudo de
caso tem a cara de cada administrador. Quero que desenvolvam criatividade dentro
da logistica de cada pessoa. Se nao tiver ainda todo o viés ldgico necessario, ele vai
buscar ajuda de alguém. Eles aprendem com o processo, é uma experiéncia de vida.
A situacdo € a mesma, mas a dindmica dos resultados € diferente, abordando

diferentes enfoques.

«E claro que ndo sou um juiz, mas um professor. Vou indicar também uma
forma de resolver o problema na discussao dos resultados, mas nao quer dizer que
€ a melhor, a uUnica e verdadeira. As questdes sdo complexas, sistémicas e nem
sempre da pra fazer um sé caminho. Explico que tais autores colocam uma posigao,

eu expressei um parecer e outros alunos apresentaram outro.

e Estimulo muito os trabalhos em grupo, a cooperagdo. Como é bom o auxilio
de um amigo e a socializagdo cria um elo de amizade muito forte. Ex-alunos me
procuram para solucionar problemas praticos na profissdo e as vezes passamos um
més em discusséo on-line. Outros egressos vém me visitar. Eu acho que o processo

de ensino nao é académico e unilateral, ele ultrapassa barreiras, inclusive sociais.
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Quadro: Limites e Possibilidades para a Profissionalizagdo Docente

LIMITES

POSSIBILIDADES

PSICOLOGICOS E
PESSOAIS

Baixa auto-estima do corpo docente;
Falta de motivagdo para a luta;
Problemas econdmicos e familiares;

Crise de identidade “praxis shock” (luta entre o que
queriam ser € o que sdo nas escolas);

Desmotivagio pessoal,
Elevados indicios de absenteismo e abandono;

Insatisfag@o profissional.

Construgdo de uma auto-imagem
pessoal e profissional;

Construgdo de sentido sobre

experiéncias e vivéncias;
Resgate do valor das emogdes,
da identidade individual, das
diferengas e da autonomia.

PEDAGOGICOS

Professor receptor, reprodutor;
Enfoque na racionalidade técnica;
Auséncia de metas;

O professor reflexivo precisa dominar um conjunto
de destrezas (analiticas, avaliativas, para concretizar
este modelo);

Trabalho essencialmente individualizado;
Exclusio;
Avaliacdo predomintemente classificatoria;

Auséncia de uma reflexdo critica sobre a acdo
profissional (autodepreciagdo) desconfianca em
relacdo as competéncias;

Progresso da especializagio;

Maior fragmentagao da educagao.

Professor-avaliador,
investigador; critico, criativo e
reflexivo;

Supervisdo reflexiva;
Espago coletivo de trabalho;
Flexibilizagdo do curriculo;

Reforma qualitativa (professor,
aluno, sociedade);

Melhoria dos recursos materiais
e condigdes de trabalho;

Busca da inclusio;
Interdisciplinaridade;

Sistema de avaliagdo formativo.

INSTITUCIONAIS

Demasiadas tarefas, fragmentagdo do trabalho do
professor;

“Controle” dos saberes e competéncias;
Professor como funcionario;

Organizagdo individual do trabalho;
Logica burocratica da organizagio escolar;

Constrangimentos institucionais, horarios, normas,
regulamentos;

Auséncia de vivéncia e sensibilidade administrativa
ante a realidade escolar;

Falta de visdo e flexibilidade.

Flexibilidade de agéo;

Pensar no trabalho de forma
coletiva e redesenvolvimento
profissional conjunto;

Projetos de autonomia
profissional — professor como
profissional;

Disponibilizacdo de espago e
tempo para o processo reflexivo
do profissional.

GOVERNAMENTAIS

Enrijecimento do sistema para manutencdo do statu
quo e do padrdo econdmico e cultural;

Equilibrios politicos frageis, comprometidos com os
mercados mundiais;

Dependéncias de estratégias de lucro, de

crescimento e conquista de mercado;

Neutralizagdo dos aspectos criticos e inovadores na
Educagdo;

Curriculos obrigatdrios e provas padronizadas.

Abertura politica;
Exercicio da democracia;

Investimento na formagdo de
professores, na melhoria dos
espacos fisicos e aquisico de
recursos e tecnologias;

Globalizagdo e reconstrugdo da
identidade nacional.

Fonte:

¢ HARGREAVES, A. Profesorado, cultura y postmodernidad, Espanha:Morata, 1998.

« NOVOA, Anténio. (org.). Os professores e sua formacdo, IIE, Lisboa, Portugal:Publicacdes Dom

Quixote, 1992.

¢ NOVOA, Antonio. (org.). Profissdo Professor, Lisboa, Portugal: Porto, 1995.




