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RESUMO

A avaliacdo da aprendizagem constitui-se como um fator importante no contexto escolar,
porém, muitas vezes é praticada independente dos processos de ensino e aprendizagem por
meio de sistemas de avaliagbes organizados de forma isolada das demais atividades
pedagogicas, o que faz com que ainda hoje a avaliacdo gere muitas contradigdes no ambito
escolar. Esta pesquisa tem como enfoque investigativo os sentidos construidos sobre
avaliacdo da aprendizagem escolar por profissionais em educacdo, egressas do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR). O principal objetivo é analisar 0s
sentidos atribuidos a avaliacdo da aprendizagem no percurso formativo da graduacdo (2004)
por meio da pesquisa de Souza (2005) e, dez anos depois, como profissionais em educacéao
(2014/2015). A pesquisa tem abordagem qualitativa e constituiu-se em trés etapas. A primeira
caracterizou-se pelo levantamento bibliografico dos principais autores que se relacionam com
a tematica. ldentificou-se que a Avaliagdo da Aprendizagem Escolar, abordada por Luckesi
(2011a, 2011b), elucida as questBes a serem discutidas sobre esse descritor. A teoria da
Pedagogia Historico-critica no contexto escolar é abordada a partir de Martins (2013) e
Saviani (1991, 2008, 2009). Com relagdo ao descritor “sentido”, buscou-se no referencial
tedrico da Psicologia Historico-Cultural por meio dos autores Duarte (1993, 2001), Leontiev
(1988), Luria (1979) e Vigotski (1995, 1995) aporte para as questdes a serem abordadas. A
segunda etapa compds-se da coleta de dados, realizada por meio de entrevista (SZYMANSKI,
2011) com trés profissionais em educagdo nos anos de 2014/2 e 2015/1. A terceira etapa
constituiu-se na andlise dos discursos das colaboradoras a luz do referencial tedrico da
pesquisa e baseado na Analise do Conteldo (BARDIN, 2009). Destaca-se 0 movimento dos
sentidos trazidos pelas profissionais em educacdo do ano de 2004 para 2014/2015. Nesse
percurso, as colaboradoras reconhecem muitas contradi¢Ges presentes ainda hoje nas préticas
avaliativas escolares e consideram muito importante ter como foco da atividade pedagdgica
avaliativa a pessoa do educando.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem escolar. Profissionais em educagédo. Sentidos.



SANTOS, Gisele Caroline Nascimento dos. Constructed Meanings on Assesment of School
Learning: From the initial formation to the professional practice — a study on the historical-
cultural perspective. 2015. 175 p. Dissertation (Academic Master’s course on Psychology) —
Department of Psychology, Fundacdo Universidade Federal de Rondénia, Porto Velho, RO,
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ABSTRACT

The learning assessment is an important factor in the school context; however, many times it
is practiced regardless the teaching and learning processes through assessement systems that
are organized apart from the other pedagogic activities, and that causes assessement to still be
contradictory in the school scope nowadays. This research has as an investigative focus the
constructed meanings on assessment of school learning by professionals on education, who
are graduate students from the Pedagogy Course of the Federal University of Rondonia
(UNIR). The main objective is to analyse the meanings given by them to the assessment of
learning in the formative trajectory during their graduation course, under the light of Souza’s
research (2005) and, ten years later, as professionals of education (2014/2015). The research
has a qualitative approach and three phases. The first was carried out through bibliographic
surveying of the main authors related to the topic. We noticed the School Learning
Assessment, approached by Luckesi (2011a, 2011b), enlightens questions to be discussed by
this descriptor. The Historical-critic Pedagogy theory in the school context is approached here
through Martins (2013) and Saviani (1991, 2008, 2009). We searched for input related to the
descriptor “meaning” in the theory of the Cultural-historical Psychology through the authors
Duarte (1993, 2001), Leontiev (1988), Luria (1979) and Vigotski (1995, 1995). The second
phase is composed of data collection, carried out by interviews (SZYMANSKI, 2011) of three
professionals in education of the last years of 2014/2 and 2015/1. The third phase is composed
of the analisys of the discourses of the contributors under the light of the research theory and
based on the Content Analisys (BARDIN, 2009). The meanings movement brought by the
professionals in education from the year 2004 to the year 2014/2015 is highlighted. In this
trajectory, the contributors to this research recognized many contradictions still present today
in the school assessment practices and consider important to focus on the student during the
pedagogic assessment activity.

Key words: School learning assessment. Professionals in education. Meanings.
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APRESENTACAO

O mais basico consiste em que a pessoa ndo somente se
desenvolve, mas também constréi a si. (VIGOTSKI?,
2000, p. 32).

No ano de 2008, aos dezessete anos de idade, apds concluir o ensino médio, ingressei
no Curso de Pedagogia da Fundacdo Universidade Federal de Ronddnia (UNIR). Ja no
primeiro semestre comecei a participar do Programa Institucional de Bolsas e Trabalho
Voluntério de Iniciagdo Cientifica (PIBIC/UNIR) como voluntéria, para dar continuidade a
uma pesquisa sobre o curso de licenciatura em enfermagem - UNIR, tendo como orientadora a
professora doutora Tania Brasileiro. Apds a conclusdo desta pesquisa, em substituicdo a uma
bolsista que estava por concluir o curso de Pedagogia, ingressei em outro projeto de pesquisa.
Neste, comecei a desenvolver estudo sobre a producdo académica dos docentes do curso de
Pedagogia - UNIR e posteriormente sobre a pratica pedagdgica das egressas do curso de
Pedagogia - UNIR, ambos os estudos desenvolvidos sob a orientagdo da professora doutora
Carmen Tereza Velanga (2009-2011). As pesquisas desenvolvidas contribuiram muito para a
minha formacdo académica, porém, nesse percurso durante a disciplina Avaliacdo
Educacional, ministrada pela professora doutora Ana Maria de Lima Souza, no ano de 2009,
no 4° periodo do Curso de Pedagogia, a temética da avaliacdo da aprendizagem comecgou a
despertar-me a atencdo e se tornou meu foco de interesse em pesquisa.

Durante a disciplina, havia a realizacdo de uma atividade pratica de campo na escola e
para o desenvolvimento da disciplina, eu e um grupo de colegas optamos por ir a uma escola
estadual, com o objetivo de investigar como se sentem os alunos diante da prova. Realizamos
entrevistas com estudantes e professores do 4° ano, a partir de um roteiro pré-elaborado e
orientado pela professora. A maioria dos estudantes entrevistados revelou sentimento de
nervosismo e medo antes, durante e depois de fazerem prova. Outra constatacao foi a de que a
participacdo da familia ndo é efetiva, embora professores e alunos consideram-na importante.
Grande parte dos estudantes julga interessante ter a prova como instrumento de avaliagéo,
mas a metade destacava que seria importante ter mais apresentagcdo de trabalho e pesquisa.
Contudo, os dados revelaram que os estudantes “trazem desde cedo as expectativas de seus
familiares e professores, 0 que acaba gerando neles a preocupagdo em nao decepcionar e

ndo fracassar na caminhada escolar”.? Os estudantes demonstraram ter medo de ficar para

! 0 nome de Vigotski possui diferentes grafias, no entanto optamos por empregar Vigotski nesta dissertaco.
2 OLIVEIRA, Anna Karollina de Souza et al. Como Se Sentem Os Alunos Diante Da Prova? Relatério de
Pesquisa de campo. 20009.
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recuperagdo ou reprovar, tanto pela “decep¢ao” que causariam a seus familiares e professores
quanto pelas consequéncias que uma reprovacao traz como distingdo de reprovados e néo
reprovados, ou, capazes e incapazes, atraso de uma etapa escolar, dentre outros. Com relacdo
as professoras algumas disseram que a prova ndo € um instrumento importante, pelo fato de
considerarem que ela ndo consegue medir 0s conhecimentos adquiridos pelos alunos, outras
afirmaram que ela é fundamental para o processo de ensino-aprendizagem.

A partir de entdo, as consideracdes da pesquisa de campo comecaram a me inquietar,
pois assim como 0s estudantes entrevistados, a avaliacdo da aprendizagem principalmente por
meio da prova sempre me colocou em uma situacdo de desconforto, medo e inseguranca.
Percebi entdo, que a avaliacdo da aprendizagem escolar ha muito me afligia e, a partir da
pesquisa realizada na escola durante a disciplina, a avaliagdo ganhou mais evidéncia em
minhas inquietacdes para pesquisa.

A pesquisa de campo realizada me fez perceber ainda que no cotidiano escolar,
quando estudante, na vivéncia com diversos tipos de avaliacdo, ouvi 0s mais variados
discursos de outros estudantes e também de professores, pela aproximacdo que sempre tive
com estes. Aos finais de bimestres e anos letivos tornava-se visivel quem tinha o poder, por
meio das afirmacOes de autoridade docente, mecanismos de punicdo, chantagem etc. No
discurso e nas acdes dos estudantes sempre havia comparagbes de notas, sentimento de
injustica, identificacdo de erros. Para a maioria dos docentes, avaliar se traduzia no ato de
aplicar provas, exames e testes classificatorios. O foco era quantitativo (notas, médias,
resultados) e os principais objetos da avaliacdo que sdo 0s processos de ensino e de
aprendizagem perdiam-se.

Enxergando estudantes e professores como protagonistas do processo educativo e
principalmente da avaliacdo da aprendizagem escolar, desenvolvi no trabalho de conclusao do
curso de Pedagogia, que se constituia em uma monografia, a pesquisa intitulada: “Afetividade
no Processo Avaliativo: O Olhar de Professores e Alunos” (2012)° sob a orientacdo da
professora doutora Ana Maria de Lima Souza e coorientacdo da professora mestra Marlene
Rodrigues. A partir do estudo realizado, concluimos que a afetividade entre professor e aluno
exerce influéncias sobre o processo avaliativo, influéncias essas que podem tanto beneficiar a
aprendizagem do estudante quanto prejudicar e podem ter os mesmos efeitos para a pratica do
professor. Foi possivel identificar ainda, dois tipos de influéncias que a afetividade entre

® O resultado do estudo a partir do enfoque do aluno, foi publicado em forma de capitulo de livro, intitulado:
Afetividade e avalicdo da aprendizagem escolar sob o olhar de alunos do 5° ano In: BUENO, José Lucas
Pedreira; PACIFICO, Juracy Machado; AMARAL, Nair Ferreira Gurgel do (org.). Qualidade na educac&o e
préaticas pedagogicas: realidade e desafios. Florianépolis: Pandion, 2014, p. 103-124.
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professor e aluno pode causar sobre o processo avaliativo: afetividade para o sucesso ou para
o fracasso.

Com a aprovacdo no Programa de P6s-Graduacdo Mestrado Académico em Psicologia
no ano de 2013, a ideia inicial era ampliar a compreensao acerca do fendmeno da avaliacdo da
aprendizagem que muito incide sobre a pratica docente. A priori 0 interesse era investigar as
concepcOes dos docentes das séries iniciais sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar e suas
implicacdes na forma de avaliar o estudante. O problema a ser investigado constituia-se a
partir da seguinte questdo: Quais as implicacdes das concepgdes que 0s docentes tém sobre a
Avaliacdo da Aprendizagem Escolar na forma de realiza-la? O objetivo da pesquisa era
analisar as concepcdes e préaticas avaliativas realizadas no processo de ensino e aprendizagem,
tendo como possiveis participantes docentes de uma escola pubica de Porto Velho-RO.

O interesse na tematica da pesquisa manifestou-se no momento da selecdo e
materializou-se somente na Carta de Inten¢des. Durante a realizacdo do Mestrado, mais
especificamente por meio dos Seminarios de Pesquisa, 0 projeto foi se delineando e seu
desenvolvimento contou também com a contribuicdo das disciplinas cursadas.

A inspiracdo para o estudo na forma em que se constituiu emergiu durante a disciplina
“Teorias e Pesquisas em Psicologia Escolar e Processos Educacionais” ministrada pela
professora Iracema Tada. Foi proposto pela professora, que cada estudante trouxesse e
apresentasse uma tese de doutorado na perspectiva do contetdo do estudo que pretendiamos
desenvolver em nossas dissertacGes. Apresentei resumidamente a tese de minha orientadora,
professora Ana Maria de Lima Souza (2005), intitulada: “Avaliagdo de Aprendizagem no
Ensino Superior na Perspectiva do Aluno”. Apds a apresentacao, a professora Iracema sugeriu
gue minha pesquisa fosse realizada com as discentes entrevistadas na pesquisa de Souza em
2004, a fim de investigar, ap6s a formacdo académica, a percepcao delas acerca da avaliacdo
da aprendizagem escolar, agora ndo mais na posicdo de quem € avaliado, mas de profissionais
da educacéo que vivenciam a avaliacdo em outra perspectiva.

Diante desse novo direcionamento, evidenciou-se o interesse em buscar encontrar as
entrevistadas da tese, dez anos apds a realiza¢do da pesquisa de Souza (2005), a fim de saber
onde estdo residindo, atuando e em qual funcdo, para poder analisar a viabilidade desta
pesquisa.

Partindo da premissa de que quem avalia a aprendizagem ja teve a sua aprendizagem
avaliada, busca-se analisar a perspectiva das profissionais em educagdo, agora ndo mais como
discentes de um curso de formagdo superior, mas como protagonistas do processo educativo

escolar, sobre a avaliacdo da aprendizagem em uma analise comparativa entre os dados
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trazidos na Tese de Souza (2005) e a atual perspectiva apresentada, com a finalidade de
compreender a contribuicdo da avaliacdo da aprendizagem para o desenvolvimento de uma
consciéncia profissional acerca da avaliacdo da aprendizagem escolar, elucidando os sentidos
construidos durante o percurso da formacdo inicial até 0 momento presente.

Antes (2004), como discentes do curso de graduacdo as entrevistadas viviam o
processo avaliativo mediado pelos professores do curso e hoje (2015), medeiam 0 processo,
como coordenadora pedagogica, orientadora educacional e docente.

Considero que avaliar a aprendizagem ndo é tarefa facil. No percurso profissional
como docente, passei por dois momentos em que tive que avaliar a aprendizagem. O primeiro
foi na Educacéo Infantil (EI). Mesmo sem precisar atribuir notas, durante o periodo em que
fui professora da EIl, atuando durante oito meses na creche como auxiliar e quatro meses
como docente de uma turma de Pré-escolar I, descrever nos relatdrios individuais o resultado
do desempenho dos estudantes em cada atividade realizada e sentar junto aos pais para dizer
os resultados: onde seus filhos estavam com relacdo a aprendizagem, como conseguiram
chegar a determinado tipo de aprendizagem e porque ndo conseguiram avancar em outras, ndo
foi tarefa facil, pois os processos de ensino e aprendizagem estdo correlacionados e avaliar o
outro significa avaliar também a minha pratica, 0 meu desenvolvimento no processo de
ensino. Nesse contexto, a autoavaliacdo é um processo complexo.

O segundo desafio foi durante o Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE),
atividade obrigatoria do Mestrado. Realizei o estagio docéncia no Ensino Superior (ES) no
primeiro semestre de 2014, por meio de acompanhamento do desenvolvimento da disciplina
Avaliacdo Educacional, ministrada pela professora Ana Maria de Lima Souza ao 3° Periodo
do Curso de Pedagogia. Durante o periodo do estdgio, ministrei algumas aulas, em outras
participei por meio de intervencgdes, observacoes e avaliacdo. Tive a incumbéncia de analisar,
avaliar e atribuir nota aos trabalhos finais da disciplina. Nesse percurso, percebi a
complexidade do aspecto subjetivo da avaliagdo, mas os critérios previamente definidos e
conhecidos pelos estudantes nortearam a analise e atribuicdo de um conceito e nota.

Como ¢ dificil quantificar, atribuir uma nota a um percurso de aprendizagem e
justifica-lo. Muitos estudantes conseguiram compreender porque lhe foi atribuida uma
determinada nota, concordando com a justificativa a partir dos critérios previamente
constituidos, mas alguns ndo concordaram com a justificativa para a atribuicdo da nota e
guestionaram apresentando argumentos para uma nota melhor. Alguns argumentos
apresentados me fizeram rever ndo somente a Ultima atividade realizada e entregue, mas a

repensar todo o processo de ensino e aprendizagem vividos nagquele semestre.
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Considerei muito importante ouvir a avaliacdo dos estudantes com relagdo ao meu
desenvolvimento pedagdgico nas aulas. Penso que a avaliagdo da aprendizagem deve ser
avaliacdo do ensino também para que a partir dela seja possivel uma anélise e se necessario
uma mudanca na pratica pedagogica. Assim como é dificil atribuir uma nota ao que foi
ensinado, atribuir nota ao que foi aprendido torna-se um julgamento complexo, porém
necessario no contexto educativo do qual participamos. Afinal, Luckesi (2014, p. 10) lembra
que a nota “[...] tem papel determinante na vida de educadores, de educandos, assim como nas
institui¢des educativas e no sistema escolar do pais.”

Junto com o ingresso no Mestrado em Psicologia, iniciei carreira na esfera Federal no
ambito da Educacdo, e desde 2013, trabalho na funcdo de Pedagoga/supervisora no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Rondénia (IFRO), na Pro-reitoria de Pesquisa,
Inovacdo e Po6s-Graduacdo (PROPESP). Atualmente na funcdo de coordenadora de pos-
graduacdo constantemente preciso autoavaliar minhas acdes, avaliar projetos pedagogicos de
cursos, projetos de pesquisa, extensdo etc. A avaliagcdo esta sempre presente em minha vida
levando-me a refletir e tomar decisdes. As avaliacdes estdo presentes em varias instituicdes e
setores, mas o que as diferenciam sdo suas finalidades e seus objetos. Por isso Luckesi
(2011a, p. 137) alerta que “A avaliagdo ¢ uma ferramenta da qual o ser humano ndo se livra.
Ela faz parte de seu modo de agir e, por isso, é necessario que seja usada da melhor forma

possivel”.
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INTRODUCAO

O ser humano age em funcdo de construir resultados.
[...] o ser humano se caracteriza por ser ativo e que, ao
construir o seu mundo, constréi a si mesmo. Somos,
individual e coletivamente, aquilo que construimos.
(LUCKESI, 20114, p. 121-122).

A escola configura-se como um espaco de aprendizagem e desenvolvimento permeado
por questdes que estdo postas para além dos muros escolares, contemplando os aspectos
historico-sociais. Seu papel contempla a transmissdo dos conhecimentos historicamente
sistematizados, por meio dos processos de ensino e aprendizagem, mas também, mesmo que
indiretamente, possibilita aos educandos o0s conhecimentos necessarios ao Sseu
desenvolvimento e, consequentemente, de suas funcBes psiquicas superiores’. Para o
cumprimento de seu papel, a escola precisa do trabalho conjunto dos profissionais em
educacdo, de forma critica, consciente e reflexiva e ndo de forma alienada. Luckesi (2011b, p.
274) alerta que € necessario ao “[...] avaliador saber qual teoria da os contornos de seu agir, a
fim de que sua agdo nédo se dé de forma alienada e descomprometida. Tanto a agdo avaliativa
adequada como a acgéo cientifica necessitam dessa consciéncia critica.”

O cotidiano escolar é constituido por diversas atividades do trabalho educativo que
compreendem questdes burocraticas, como o preenchimento dos diérios; elaboracdo de
documentos; reunido de pais; regulacdo e normatizacdo escolar, além de questdes mais
especificamente pedagogicas tais como o ementario; o planejamento de aulas; os processos de
ensino e aprendizagem; a avaliacdo da aprendizagem; o curriculo e o Projeto Pedagdgico
Escolar (PPE). Neste estudo nos dedicamos somente as questdes pertinentes a avaliacdo da
aprendizagem escolar.

Levando em consideracdo as atividades do cotidiano escolar, e parafraseando Meira
(2000), é a partir do trabalho realizado no contexto escolar que suscitam grandes questfes que
levam a busca de explicacOes e respostas, nesse contexto, a atividade pedagdgica que mais
nos chama a atencdo € a avaliagdo da aprendizagem escolar, por ser uma atividade inerente ao
ato pedagogico, transversal a todos 0s outros tipos de atividades que se desenvolve na escola,
e que ainda hoje, implica em muitas contradi¢bes: valoracdo - valorizagdo; qualitativo —

quantitativo; inclusdo — exclusdo; arbitrariedade — imparcialidade, dentre outras.

* Conforme Bernardes e Asbahr (2007, p. 322): “tratam das fungBes que dizem respeito aos processos
psicoldgicos relacionados a apropriacdo de conceitos tedricos: a percepgdo, a memoria, a linguagem e o
pensamento, a generalizacdo ¢ a abstracdo, a atencdo ¢ a imaginagao”.
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A tematica da avaliacdo da aprendizagem escolar é muito conhecida em diversos
trabalhos e pesquisas ja desenvolvidas, como exemplo, as dissertaces e teses’. Diante desta
assertiva, por que entdo continuar a pesquisar sobre esta tematica? Sabe-se que 0s
protagonistas do processo educativo séo importantes para a avaliacdo da aprendizagem, mas é
possivel observar no contexto escolar, que se centra no docente a responsabilidade de planejar
e executar esta atividade e, mais ainda, que o resultado da avaliagéo, sendo ele positivo ou
negativo, também recai sobre o professor, muitas vezes, a responsabilizacéo pelo fracasso.

Levando em consideragdo que as profissionais participantes da pesquisa ja tiveram sua
perspectiva de avaliagdo da aprendizagem investigadas como estudantes universitérias, parte-
se para outro momento, agora na atuacdo profissional, na busca de compreender os sentidos

construidos nesse percurso com relacéo a tematica investigada.

Fluxograma 1 - Objetivos da Pesquisa

Objetivo Geral: Compreender os sentidos construidos pelas
profissionais em educacéo, egessas do Curso de Pedagogia
da UNIR acerca da avaliacdo da aprendizagem escolar.

Obijetivo especifico 1: Comparar 0s

contetidos dos dircursos trazidos nos

resultados da Tese de Souza (2005), Obijetivo especifico 2: Analisar como

quando as participantes eram discentes do interpretam e praticam a avaliagdo da

Curso de Pedagogia com os discursos aprendizagem escolar, como profissionais

apresentados pelas participantes da da educacdo.

pesquisa na atuacao profissional
(2014/2015).

Partimos da hipotese de que as egressas do Curso de Pedagogia pesquisadas por Souza
(2004) a partir do ingresso na atividade profissional superaram e elevaram formas de
pensamento com relacdo aos métodos e praticas avaliativas, modo de planejar, executar e dar
devolutiva das avaliacdes, € na forma de utilizar os dados da avaliacdo para a melhoria dos
processos de ensino e de aprendizagem. Consideramos ainda que a avaliagdo da aprendizagem
experienciada durante a trajetdria escolar e refletida durante a formacéo inicial, contribuiram
para a formacdo de uma consciéncia profissional critica em avaliacdo da aprendizagem.

Para compreender o sentido que as participantes atribuem a avaliacdo da aprendizagem

escolar, os fundamentos teoricos da Psicologia Historico-cultural de Lev Vigotski (1995) e

® Na subsecéo 1.1 apresentamos as principais categorias de estudos jé realizados, que foram organizados apds
busca pelo descritor “avaliacdo da aprendizagem escolar” no Banco de Teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD).
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colaboradores se constituem como fundamentais pela forma como compreendem o0s
fendmenos sociais, culturais e o ser humano e ainda, a Pedagogia Historico-Critica com seus
fundamentos pedagdgicos acrescenta discussdo aos fundamentos psicoldgicos da primeira
teoria.

Para fundamentar a discusséo acerca da avaliagcdo da aprendizagem escolar, busca-se o
aporte tedrico nas obras de Luckesi (2011a, 2011b). Apesar de ndo ser especificamente um
estudioso dos processos educativos, possui estudos ha mais de quatro décadas dedicados ao
campo da avaliacdo da aprendizagem escolar brasileira e, ainda, por se dar com aproximacéo
da mesma base teorica da Psicologia Historico-cultural.

Esse escrito constitui-se de quatro se¢Oes. Na primeira secdo, intitulada “Marco
Investigativo e Conceitual” evidenciamos a tematica da avaliacdo da aprendizagem escolar,
elucidando e discutindo seu conceito e a forma como tem sido praticada nas escolas. Esta
secdo se subdivide em quatro subsecdes: “Pesquisas Recentes em Avaliagdo da Aprendizagem
Escolar” a qual apresenta o levantamento realizado acerca dos estudos ja produzidos com
relagdo a tematica; “Avaliacdo da aprendizagem escolar” que aborda questfes e discussdes
pertinentes a forma como se tem realizado a préatica da avaliacdo no contexto escolar com
énfase na perspectiva de Luckesi; “Os papeis dos profissionais da educa¢do na avaliacdo da
aprendizagem escolar” que evidencia a atribui¢ao do professor, do coordenador pedagogico e
do orientador educacional, com relagdo ao desenvolvimento da avaliagdo da aprendizagem na
escola; e “Avalia¢do da aprendizagem escolar: sintese Legal” que apresenta as principais leis
e documentos legais que norteiam o processo avaliativo, do ambito Nacional ao Municipal.

A segunda secdo aborda os fundamentos teéricos da pesquisa que se pautam na
Pedagogia Historico-critica e na Psicologia Histérico-Cultural. Buscamos estabelecer dialogo
destas duas teorias com as principais questdes relativas ao enfoque investigado: avaliacdo da
aprendizagem. Esta secdo se subdivide em trés subsecfes: “Pedagogia Historico-Critica e
Educacgdao Escolar”, que aborda a perspectiva desta teoria e suas implicacbes no ambito
educacional; “Psicologia historico-cultural e avaliacdo da aprendizagem” que contextualiza
0 papel e importancia desta teoria para 0 contexto da educacdo escolar e especificamente da
avaliacdo da aprendizagem; e “A formacdo do sentido pelo ser humano: avaliacdo da
aprendizagem em questdo” aborda a perspectiva tedrica do conceito de sentido e sua
formacéo, apropriagdo, modificagéo e reconstrucéo pelo ser humano, destacando a questédo do
trabalho e alienagdo como componentes que interferem e exercem forte influenciam na

construcdo dos sentidos.
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A terceira se¢do “Caminhos e Resultados da Pesquisa” se subdivide em duas
subsecles: “Percurso da Pesquisa: Método”, na qual apresentamos o método utilizado para o
desenvolvimento da pesquisa: abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), as
participantes, os procedimentos para coleta de dados: entrevista (SZYMANSKI, 2011b) e
técnica de analise dos dados: Analise de Contetudo (BARDIN, 2009); e “Sentidos Construidos
Sobre Avaliagdo da Aprendizagem Escolar”, que se subdivide em duas subsecdes:
“Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino Superior na Perspectiva do Aluno: Breve
Contextualizag¢do da Pesquisa de Souza (2005)” onde apresentamos um resumo da Pesquisa
desenvolvida por Souza, contextualizando-a para o entendimento da importancia desta para a
realizacdo de nossa pesquisa; e na subsecdo denominada “Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar: Da formacéao inicial a pratica profissional ” apresentamos os resultados, analises e
discussdo dos dados da pesquisa, por meio de excertos de falas das participantes seguidos de
analises reflexivas baseadas no referencial tedrico adotado no estudo e no metodo de analise
dos dados.

Por fim, na quarta secdo “Consideracdes Finais”, apresentamos as consideracfes
pertinentes ao estudo realizado e sua contribuicdo para o contexto das reflexdes e préaticas
pedagdgicas relativas a avaliacdo da aprendizagem escolar.

Espera-se com este estudo, colaborar com reflexdes tedricas e praticas, de modo a
contribuir para se pensar como a avaliacdo da aprendizagem escolar vem sendo desenvolvida
nas escolas e como o processo avaliativo desenvolvido de modo consciente e critico é
importante e pode contribuir para a promo¢do dos processos de ensino e de aprendizagem
contributivos a formacdo e desenvolvimento humano em suas variadas dimensdes,
beneficiando a todos os individuos envolvidos no processo educativo e consequentemente a

sociedade.
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1 MARCO INVESTIGATIVO E CONCEITUAL

[...] a avaliacdo ndo se da nem se dard num vazio
conceitual, mas sim dimensionada por um modelo
tedrico de mundo e de educacéo, traduzido em pratica
pedagégica. (LUCKESI, 20114, p. 76).

Nesta secdo abordamos primeiramente um panorama das pesquisas ja desenvolvidas
sobre avaliacdo da aprendizagem escolar, posteriormente o referencial conceitual sobre
avaliacdo da aprendizagem escolar na perspectiva de Luckesi (2011a, b, 2014), em seguida
destacamos o papel de cada profissional da educacédo (estudado) diante do processo avaliativo

e por fim a sintese histérica e legal da avaliacdo contemplada no ambito nacional e local.

1.1 PESQUISAS RECENTES EM AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

A temética da avaliagdo da aprendizagem escolar tem sido foco de muitas discussdes e
pesquisas na area educacional, de acordo com o levantamento realizado no Banco de Teses da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) no primeiro semestre de 2015. A escolha
destes bancos de dados deu-se pelo fato destes agruparem em suas bases as diversas pesquisas
pertinentes aos descritores pesquisados, e pela possibilidade de identificar o que vem sendo
desenvolvido pelas diversas Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Brasil.

Na BDTD foram localizados 38 escritos, sendo quatro correspondentes ao descritor
“avaliacdo da aprendizagem escolar” e 34 a “avaliagdo da aprendizagem”. Destes, alguns
constavam no Banco de Teses da CAPES, nesse sentido, foram considerados somente no
primeiro banco de dados pesquisado, restando somente 30 trabalhos, entre dissertacfes e
teses, sendo quatro correspondentes diretamente ao descritor “avaliacdo da aprendizagem
escolar” ¢ 26 a “avaliacdo da aprendizagem”. Nesta base aplicamos filtro temporal de 2005 a
2015.

A pesquisa na BDTD ocorreu com um pouco de dificuldade, devido ao fato desta base
ndo fornecer dados completos sobre os escritos (falta do ano de publicagdo, nome da
instituicdo e tipo de producdo - dissertacdo ou tese). Para elaboragdo do quadro 1 foram
necessarias pesquisas mais detalhadas sobre cada escrito selecionado, a fim de obter as
informagdes necessarias para inser¢do no quadro. Apos a leitura do resumo de cada trabalho,
0os mesmos foram separados em oito categorias, formadas a posteriori a realizacdo do

levantamento.
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Quadro 1 - Producdo em avaliacdo da aprendizagem (BDTD)

CATEGORIA AUTOR INSTITUICAO | TIPO | Total
Avaliacdo da aprendizagem e LEAES (2009); CHRISTOFARI Univali: UERGS D 2
educacdo inclusiva (2008) '
Avaliacdo da aprendizagem em LUCENA (2006) UFRGS T 1
componentes curriculares
diversos (Lingua Inglesa, Artes) PARDINI (2010) UsP D 1
Avaliagéo da-Aprendizagem MACHADO (2013) UECE D 1
na perspectiva do egresso
Avaliacdo da aprendizagem na JUSTINO (2013); AVILA (2013); UEPG; UFSM,; D 3
perspectiva do professor AGUIAR (2009) UFC
KAWAKAME (2011); PACHECO USP; PUC — SP; T 3
- . (2007); SILVA JUNIOR (2014) uspP
Avaliacdo da aprendizagem no
ensino superior (presencial ea | MENEZES (2010); SILVA (2007); |\, yeg: URC:
disténcia) MIRANDA, N. P. (2007), COSTA UE,PG ljFM ’ D 6
(2013); REHEM (2010); CALDEIRA PUGSP
(2006)
FURLANETTO (2007); MELO . .
(2006); FURLAN (2006); WEBER | |, Jr&VUiCi
Préaticas e processos avaliativos (2007); RAPOSO (2006); UFRN" UEM: ' D 9
(escolar e institucional) MIRANDA, A. R. (2007); REIS UEJE: LJmesp"
(2009); MENDES (2007); Un’inove '
OLIVEIRA (2014)
Avaliacdo da aprendizagem:
implicagdes e contribuicbes da | ARRUDA (2014); MORAES (2008) UPM; UCSal D 2
familia
Avaliacdo em larga escala FONSECA (2013) UFC T L
CARVALHO (2013) UFC D 1
TOTAL 2P| a0

Legenda: D = Dissertacéo; T = Tese
Fonte: Levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), 2015/1.

Dos 30 trabalhos encontrados na BDTD somente a dissertacdo de Claudia Rodrigues

Machado (2013), intitulada “Desenvolvimento Profissional de Egressos da Pedagogia do

CECITEC: Caminhos da Profissdo” possui relagdo direta com a perspectiva investigada por

nos. A pesquisa busca apresentar os sentidos e significacdes que o Pedagogo identifica como

elementos de sua formacéo inicial intervenientes em seu desenvolvimento profissional. O

problema investigado constitui-se a partir da seguinte questdo: “quais as repercussdes da

formacéo inicial no desenvolvimento profissional do egresso do curso de Pedagogia?” (p. 6)

O trabalho tem como objetivo geral “compreender as repercussdoes da formagdo inicial no

desenvolvimento profissional.” (p. 6) Como consideracfes acerca do estudo realizado tém-se

que

[...] a formacgdo inicial repercute no desenvolvimento profissional segundo um
conjunto de elementos com caracteristicas proprias, em espagos € tempos
diferenciados. [..] a formagdo inicial constitui poderosa conexdo com o
desenvolvimento profissional, representando um contexto favoravel ao mesmo, pois
ajudou a problematizar e refletir sua pratica docente e ampliar suas possibilidades de
atuacdo na docéncia (MACHADO, 2013, p. 6).


http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=218159&url=http://lattes.cnpq.br/7289271527649315
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=320053&url=http://lattes.cnpq.br/4288860439393272
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=337396&url=http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4256714D6
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=332947&url=http://lattes.cnpq.br/3590342551557565
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=165309&url=http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4239485T0
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=110181&url=http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4731291P8
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=278381&url=http://lattes.cnpq.br/8939205632434301
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=232180&url=http://lattes.cnpq.br/4220057487261257
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=310086&url=http://lattes.cnpq.br/1439072240326320
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=49169&url=http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4756628U6
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=90587&url=http://lattes.cnpq.br/6212668374730623
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=210864&url=http://lattes.cnpq.br/7361244023501596
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=105581&url=http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4127938P9
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=212900&url=http://lattes.cnpq.br/3289533593992415
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=115392&url=http://lattes.cnpq.br/6736238071287840
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=358813&url=http://lattes.cnpq.br/4428013411020468
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=361326&url=http://lattes.cnpq.br/6534336543278212
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=159990&url=http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4236032D2
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=340707&url=http://%20http://lattes.cnpq.br/8724267354898533
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=2&codTd=321616&url=http://lattes.cnpq.br/4404191168102368
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A busca pelos descritores avaliagédo da aprendizagem e avaliagido da aprendizagem
escolar possibilitou conhecer o que esta sendo produzido com relacdo a temética da avaliacéo
da aprendizagem escolar e nos permitiu elaborar algumas categorias para agrupar as
producdes encontradas: dissertacdes e teses. No Banco de Teses da CAPES (que agrega
dissertagdes e teses), encontramos 127 registros, sendo 124 escritos no primeiro descritor e
somente trés referentes ao segundo descritor. Ao aplicar os filtros por Programas de Pds-
Graduacao da area de Educacdo (total de 74) e da Psicologia (total de trés), obtivemos um
total de 77 escritos. Destes, ao ler os resumos, identificamos somente 53 que efetivamente

tinham enfoque nos descritores pesquisados, restando somente 56 escritos (dissertagcdes ou

teses).

N&o houve filtro ou selecdo temporal ou de tipo de trabalho (dissertacdo ou tese),

sendo os 56 escritos fornecidos entre os anos 2011 e 2012, pelo recorte temporal automatico

do banco de dados, conforme apresenta-se a seguir:

Quadro 2 - Levantamento da Producéo em Avaliacdo da Aprendizagem escolar (Banco

de Teses da CAPES)
(Continua)
CATEGORIA AUTOR INSTITUICAO | TIPO | TOTAL
Avaliagdo da aprendizagem e DOURADO (2011); VALENTIN (2011) UNESP; UFC D 02
educagdo inclusiva GERMANO (2011) UNESP T 01
Avaliacdo e Psicologia Histdrico- MACEDO (2012) UNIR D 01
cultural CAVALCANTE(2011) UFsCar T 01
Avaliagdo da aprendizagem e o SATO (2012) USP T 01
professor
Sentidos atribuidosa PACHER (2011); LOPES (2012) FURB; UNESA | D 02
avaliacdo/representacdes sociais _
SILVA, A H. ((22001112)); GUIMARAES UFB: UFU T 02
. (ﬁ%’;(')'ﬁgﬁfegijﬁ:iﬂf;:sggm:r?os OLIVEIRA (2011); CURZEL (2012); UFSM;
(Educagio Fisica, Histéria MACHADO (2012); PUNHAGUI Unilasalle;
Matemé(t;ica Ll’ngl,Ja Inglesz;) (2012); LEIMIG (2012); GONGALVES, Unimp; UEL D 09
' I. V. R. (2012); ESCUDERO (2012); UFPE; UCP
SOUSA, M. |. P. (2012); PINTO (2011) USP; UFC; PUC
Avaliagdo da aprendizagem e BARBOSA (2011); FERRAZ (2011); UFRGS; UFAL; D 03
formacdo de professores SANTOS (2012) PUC-PR
Avaliacdo da Aprendizagem e NASCIMENTO (2011); GONCALVES UFES; UFPb; D 03
Educacdo de Jovens e Adultos (2011); BARATELLA (2012); Uniube;
Gestdo Escolar e Avaliacéo da LIMA (2011) UnB T 01
Aprendizagem BUHLER (2012); VIEIRA (2011) Unilasalle; UECE D 02
Avaliacéo da_Aprendlzagem na FILHO (2011) UNOESTE D 01
perspectiva do egresso
Avaliagdo da aprendizagem na GARCIA (2011); SILVA, I. M. (2012) UEL; Uniube D 02
perspectiva do aluno
EVANGELISTA (2011); MATOS
Avaliacdo da aprendizagem na (2012); SIBILA (2012); LEAL (2012); UFV; UFS; UEL D 06
perspectiva do professor NASCIMENTO (2012); Unesa; UEL; UnB
ALBUQUERQUE (2012)
CARVALHO (2012); MIRANDA .
Avaliagdo da aprendizagem no (2012); UFC; UCB D 02
Ensino superior FREITAS (2011) UFBA T 01
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(Conclusdo)

CATEGORIA AUTOR INSTITUICAO | TIPO | TOTAL
VALES (2011); LIMA, J. G. (2011); USP: UEC:

SANTOS, F. L. S. (2012); SANTOS, C. UFMA' UFC’:' D 06

Préticas avaliativas (escolar, B. (2011); FAVARAO (2012); UEL- L’Jniube,

institucional) FALEIROS (2012) '
NUNES (2012); PITOMBEIRA (2012); UFES; UFC; T 03
ALVES (2012) UFRJ
Instrumentais/procedimentos de OLIVEIRA, A. M. (2011); UNESP; UDESC; D 03
avaliacdo CARMINATTI (2012); BATISTA (2011) UNESP
Avaliacdo e producdo cientifica BORGES (2011); POLTRONIERI (2012) PUC-Campinas D 02
Avaliagio em larga escala SILVA, C. V. A. P. (2011) UFPB D 01
OLIVEIRA, J. C. (2012) UFC T 01
45D

TOTAL uT 56

Legenda: D = Dissertagdo; T = Tese
Fonte: Levantamento realizado no Banco de Teses da CAPES, 2015/1.

Encontramos no total, nas duas bases de dados pesquisadas, 86 trabalhos, distribuidos
em quase uma década (2006-2014), o que revela que a producdo em avaliacdo da
aprendizagem ndo e muito significativa, ainda mais se considerarmos as pesquisas
desenvolvidas no ambito dos Programas de Psicologia e o enfoque temético de nossa
pesquisa, encontrado somente em cinco trabalhos localizados nas categorias que
denominamos de: “Avaliacdo e Psicologia Historico-Cultural”, “Sentidos atribuidos a
avaliacdo da aprendizagem/representacOes sociais” e “Avaliagdo da aprendizagem na
perspectiva do egresso”.

Apresentaremos uma sintese dos cinco trabalhos que possuem correlacdo com a
tematica ou o viés de nosso estudo. Primeiramente evidenciamos a dissertacdo de Marasella
Del Céarmen Silva Rodrigues Macedo (2012), intitulada “A Avaliagdo da Aprendizagem
Escolar na Perspectiva da Psicologia Historico-Cultural” que aborda a avaliacdo da
aprendizagem na perspectiva tedrica (pesquisa bibliografica), estudando a contribuicdo da
Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica para a avaliacdo da
aprendizagem escolar. O problema de pesquisa centra-se na seguinte questdao: “Como a
Psicologia Historico-Cultural podera contribuir para a formacao da consciéncia de professores
e alunos capazes de avaliarem a propria conduta, promovendo a sua inser¢cdo no género
humano por meio da escola?” e 0 objetivo central é “analisar a avaliacdo da aprendizagem
escolar, relacionando-a aos condicionantes historicos e culturais inerentes a atividade
educativa e social, por meio de um estudo tedrico.” Os resultados da pesquisa apontam que:

a Psicologia Historico-Cultural pode fornecer subsidios tedrico-metodoldgicos que
contribuem para a constituicdo da consciéncia dos professores com vistas a
formacdo da concepcdo da avaliacdo da aprendizagem escolar como mediacdo da

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, resultando em caminhos para a
formacdo do pensamento dialético, partindo de reflexdes acerca da realidade e do
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que seja passivel de transformagao no sentido da superacéo da avaliagdo interpretada
e aplicada apenas como instrumento de progressdo, que tem como principal aporte
as provas, testes e exames. A avaliacdo totalizante pode representar o inicio do
percurso para a insercdo de individuos singulares na coletividade para o
agenciamento de novas reflexdes que resultem no devir humano e social.
(MACEDO, 2012, p. 9).

A tese de Leila Pacheco Ferreira Cavalcante (2011), “Avaliacao da Aprendizagem no
Ensino Superior na Area de Salde: Unidade de Producdo de Sentidos sob a Perspectiva
Historico-Cultural” teve como objetivo “identificar e analisar os discursos e os sentidos da
avaliacdo da aprendizagem produzidos em meio as relagcdes entre professores e alunos de
graduacdo em Enfermagem e Medicina.” (p. 7) Os sentidos atribuidos a avaliagdo da
aprendizagem foram: “[...] instrumentos de coercdo e controle, e 0s que a direcionam como
estratégia essencial a qualidade do ensino, reconhecendo que as condi¢cBes sociais Sao
determinantes na produ¢do do conhecimento.” (p. 7) Os resultados da pesquisa apontam que a
avaliacdo constitui-se como elemento essencial do planejamento, da orientacdo da gestdo
pedagobgica, para o desenvolvimento institucional, porém “[...] ndo conseguem fazer dela uma
ferramenta apropriada para diagnosticar as deficiéncias do ensino e suas implicagdes na
aprendizagem.” (p. 7) A titulo de conclus&o, os professores

[...] questionam a pertinéncia da avaliacdo que praticam e dos instrumentos que
dispdem para identificar se 0 aluno aprendeu ou ndo. Atribuem a insuficiente
formacdo para o exercicio da docéncia como elemento responsavel pela vaga
compreensdo que possuem dessa situa¢do, bem como pela deficiéncia de habilidades
para lidar de forma apropriada com a avaliacdo e confirmam a inexisténcia de

condicOes objetivas de trabalho que Ihes proporcionem esse aprendizado na medida
equivalente as especificidades da area que atuam (CAVALCANTE, 2011, p. 7).

Jean Carlos Pacher (2011) desenvolveu a disserta¢do intitulada: “Efeitos de Sentidos
de Avaliagdo da Aprendizagem para Alunos da Educacdo de Jovens e Adultos”. A pesquisa
tem como objeto de investigacdo a Avaliacdo da Aprendizagem na Educacdo de Jovens e
Adultos, com foco no discurso dos alunos. A questdo problema do estudo foi: “Quais os
efeitos de sentidos de avaliagdo da aprendizagem para os alunos do Ensino Médio da
Educacéo de Jovens e Adultos?” (p. 7). O objetivo da pesquisa era “compreender os efeitos de
sentidos que os alunos, jovens e adultos, atribuem & avaliacdo da aprendizagem nesta
modalidade de ensino.” (p. 7). A pesquisa contou com a participacdo de cinco sujeitos, tendo
como instrumental de coleta de dados o questionario e desenhos produzidos pelos
participantes. O método de anélise dos dados foi a Andlise do Discurso. Como consideracfes
do estudo tém-se trés sentidos atribuidos & avaliacdo: como compensacdo; como legitimadora

da aprendizagem e do conhecimento; como socializa¢do de aprendizagem. O primeiro refere-
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se ao fato de “[...] ser uma atividade que esconde as caréncias de aprendizagem, bem como
por ser uma divida do Estado com aqueles que nao concluiram os estudos.” (p. 7) Referente a
legitimacdo, mencionam a questdo da nota. O sentido de socializagcdo remete as relacfes que
se estabelecem nesse processo, juntamente os professores, com o0s colegas de classe, com a
escola e com a sociedade.

Maria Tereza Lyra Lopes (2012) desenvolveu a dissertagdo “Representagdes Sociais
de Avaliacdo da Aprendizagem por Pais e professores de alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”. A pesquisa teve como objetivo “[...] buscar indicios das representacdes sociais
construidas por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e por pais dos alunos
acerca da avaliag¢@o da aprendizagem” (p. 5). Como resultados, a autora apresenta que

Embora os professores defendam a avaliagdo formativa em seus discursos, 0s
significados atribuidos pelos professores a avaliagdo da aprendizagem estdo
condensados pela metafora “a avaliagdo é como se fosse um mal necessario”, pois é
0 meio mais rapido e mais facil de avaliar a aprendizagem dos alunos. Esta avaliacéo
se refere & tipologia somativa, j& conhecida e vivenciada pelos docentes, ainda sendo

o veiculo de comunicagdo mais frequente entre professores e responsaveis (LOPES,
2012, p. 5).

Os significados atribuidos pelos pais a avaliacdo da aprendizagem mostram que estes
consideram que “[...] a melhor forma de avaliar é a verificacdo do conhecimento realizada por
meio de provas e testes, porque ndo apenas incentivam os estudos, como comprovam o nivel
de aprendizagem que vai garantir o sucesso profissional de seus filhos.” (LOPES, 2012, p. 5).

Francisco Barbosa do Nascimento Filho (2011), “Dialogo com os Egressos do Curso
de Turismo da Unoeste: Um Percurso de Autoavaliagdo”. A pesquisa teve como objetivo
“investigar a forma como os egressos do Curso de Turismo da Unoeste percebem o papel que
0 curso desempenhou na sua formagédo profissional” (p. 7). Como resultados do estudo notou-
se que “[...] enquanto eram alunos, a maioria nutria expectativa da insercao do profissional na
area de turismo; hoje, como egressos, a metade esta fora da area do bacharelado; apenas
33,3% dos egressos manifestaram-se como plenamente satisfeitos com o curso.” (p. 7) Os
estudantes sugeriram mudangas para melhoria do curso “[...] o foco foi em atividades praticas,
parecendo traduzir uma viséo tecnicista do Projeto Politico Pedagdgico do curso.” (p. 7). A
pesquisa contribuiu para identificacdo da necessidade de repensar as linhas do curso.

Com o objetivo de identificar pontos semelhantes e diferentes entre os estudos

produzidos e resumidamente trazidos aqui e 0 nosso, elaboramos o quadro 3.
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Quadro 3 - Comparativo entre as convergéncias e divergéncias dos trabalhos
pesquisados com a pesquisa desenvolvida

TITULO AUTOR CONVERGENCIAS DIVERGENCIAS
- Estudo da avaliagdo na
Desenvolvimento Profissional Claudia perspectiva de egressos do curso
de Egressos da Pedagogia do Rodrigues de Pedagogia; Metodologia: Estudo de
CECITEC: Caminhos da Machado - Tem como objeto de analise a | caso
Profisséo (2013) repercussdo da formacdo inicial
no desenvolvimento profissional
A Avaliacdo da Mgrasella_DeI - Estudo da avaliacdo da
. Céarmen Silva .
Aprendizagem Escolar na Rodriques aprendizagem escolar na | Estudo somente na
Perspectiva da Psicologia g perspectiva da Psicologia | Perspectiva tedrica
S Macedo Lo
Historico-Cultural Historico-Cultural.
(2012)
Avallagao da Aprendlzagem LeilaPacheco | - Estudo da avaliagdo da | - Enfoque na &rea de
no Ensino Superior na Area . : ; .
. . Ferreira aprendizagem na perspectiva dos | salde;
de Salde: Unidade de : : . - )
N - Cavalcante sentidos e da  Psicologia | - Participantes:
Produgdo de Sentidos sob a o
- S (2011) Historico-Cultural. professores e alunos
Perspectiva Historico-Cultural
Efeitos de Sentidos de - Estudo da avaliacio da
Avaliacdo da Aprendizagem Jean Carlos aorendizagem escola? na |- Método de analise:
para Alunos da Educacdo de | Pacher (2011) P g Anaélise do Dircurso.

Jovens e Adultos

perspectiva dos sentidos.

Representacfes Sociais de
Avaliacdo da Aprendizagem

Maria Tereza

- Estudo da
aprendizagem;
- Utilizagdo do método da anélise

avaliagdo da

- Foco nos sentidos
construidos pelos
professores e pelos pais

por Pais e professores de Lyra Lopes do conteudo; de alunos;
alunos dos Anos Iniciais do (2012) - Tem Luckesi como um dos | - Aborda a avalia¢do da
Ensino Fundamental autores para abordar a avaliacdo | aprendizagem  escolar
da aprendizagem escolar. em Varias perspectivas.
- Enfase do curso
- Estudo da avaliagdo da | pesquisa em outra area;
Diédlogo com os Egressos do Francisco aprendizagem escolar na | - Pesquisa de
Curso de Turismo da Barbosa do perspectiva do egresso; abordagem quanti-
Unoeste: Um Percurso de | Nascimento | - Estuda a contribuicdo do curso | qualitativa;
Autoavaliacdo Filho (2011) | de formac&o inicial para a atuacdo | - Uso de questionarios

profissional

como instrumento de
coleta de dados.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do levantamento realizada da BDTD e no Banco de Teses da CAPES,

2015/1.

Silva (2015) alerta em seu estudo que a maioria dos professores pesquisados nao

produz textos aliando teoria e préaticas avaliativas, ndo I&, ndo busca formagdo continuada no

campo da avaliacdo da aprendizagem escolar. O autor destaca ainda que a maior base

conceitual, teorica e pratica que tiveram com relagdo ao processo avaliativo, ocorreram

durante a formacdo inicial. Torna-se imprescindivel que os protagonistas desse processo

contribuam com a producédo na area, a fim de buscarem uma maior aproximagdo com teorias

de avaliacdo e agreguem suas praticas.

Considerando a avaliagao por si s6, como uma prética utilizada ha muito tempo pelos

seres humanos “ainda que apenas para a sobrevivéncia”, esta atividade “foi levada a outros

campos mais complexos da atividade dos homens e foi traduzida pela escola como critério




31

para a identificacdo dos potenciais dos estudantes para a concretiza¢do da sua promogao.”
(MACEDO, 2012, p. 37). E nesse contexto, que a avaliagdo da aprendizagem escolar se
constitui como tal, de forma sistematizada e devido as varias contradi¢des legais, documentais

e de pratica, que esta tematica necessita ser discutida.

1.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

A avaliagdo no contexto educacional contempla varios tipos: avaliacdo da
aprendizagem, avaliacdo institucional, avaliagdo de programas e projetos educacionais,
avaliacdo do sistema educacional e avaliacéo do curriculo (SOUZA, 2005).

Nosso objetivo nesta subsecdo € discutir os aspectos relativos a avaliagdo da
aprendizagem escolar, baseando principalmente nas ideias de Luckesi, para quem:

N&o se obtém resultados novos e positivos sem um largo e eficiente investimento
cotidiano em sua conquista. A conquista é didria, passo a passo, com dedicacdo
consistente. Acolher e investir na escola, acolher e investir no educando sdo atos

que, no cotidiano escolar, fazem a diferenca em termos de resultados bem-
sucedidos. (LUCKESI, 20114, p. 187).

A avaliacdo da aprendizagem escolar deve superar as questdes estritamente relativas
as notas, uma vez que o enfoque quantitativo que é atribuido a ela pouco diz sobre a
aprendizagem. Sobre esse ponto de vista, Luckesi (2014, p. 100-101) afirma que o “[...]
verdadeiro significado da aprendizagem na escola, que é a formacdo do ser humano, como
pessoa, cidaddo e como profissional. Notas escolares ndo formam, mas aprendizagem sim.” A
avaliacdo precisa ser pensada como um processo continuo do ato pedagdgico, que tem sua
parcela de contribuicdo para a superagdo de um pensamento por outro, no sentido de
promover o desenvolvimento. De acordo com Cavalcante (2011, p. 7) o processo de avaliagdo
da aprendizagem escolar “[...] deveria ser compreendido como atividade coletiva mediada
pelos sujeitos que compdem a atividade de ensino.”

A escolha de Luckesi para embasar a pesquisa deu-se pela abordagem que ele faz
acerca da avaliagdo, enxergando-a como um componente do ato pedagdgico imprescindivel
que tem seus desdobramentos e acrescenta detalhes importantes na relagédo professor-
estudante, tanto na aprendizagem quanto na vida. Outro fator é a compreensédo do autor acerca
do processo avaliativo, trazendo uma perspectiva critica e reflexiva de formacéo do sujeito em

sua condicdo de ser social inserido em uma dada realidade e seu destaque no campo da
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avaliacdo escolar brasileira pela dedicacdo de seus estudos ha mais de quatro décadas no
campo da avaliagdo da aprendizagem.

Na concep¢do de Luckesi (2011a, 2011b), a avaliacdo da aprendizagem deve ser
diagndstica®, uma vez que, por meio dela, é possivel identificar as falhas e acertos durante o
processo, isto &, o que precisa ser melhorado, revisto e refletido, a fim de, com base nas
constatacdes que a avaliagdo possibilita, agir e redimensionar suas agdes para que o principal
objetivo seja alcancado: a apropriacdo do conhecimento.

Além da funcdo diagndstica, a avaliacdo da aprendizagem também é composta pelo
acompanhamento, que implica na intervencdo na realidade. Por essa razdo, a avaliagédo
compreende também "uma tomada de posi¢cdo, que conduz a uma intervencdo, se
necessaria.” (LUCKESI, 2011b, p. 291, grifos do autor).

A avaliacdo por si, ndo € um fator natural da escola e € um termo que possui muitos
significados a depender do contexto em que é utilizada. Avaliar em um sentido mais
generalizado significa “estabelecer o valor ou o preco de” (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 79).
Partindo para um conceito mais elaborado, “[...] o termo avaliacéo, etimologicamente, tem a
ver com qualidade. Ele provém de dois componentes latinos — a e valere — que, juntos,
significam “atribuir valor a alguma coisa”, isto ¢, atribuir qualidade a alguma coisa”
(LUCKESI, 2011b, p. 417). Mas, nem sempre o termo avaliagdo é compreendido
qualitativamente. A énfase, muitas vezes, prepondera no aspecto quantitativo, ja que, de modo
geral, se leva em consideracédo o valor, como algo numérico.

Fazendo uma interlocucdo com Saul (2000), a autora traz a ideia da avaliacdo de
abordagem quantitativa como aquela que se pauta em objetivos comportamentais, analise de
sistema e na tomada de decisOes, sendo que “[...] os testes padronizados de rendimento nao
ofereciam toda a informacdo necessaria para compreender o que os professores ensinam e 0
que os alunos aprendem” (SAUL, 2000, p. 45).

Convertida em avaliacdo da aprendizagem no contexto escolar, ela deve ser entendida
como processo continuo que ocorre paralelamente as demais atividades, mas ndo se encontra
nela o fim da atividade educativa. O que diferencia a avaliacdo escolar das demais préticas
avaliativas de outros contextos e profissdes € o objeto. Para Moretto (2001, p. 93), “O sistema
escolar gira em torno desse processo e, tanto os professores como os alunos, se organizam em

fung¢do dele”. Todavia, a avaliagdo da aprendizagem caracteriza-se como um importante

® De acordo com Luckesi (2011b, p. 278), “Do ponto de vista etimoldgico, a palavra diagnosticar tem sua origem
em dois termos gregos: gnosis (conhecer) + dia (através de). ‘Conhecer através de’ significa coletar dados da
realidade e interpreta-los com o intuito de compreender seu modo de ser e, no caso da avaliagdo, sua
qualidade”.
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“componente do ato pedagodgico” que serve as diversas atividades escolares e tem como foco
a aprendizagem do educando.

Saul (2000, p. 46) diz que: “A avaliagdo qualitativa requer, pois, uma metodologia
sensivel as diferencas, aos acontecimentos imprevistos, a mudanca e ao progresso, as
manifestagdes observaveis e aos significados latentes.”

Um dos maiores problemas da avaliagdo na escola refere-se a apropriacdo de seu
conceito e a pratica. Segundo Luckesi (2011b, p. 210), “[...] fomos incorporando, em nosso
cotidiano escolar, a expressao ‘avaliacdo da aprendizagem’, porém nao fomos, ao mesmo
tempo, modificando nossa pratica.” Avaliar requer estudo, dedicacdo e reflexdo sobre o ato
pedagbgico.

Assim como a escola possui uma funcéo, a avaliacdo também. Esta deve ter como foco
a tomada de decis0es, e deve avaliar ndo sé o estudante, mas também a pratica pedagdgica do
professor e a escola como um todo. Para Lopes (2012) o ato de avaliar € uma tarefa complexa
e desafiante para o avaliador, pois “[...] envolve a utilizagdo de julgamentos, tomadas de
deciséo, de juizos de valor e de escolhas.” E importante lembrar que a escola é constituida por
diversas relagdes e por seus atores que envolvem desde a pessoa que recebe os estudantes no
portdo ao professor que lida mais diretamente com eles em sala de aula. Estes devem trabalhar
em busca de um objetivo comum, dividir responsabilidades e serem coautores do processo
educativo. Nessa direcdo, todos sdo envolvidos no ato avaliativo, mesmo que os resultados da
avaliacdo seja responsabilidade do professor.

A avaliacdo da aprendizagem possui uma esséncia historica e social que deve ser
levada em consideracdo, em razdo de esta ter marcado varios momentos escolares, sendo
utilizada como castigo, ameaga, coercdo, dentre outras formas de utilizacdo de poder.
(LUCKESI, 2011a). Ndo que hoje esse enfoque punitivo ndo faca parte da avaliacdo da
aprendizagem escolar, mas podem estar presentes de uma forma mais velada como as
ameacas verbais ou até mesmo através de praticas restritivas ou mesmo punitivas.

Preocupa-nos a énfase que possui 0S aspectos quantitativos na avaliagdo da
aprendizagem escolar. Esse carater da avaliacdo busca atender a um sistema de ensino que
quer da escola resultados, geralmente numéricos, preferencialmente como bons indices de
aprovacao ou rendimento na promocao escolar, para mostrar a sociedade o sucesso da escola e
assegurar recursos que estdo relacionados ao desempenho escolar dos estudantes. Luckesi
(20114, p. 36) ressalta que

O sistema de ensino esta interessado nos percentuais de aprovacao/reprovagao do
total dos educandos; os pais estdo desejosos de que seus filhos avancem nas séries
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de escolaridade; os professores se utilizam permanentemente dos procedimentos de
avaliagdo como elementos motivadores dos estudantes, por meio da ameaca; oS
estudantes estdo sempre na expectativa de virem a ser aprovados ou reprovados e,
para isso, servem-se dos mais variados expedientes. O nosso exercicio pedagdgico
escolar é atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem.

A avaliacdo da aprendizagem torna-se entdo uma prestacdo de contas valorativa a
sociedade, aos pais e & escola. E preciso que os profissionais da educacio tenham clareza com
relacdo as finalidades, resultados e a quem estes servirdo para ter um plano com intengdes
conscientes que oriente essa acdo tdo importante no contexto escolar.

Avaliar a aprendizagem escolar ndo é uma tarefa facil ao professor, visto que exige um
planejamento prévio e que ele pense na execucdo dessa atividade pedagdgica para além da
mensuracao de determinado conteido ensinado e aprendido pelo educando. A avaliacdo deve
promover a reflexdo e superacdo de um pensamento e conhecimento por outro, o que
indiretamente possibilita o pleno desenvolvimento do educando e de suas funcdes psiquicas
superiores. Orientar quem avalia também é muito complexo. Levando em consideragdo que a
préatica avaliativa subsidia 0 que esta em construcdo, esta caracteriza-se por ser “[...] uma
pratica rigorosa de acompanhamento do educando, tendo em vista sua aprendizagem e,
consequentemente, o seu desenvolvimento.” (LUCKESI, 2011b, p. 376, grifo do autor).

Existem varias formas de avaliar a aprendizagem do educando, mas, muitas vezes, a
prética avaliativa se converte na pratica do exame. Luckesi (2011b) destaca que a postura
pedagogica do professor € que direciona para a avaliacdo ou 0 exame, pois estes, ndo sdo
direcionados somente pelos instrumentos avaliativos. O exame tem seu foco no resultado
final, isto é, a nota, enquanto a avaliacdo centra-se em todo o processo, portanto, na
aprendizagem. Nesse sentido, Luckesi (2011a, p. 41) ressalta entdo que “[...] uma relacao
entre sujeitos — professor e aluno — passa a ser uma relagéo entre coisas: as notas.”

Se a avaliacdo da aprendizagem escolar tem tido como foco a nota, o processo de
ensino ndo se relaciona com a aprendizagem. A nota por si s6 ndo coloca em evidéncia os
elementos de superacdo da aprendizagem, nesse sentido também ndo contribui para o
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. Para Martins (2013, p. 79) “[...] o
desenvolvimento das fungGes psiquicas superiores corresponde & apropria¢do dos signos da
cultura.” Por meio de um olhar mais atencioso para essa questdo, é possivel avaliar para além
da mensuragdo, com foco na qualidade do aprendido, visando uma superacao. Nessa dire¢éo,

Luckesi (2011b, p. 208) afirma que “O aproveitamento ndo vem nem da ameaca nem do medo
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da reprovagdo, mas sim de uma orientagdo e/ou reorientagcdo consistentes e constantes da
aprendizagem, mediante adequados procedimentos de ensino.”

Na recuperacdo, busca-se recuperar a nota baixa e ndo a aprendizagem (LUCKESI,
2011b). O mais preocupante € que esse enfoque valorativo com relacdo a avaliacdo da
aprendizagem encontra-se dentro do contexto escolar e fora dele. Na contra méo dessa
perspectiva Luckesi (2011b, p. 198) analisa que a avalia¢do é dindmica, enquanto que a nota é
estatica, e considera que a avaliacdo deve ter uma perspectiva diagndstica, pois o

[...] diagndstico é dinamico, a medida que subsidia o gestor a investir na a¢do, tendo
em vista a melhoria de sua qualidade. Classificar um objeto é uma escolha do

avaliador, o que implica que ndo é constitutiva da avaliacdo. Um objeto avaliado
pode até ser classificado, porém ndo pertence a avaliagdo essa caracteristica.

O conceito e forma de concretizacdo da avaliacdo da aprendizagem na escola estdo em
constante mudanca, porque a avaliagdo ndo ocorre isoladamente dentro dos muros da escola,
ela acompanha as mudancas culturais e historico-sociais. Luckesi (2011b, p. 211), analisa que,

A compreensao e a mudanca dos conceitos sdo importantes, porém significam muito
pouco ante a necessidade da mudanga de condutas. Compreender intelectualmente é
0 ponto de partida para a mudanca, porém permanecer sé nessa compreensdo é
muito pouco para proceder as transformac@es necessarias. Importa compreender e,
ao mesmo tempo, agir. A prética da avaliacdo da aprendizagem exige um conceitual

novo, assim como recursos técnicos novos — entretanto, mais que tudo isso, exige
uma atitude nova, um modo de ser: 0 modo de ser do educador que avalia.

Avaliar a aprendizagem requer que o educador ofereca condicGes para que o estudante
se desenvolva e se supere. Ele deve atuar como um mediador dos signos’ culturais e ndo como
um medidor da aprendizagem, por meio do processo de ensino. Para Vigotski (1995, p. 148),
as relagdes mediadas dos homens estdo em um nivel mais elevado do desenvolvimento “...]
cuja caracteristica fundalmental ¢ o signo através do qual se estabelece a comunicagdo”.?

Avaliar entdo se constitui como a investigacdo da qualidade, e esta ndo remete apenas a

aprendizagem dos estudantes, mas também a préatica pedagdgica do professor. Assim sendo,

" Para Vigotski (1995, p. 83) “Denominamos signos os meios de estimulos artificiais introduzidos pelo homem

na situagdo psicoldgica, que tém a funcéo de autoestimulo; aportando a este termo um sentido mais amplo e, ao
mesmo tempo, mais exato do que se d& comumente a essa palavra. [...] todo estimulo condicional criado
artificialmente pelo homem e que é utilizado como meio para controlar a conduta — prépria ou alheia — é um
signo.”
No original: “Llamamos signos a los estimulos-medios artificiales introducidos por el hombre en la situacion
psicoldgica, que cumplen la funcion de autoestimulacion; adjudicando a este término un sentido mas amplio, y,
al mismo tiempo, mas exacto del que se da habitualmente a esa palabra. [...] todo estimulo condicional creado
por el hombre articialmente y que se utiliza como medio para dominar la conducta — propria 0 ajena — es un
signo.” (VIGOTSKI, 1995, p. 83).

® No original: “[...] cuyo rasgo fundamental es el signo gracias al cual se estabelece la comunicacién”.
(VIGOTSKI, 1995, p. 148).
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“[...] os exercicios que sdo executados na pratica da avaliacdo podem e devem ser tomados
como exercicios de aprendizagem” (LUCKESI, 2011a, p. 210).

Um aspecto importante para reflexdo é sobre a elaboracdo dos instrumentos
avaliativos. “Muitas vezes as questdes sdo elaboradas muito mais para confundir os
educandos em suas respostas do que para saber se aprenderam o que foi ensinado.”
(LUCKESI, 2011b, p. 324). Entretanto, qual a verdadeira intencdo do professor ao criar um
instrumento de avaliacdo que tem como objetivo prejudicar o estudante? A avaliacdo perde
entdo seu foco e passa a ndo auxiliar o desenvolvimento e a formagdo da autonomia do
educando. Ter claro o objetivo que se quer alcancar se faz essencial nesse processo, pois

Por vezes, nossos desejos sdo confusos e, em consequéncia, nossa a¢do também o
serd. Para chegarmos a resultados efetivos decorrentes de determinada agéo,
necessitamos ter nossos desejos configurados com clareza e assumidos

conscientemente, assim como 0s meios pelos quais chegaremos aos resultados
desejados (LUCKESI, 2011b, p. 23-24).

A avaliacdo ndo deve servir somente ao professor. Buscar um instrumento que facilite
a correcdo ou a aplicacdo ndo é adequado. Os instrumentos avaliativos sdo essenciais para a
ampliacdo da capacidade do professor em observar a realidade. Conforme a concepcédo de
Luckesi (2011b, p. 306), “[...] instrumentos elaborados insatisfatoriamente geram prejuizos
para todos: educandos, docentes, escola, pais, sistema de ensino, sociedade”.
Os instrumentos contribuem para que o professor reflita também sobre a sua atuacéo.
[...] serd4 que as aulas que nds, educadores, realizamos foram bem conduzidas em
termos de contetido, de metodologia didéatica, de relacionamento com os educandos?
Serd que o espago e o tempo foram adequados para que a aprendizagem se fizesse?

Ser4 que o material didatico utilizado foi adequado para o ensino-aprendizagem
desse determinado contetdo? (LUCKESI, 2011b, p. 374).

Diante dos fatores destacados, evidencia-se que os “instrumentos de coleta de dados
sobre o desempenho do educando”, como diz Luckesi (2011b, p. 295), tém uma importante
funcdo, a de dar base para a descricéo da realidade. Conseguirdo ser instrumentos satisfatorios
se forem coerentes as agdes educativas previstas no projeto pedagdgico da escola e no
planejamento do ensino.

Refletir sobre a propria pratica ndo é um exercicio facil, mas é necessario e, mesmo
identificando os problemas, o importante € ndo culpabilizar este ou aquele, mas buscar
solucBes conjuntas para melhorar o processo de ensino e aprendizagem, afinal, a avaliacéo é

subsidiaria a toda acdo pedagdgica. Segundo Leite (2006, p. 8-9),



37

[...] a relagdo que se estabelece entre o sujeito (aluno) e o objeto de conhecimento
(conteddos escolares) é, também, de natureza afetiva e depende, em grande parte, da
histéria e da qualidade da mediacdo desenvolvida pelos agentes culturais, entre 0s
quais se destaca o professor.

E preciso acreditar na capacidade do estudante em aprender. Por vezes, o fato de um
estudante ndo ter um comportamento desejavel ndo significa que ele ndo esteja aprendendo ou
ndo possua a capacidade e interesse. Como adulto da relacdo pedagodgica, o professor deve
agir como tal, mediando a formacdo do educando e convidando-o a aprendizagem. Luckesi
(2011b, p. 61) evidencia ser preciso compreender que

[...] o ser humano é um ser em processo de formacdo, em movimento, sempre com a
possibilidade de atingir um resultado mais satisfatério no caminho da vida. 1sso quer

dizer que, se ele aprende, consequentemente se desenvolve; se ndo aprendeu ainda,
pode aprender, se houver investimento para que aprenda.

Por vezes lanca-se sobre o estudante um olhar faltoso, onde s6 se enxerga o que lhe
falta e as suas falhas durante o processo, mas € preciso permitir que o estudante manifeste o
que sabe e valorizar esse saber. Partindo da premissa da teoria de Vigotski, todo ser humano
pode aprender, desde que lhe sejam oferecidas as condigdes necessdrias ao Sseu
desenvolvimento. Desse modo, “[...] a avaliagdo, por ser diagnoéstica, € inclusiva, desde que é
utilizada subsidiariamente no processo de ensinar e aprender, o que implica na concepgéo de
que ninguém pode ou deve permanecer sem aprender. O ato de avaliar ‘traz para dentro’.”
(LUCKESI, 2011b, p. 199).

Atualmente um dos maiores desafios destacados por profissionais da educacdo é com
relacdo aos educandos com deficiéncia (BENEVIDES, 2011; VALENTIN, 2011), onde se
destaca a questdo do acesso, da aprendizagem, da avaliagdo e do acompanhamento no
contexto escolar. Mas € preciso refletir sobre a preparacdo da escola para atender com
qualidade a todos os educandos, o que ja € um grande desafio para as escolas. De acordo com
Vigotski (1995, p. 42):

O defeito, ao provocar um desvio do tipo biolégico humano estavel, ao produzir a
deterioracdo de algumas func@es, o erro ou a alteracdo de 6rgdos — e com isso a
reestruturacdo mais ou menos essencial de todo o desenvolvimento sobre algumas
novas bases, de acordo com um novo tipo — prejudica, naturalmente, o curso normal
do estabelecimento de uma crianca na cultura. Ndo podemos nos esquecer de que a
cultura esta adaptada para um ser-humano normal, tipico, estd acomomodada a sua

constituicdo e que por isso o desenvolvimento atipico, condicionado pelo defeito,
ndo pode estabelecer-se direta ou indiretamente na cultura, como na crianga normal.’

% No original: “El defecto, al provocar una desviacion del tipo biolégico humano estable, al producir el deterioro
de algunas funciones, el fallo o la alteracion de 6rganos - y con ello la reestructuracion mas o menos esencial
de todo el desarrollo sobre unas bases nuevas, de acuerdo a un tipo nuevo - vulnera, naturalmente, el curso
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Ao analisar os resultados apresentados pelos estudantes com ou sem deficiéncia é
essencial que sejam revistas as possibilidades que lhes foram dadas para desenvolver-se e as
condi¢cdes que cada um tem. Se durante o processo avaliativo 0 estudante ndo obteve
resultados satisfatorios, ha uma gama de situacbGes e fatores que devem ser levados em
consideragdo e muitas atitudes a serem tomadas. A avaliagdo serve como diagndstico e, por
isso, deve orientar as acOes do professor ou qualquer outro profissional da educacdo. Estes
devem levar em consideracdo fatores condicionantes como: “[...] disfungdo emocional do
educando, caréncia de pré-requisitos, qualidade das atividades docentes, assim como do
material didatico utilizado, sem esquecer fatores como as condicdes fisicas e administrativas
da escola em que o educando esta matriculado, o regime escolar” (LUCKESI, 2011b, p. 182-
183).

Observar os fatores externos a escola e identificar as influéncias destes nos resultados
ndo satisfatorios dos estudantes ndo é buscar justificativa para a ndo aprendizagem a partir de
um fator externo a ela, mas diagnosticar a ndo aprendizagem para poder reorienta-la
(LUCKESI, 2011b). Afinal, a escola esta inserida no contexto social e precisa enxergar outras
variaveis que ndo se limitam aos seus muros.

Tendo como premissa de que a avaliagdo da aprendizagem escolar é uma atividade
que possui foco na relagdo com o outro, esta relagdo precisa ser saudavel. Neste sentido, em
todo e qualquer momento avaliativo o didlogo deve se fazer presente, tendo em vista que “O
didlogo possibilita o entendimento e a ‘negociagdo’ [...].” (LUCKESI, 2011b, p. 204).

Uma questdo muito recorrente nas avaliagdes € a supervalorizagdo do “acerto” e a
condenacao pelo “erro”. O professor deve sim valorizar o que foi positivo, mas também ¢
possivel destacar o que foi negativo sem desqualificar ou humilhar o estudante, pois a partir
do momento em que

[...] o estudante souber que, ao responder a um instrumento de coleta de dados para
avaliacdo, sua aprendizagem esta sendo investigada para ser ajudado e ndo para ser
punido, ndo sentirda necessidade da ‘“cola”. Ao contrario, procurard revelar

efetivamente o que aprendeu e o que ainda na aprendeu, a fim de ser auxiliado na
obtencao dos melhores resultados possiveis (LUCKESI, 2011b, p. 416).

Muitas vezes ao se falar em avaliacdo, logo vem a cabega das pessoas um instrumento

avaliativo: a prova. Geralmente isso acontece devido a pratica do exame nas escolas. Nesse

normal de arraigo del nifio en la cultura. No debe olvidarse que la cultura esta adaptada para un ser humano
normal, tipico, estd acomodada a su constitucion y que por tanto el desarrollo atipico, condicionado por el
defecto, no puede arraigarse directa e inmediatamente en la cultura, como en el nifio normal.”
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tipo de avaliagdo ndo é levado em consideragdo o processo de aprendizagem, ja 0 peso recai
somente sobre o desempenho final (LUCKESI, 2011b).
E importante evidenciar que o principal foco da escola deveria ser a promocao da
aprendizagem do estudante, porque, conforme Luckesi (2011b, p. 187),
Dentro da escola, 0 educando ndo estd concorrendo a nada, mas 0s exames S&0
praticados de igual forma, como se ele estivesse concorrendo a alguma coisa [...]. O

candidato que se submete a um concurso esta em busca de uma vaga; na sala de
aula, o estudante esta somente em busca da aprendizagem.

Dentro de todo esse contexto, um aspecto muito importante que pode contribuir para a
clareza do processo avaliativo € a definicdo de critérios. Estes demonstram as expectativas do
professor e servem para orientar o estudante, de modo que este saiba quais critérios serdo
levados em consideracdo para avaliar a sua aprendizagem. S&o 0s critérios previamente
declarados ou planejados que direcionam 0 ensino e a pratica avaliativa. Nesse sentido,
Luckesi (2011b, p. 411) destaca que “Os critérios que definem 0 que ensinar e 0 que aprender
e a sua qualidade desejada determina o que e como avaliar na aprendizagem escolar.”

Uma das questdes fundamentais que deve ser refletida pelos professores é o fato de a
avaliacdo da aprendizagem ndo ter como foco a aprovacdo ou reprovacdo, tal como citado por
Luckesi (2011b, p. 212): “Ser aprovado ¢ consequéncia e ndo ponto de partida.”

A avaliacdo da aprendizagem baseia-se na descri¢do, tal como citado por Luckesi
(2011b, p. 278): “Assim como ndo héd possibilidade de fazer ciéncia sem descricdo da
realidade investigada, ndo ha possibilidade de efetuar a avaliacdo de alguma coisa sem a sua
descricao.” Por meio dos instrumentos de coleta de dados utilizados, o docente busca
apreender a descricdo da realidade a partir do desempenho manifestado pelos educandos, seja
no campo cognitivo, afetivo e motor.

A avaliacdo é diagnostica e o exame classificatério (LUCKESI, 2011b). Cada um
possui um foco especifico e 0 que os norteia sdo 0s objetivos. Nessa perspectiva Luckesi
(2011b, p. 294) diz que “Os exames devem ser reservados para as situagdes seletivas, néo
para a sala de aula, espaco de aprendizagem.”

O fato de se utilizar nas avalia¢Ges instrumentos de coleta de dados estruturados néo a
caracteriza como exame. O que define se os atos praticados séo exames ou avaliagdo séo as
acOes pedagdgicas e ndo se restringem a utilizagdo de recursos técnicos para coleta de dados
(LUCKESI, 2011b). Uma das formas mais coerentes para se descrever a realidade é a
utilizacdo de instrumentos, pois a observacdo, pode até permitir alguma descri¢cdo, mas

“Diretamente, olhando para o educando, sentado em sua carteira, quieto, sem agir, ndo ha
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como ter ciéncia do que ele aprende (ou ndo) sobre esses contetidos.” (LUCKESI, 2011b, p.
303).

Considerando-se que “a concepcdo pedagdgica guia todas as acdes do educador”
(LUCKESI, 2011b, p. 27, grifos do autor) uma boa formacao, seja ela inicial, em servigo ou
continuada, torna-se fundamental. Pensar na formag&o inicial ou continuada implica em
pensar em discussdes tedricas, mas também em aplicacdo de atividades praticas e reflexivas
sobre a atuacdo do professor. Nessa direcdo diz Luckesi (2011b, p. 220),

Muitas vezes compreendemos novos conceitos e discursamos sobre eles, mas nossa
pratica permanece atrelada a um modo comum, antigo e insatisfatério de agir, pois

que, em grande parte de nossos dias de vida, somos guiados pela atua¢do do nosso
inconsciente. Mudar habitos é uma das condutas mais dificeis em nossa vida [...].

Toda mudanca pressupde desafios e, ndo diferentemente, a mudanca de pratica
constitui-se como uma das principais resisténcias por parte dos profissionais em educacéo.
Esse processo torna-se complexo pelo fato de envolver alteragcdes para além das técnicas e

metodologias. A mudanca da pratica de examinar para a pratica de avaliar

[...] Implica muito mais: implica mudanca de atitude, de postura, que significa novo
modo de ser e de viver, um modo filosoficamente comprometido de relacionar-se
com a préatica educativa e com os educandos na perspectiva de uma escola de
qualidade, para que todos se apropriem dos conteldos socioculturais mais
significativos por meio de uma relagdo construtiva educador-educando. (LUCKESI,
2011b, p. 262).

Muitos fatores influenciam no desafio de se promover mudanca em avaliacdo da
aprendizagem escolar e na resisténcia dos professores de superagdo do ato de examinar para o
de avaliar. O autor destaca quatro fatores:

1) a replicacdo psicoldgica por parte do educador daquilo que ocorreu com ele em
sua vida pessoal e escolar;

2) as relagdes de poder administradas no espago microssocial da escola que
sustentam o modelo macrossocial;

3) os efeitos da heranca histérica que temos dos exames presentes em nossas acoes
cotidianas de ensino;

4) o modelo autoritario e excludente da sociedade burguesa na qual vivemos, que 0s
exames reproduzem (LUCKESI, 2011b, p.261).

A pratica pedagogica por vezes centra-se em aspectos examinativos, “[...] uma vez que
estes oferecem, de forma subjacente ao ato pedagdgico, possibilidades de exercicio da
autoridade e do controle disciplinar. (LUCKESI, 2011b, p. 231). As caracteristicas de poder e
controle atribuidas a avaliacdo faz com que esta perca a caracteristica de avaliagdo e converte-

a em pratica de exame, perdendo-se o foco nos processos de ensino e de aprendizagem.
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Evidencia-se, a partir das questdes discutidas, a importancia de refletir sobre a fungdo
da avaliacdo da aprendizagem escolar. A percepcdo dos docentes e gestores implica na
concretizacdo da avaliacdo da aprendizagem na escola, para isso uma boa formacéo torna-se
essencial. Os profissionais da educacao sdo atores importantes no processo de escolarizacao e,
principalmente, no que tange a avaliagdo da aprendizagem escolar, em funcdo de que os
resultados desta geram Onus e bonus para todos.

Sabe-se que as praticas baseiam-se nas experiéncias vividas e nos conceitos formados
e adquiridos durante a trajetoria de vida. Essas experiéncias contribuem e influenciam na
formacéo da postura profissional, porém é preciso ter consciéncia™ e cuidado para que ela ndo
a determine, pois as praticas ndo podem ser traduzidas ou meramente repetidas da forma
como as vivenciaram, sendo preciso considerar cada fato em seu contexto e fazer adaptagdes e
reflexGes acerca dos mesmos. A razdo disso é que “[...] o ser humano de hoje ja ndo é o dos
periodos histdricos anteriores, assim como nao serd o de amanha; ele ¢ o ser humano de hoje.”
(LUCKESI, 2011b, p. 33).

Deve-se ter o cuidado para ndo se repetir nos atos pedagogicos as velhas formulas
praticadas conosco na escola, pois geralmente estas fazem com que os velhos problemas
tornem-se ciclicos. Desta forma, encontramos base nas palavras de Luckesi (2011b, p. 218):
“Como estudantes, certamente fomos mais examinados que avaliados e, como educadores,
serd comum entre nos termos iniciado nossas atividades docentes mais como examinadores
que como avaliadores, se ¢ que ainda ndo permanecemos nessa mesma postura.”

A prética pedagogica da avaliacdo da aprendizagem escolar ndo pode ser norteada
somente pelas sistematizacdes e prescri¢des da vida escolar que se teve. Sabe-se que 0 vivido
deixa muitas marcas, guia 0 pensar e 0 agir, e contribui para a formacgdo da pessoa e do
profissional, mas as experiéncias devem se atrelar a base de conhecimento tedrico adquirido
durante a formacdo inicial e continuada para guiar a pratica, pois tal como evidenciado por
Luckesi (2011b, p. 271), “Nenhum ato humano se da num vazio teorico.”

O conhecimento dos aspectos legais que regem a avaliagdo da aprendizagem é
imprescindivel aos profissionais da educagdo, mas € preciso levar em consideracao que, além
dos fatores legais, o professor também é guiado por uma orientagdo tedrica que embasa sua
pratica e esta, geralmente, é adquirida na formacéo. Portanto,

Da mesma forma, como qualquer outra pratica humana, o ato de avaliar a
aprendizagem s fara sentido se compreendido e realizado segundo um corpo

19 Ao nos referirmos a consciéncia, estamos falando do processo de internalizagéo do social (LEONTIEV, 1988),
que nao é um fator natural, ou desencadeado pelo fator biolégico ou psicoldgico por heranga genética.
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tedrico, o qual, a nosso ver, deve ser consciente, ainda que, em muitos casos, a
prética se efetive de modo automatico, inconsciente (LUCKESI, 2011b, p. 272).

A ideia trazida por Luckesi remete a importancia do aporte teérico para embasar a
pratica e também para modificé-la, transformando deste modo além do pensar, o agir. Novos
conceitos, consequentemente, geram novas aprendizagens que contribuem para novas praticas
e novas reflexdes sobre o fazer pedagogico. Assim, deve-se sempre ter em mente que “O
objetivo da acdo pedagdgica no contexto da sala de aula, é que todos aprendam e se
desenvolvam [...].” (LUCKESI, 2011b, p. 201).

Geralmente avaliacdo € compreendida como uma forma de poder que o docente tem
em suas maos para manipular atitudes dos educandos, podendo aprovar ou reprova-los. Uma
forma diferenciada de poder que o docente tem ¢ o “[...] poder de partilhar eficientemente um
caminho de aprendizagem, desenvolvimento e crescimento. Ela possibilita ao educador tomar
decisdes e praticar intervencdes a favor da melhor aprendizagem do educando.” (LUCKESI,
2011b, p. 203).

Na atualidade um dos grandes problemas da forma como a avaliagdo da aprendizagem
vem sendo praticada nas escolas se da pelo fato de que

[...] a avaliacdo ndo tem se constituido em meio de se identificarem causas de
sucesso ou fracasso do processo pedagdgico para subsidiar a defini¢do de diretrizes

e procedimentos de trabalho, mas tem servido, essencialmente, para julgar e
classificar os alunos. (LUCKESI, 2011b, p. 218).

A avaliacdo que visa a classificacdo e julgamento exclui e seleciona os educandos.

Como anteriormente ja mencionado, a avaliagdo em sua constituicdo ndo possui essa

premissa, pois ela é inclusiva e deve primar pela aprendizagem satisfatéria de todos os
educandos. Nesse sentido a avaliacdo da aprendizagem pode ser definida como

[...] um recurso pedagdgico disponivel ao educador para que auxilie o educando na

busca de sua autoconstrugdo e de seu modo de estar na vida mediante aprendizagens

bem-sucedidas. [...] subsidia o educador [...] Ihe permite reconhecer a eficicia ou

ineficacia de seus atos e dos recursos pedagégicos utilizados, assim como, se

necessario, subsidia ainda proceder a intervengdes de correcdo dos rumos da
atividade e dos seus resultados. (LUCKESI, 2011b, p. 263).

Durante os cursos de formacgdo inicial de professores, € comum ouvir a seguinte
afirmacgdo: “A teoria ndo condiz com a pratica” ou “na pratica a teoria € outra”. Sobre essas
afirmacdes é importante refletir que até mesmo para ter essa compreensao o conhecimento
tedrico se faz necessario. E evidente que a teoria em si ndo se traduz em prética, mas é ela que

a embasa, tal como citado por Luckesi (2011b, p. 272), “As a¢des, sejam elas simples ou
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complexas, fazem sentido e sdo compreensiveis a luz de uma concepgao teorica. [...]. A teoria
¢ um arcabouco que dirige e sustenta a a¢do.”

Nessa mesma direcdo, Saviani (2008, p. 107) afirma que “[...] a teoria tem o seu
fundamento, o seu critério de verdade e a sua finalidade na pratica. Entdo o primado da
pratica sobre a teoria é posto ai de forma clara. Isso significa que ndo podemos nos limitar a
apenas pensar a pratica a partir do desenvolvimento da teoria.”

O profissional em educacdo precisa realizar a avaliagio de modo consciente e
refletida, para que ela possa efetivamente contribuir para o desenvolvimento do educando e
do processo educativo, pois, “Sem a clara ¢ consistente teoria pedagodgica ¢ sem um
satisfatorio planejamento de ensino, com sua consequente execucao, o0s atos avaliativos serdo
praticados aleatoriamente, mais arbitrarios do que ja o sdo em sua propria constituicdo.”
(LUCKESI, 2011b, p. 290). A avaliacdo precisa superar 0s aspectos quantitativos e passar a
se preocupar com o relato e registro da qualidade dos resultados da aprendizagem, pois a
escola exerce muita influéncia na formacéo e desenvolvimento dos individuos. Nessa direcdo
Macedo (2012, p. 26) alerta que:

A partir da intervencdo da escola na vida dos individuos, sdo ponderados alguns
caminhos para a avaliagdo da aprendizagem escolar, partindo de reflexdes do que
seja passivel de transformacdo no sentido da superacdo de uma avaliacdo
interpretada e aplicada apenas como instrumento de progressdo que tem como
principal aporte as provas, testes e exames, para uma avaliacdo totalizante e que

representa o inicio do percurso para a inser¢do de individuos singulares na
coletividade.

A avaliacdo da aprendizagem, assim como outros processos e fatores educacionais,
adquire um sentido distinto a cada sujeito, pois as experiéncias vividas e as relacdes que
unicamente cada ser humano estabelece com o seu meio social, produtivo, afetivo, dentre
outros, interfere diretamente e contribui para a mudanca, alienagdo ou superacdo de uma dada
concepcao acerca do processo avaliativo.

Para se compreender os sentidos construidos pelas profissionais em educacdo, é
essencial conhecer a partir de qual conceito de sentido e significado estamos trabalhando.
Nessa perspectiva, compreende-se o sentido para além do encontrado em dicionario: “[...] o
que uma palavra, frase num determinado contexto quer dizer, significado [...].” (HOUAISS;
VILLAR; FRANCO, 2009, p. 682), mas por meio dessa defini¢do ja se identifica a relagédo
entre sentido e significado, expressdes muito utilizadas no campo da psicologia. Com a

finalidade de compreender a formacdo dos sentidos pelos seres humanos, na proxima
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subsecdo abordamos a temaética estabelecendo relacdo com o foco da questdo investigada:
avaliacdo da aprendizagem.

1.3 OS PAPEIS DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO NA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR

No contexto escolar, cada pessoa que nele atua possui importancia para 0 bom
funcionamento da escola. O(a) coordenador(a) pedagogico(a), o(a) orientador(a) educacional
e o(a) docente compdem o eixo central que norteia, orienta, acompanha e avalia 0 processo
educativo e mais especificamente a avaliacdo da aprendizagem. Cada profissional possui sua
importancia e valor, ndo tendo uma funcdo mais importancia que a outra, pois o objetivo
educacional é alcancado por meio do trabalho coletivo, realizado pela articulacdo dos
diferentes papéis daqueles que compde a equipe pedagogica.

Abordaremos brevemente em trés subsecdes o papel do professor, do coordenador
pedagdgico e do orientador educacional, respectivamente, no que tange a avaliacdo da

aprendizagem escolar.

1.3.1 O papel do professor

Além do papel pedagdgico com relacdo a avaliacdo da aprendizagem escolar o
professor precisa conhecer e estar atento aos seus deveres, constantes nos documentos oficiais
legais que norteiam a educacdo, ser consciente e coerente no seu fazer pedagogico.

Seu principal papel remete ao ensino, nesse contexto, a avaliacdo da aprendizagem
também sera avaliacdo do processo de ensino. Luckesi (2014, p. 102) ilustra a questdo do
ensinar por meio de uma parabola que diz que ensinar “[...] assemelha-se a conduta do
jardineiro que prepara o terreno, semeia suas sementes e cuida de todas para que germinem,
crescam e produzam frutos. Aquelas que apresentam mais dificuldades, mais atencdo e
cuidados merecem.”

O papel do professor no processo avaliativo é de fundamental importéncia, pois ele
como gestor do ensino em sala de aula, sabe melhor o que foi ensinado, o que deve ser
exigido e o que precisa ser melhorado e no ambito da aprendizagem, o que foi aprendido, o
que ndo foi, quais foram as dificuldades, para buscar implementar métodos e técnicas para

promocdo da aprendizagem e desenvolvimento do educando.
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Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9.394/1996, o artigo 13 faz
referéncia a fungdo do professor no que concerne a avaliagdo: “V - ministrar os dias letivos e
horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacéo e ao desenvolvimento profissional;” (grifo nosso).

Planejamento e avaliagdo andam lado a lado no processo educativo e sdo aliados. Nao
h& como executar uma satisfatoria avaliacdo sem o planejamento do que ensinar, como, em
qgual momento e como investigar os resultados das aprendizagens. Luckesi (2001b, p. 412) diz
que: “A avaliagdo diagnostica se se chegou aos resultados definidos no planejamento e com
que qualidade se chegou a esse nivel de resultados”. Nota-se entdo que para realizar a
atividade do ensino é preciso planejamento e para realizar a avaliagcdo também.

Os critérios para o exercicio da avaliagdo sdo definidos praticamente no seu
planejamento, no qual se configuram os resultados que serdo buscados com o
investimento na sua execucdo. Os critérios que definem o que ensinar e 0 que

aprender e a sua qualidade desejada determina o que e como avaliar na
aprendizagem escolar (LUCKESI, 2011b, p. 411).

A postura pedagdgica do professor implicara de forma decisiva nos resultados do
ensino e da aprendizagem, e ainda sera determinante para estabelecer a relagdo harmoniosa
entre professor e aluno tdo necessaria ao processo educativo. Martins (2011, p. 139) diz que
“[...] o processo de personalizacdo do professor desempenha importante papel na objetivacao
de sua atividade como educador”.

O professor precisa ter uma postura pedagdgica ética e em certos momentos de
imparcialidade, ndo deixando que eventuais mudangas de humor manipulem os resultados
esperados, como exemplifica Luckesi (2011b, p. 205):

Por exemplo, se um professor ou professora sentirem-se em oposi¢do aos estudantes
de uma turma por razbes de convivéncia, poderdo tornar seus critérios de
aprovacao/reprovacdo mais exigentes, o que lhes possibilita a obtencdo de um maior
numero de reprovados e, por conseguinte, 0 exercicio de uma espécie de castigo para

os meninos e/ou meninas “rebeldes” ou “desinteressados(as)”, como se costuma
dizer.

O papel do professor no processo avaliativo também é de manter claro e bem definido
seus objetivos e critérios. Luckesi (2011b, p. 334) aponta que “[...] em geral (e muitos
estudantes tém suas aprendizagens desqualificadas por isso), o dificil ndo € o conteudo
aprendido e a ser respondido nos instrumentos, mas sim compreender o que 0s professores

solicitam”.
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O professor, como “adulto da relagdo pedagogica” precisa ter consciéncia de seu papel
e lugar, pois a alienacdo do professor pode trazer muitos prejuizos a aprendizagem dos
educandos. A busca de novos conhecimentos, de formacdo continuada € importante para a
tomada de consciéncia das acGes pedagdgicas para promocdo de mudancas e transformacdes
delas.

Para Duarte (2001) se faz necessario que o docente tenha foco na principal fungédo da
escola, que € a transmissdo de conhecimentos cientificos sistematizados, a fim de néo
despender suas acfes somente considerando outros problemas que emergem no contexto
escolar, que muitas vezes ndo dizem respeito aos processos de ensino e de aprendizagem. O
trabalho educativo deve atuar de forma contextualizada e com foco na funcdo precipua da
escola. O docente precisa formar uma consciéncia critica profissional, para que realize

[...] conscientemente a mediacdo entre o cotidiano do aluno e as esferas ndo-
cotidianas da vida social. 1sso ndo significa pretender anular o cotidiano do aluno, o
que seria por si s8, impossivel. O que se pretende é que o0 aluno possa se relacionar

conscientemente com esse cotidiano, mediado pela apropriacdo dos conhecimentos
cientificos, artisticos, ético-filoséficos e politicos. (DUARTE, 2001, p. 58).

A avaliacdo ndo € somente da aprendizagem, mas também do ensino, pelo fato de
permitir ao docente “[...] reconhecer a eficicia ou ineficdcia de seus atos e dos recursos
pedagdgicos utilizados, assim como, se necessario, subsidia ainda proceder a intervengoes e
correcdo dos rumos da atividade e dos seus resultados” (LUCKESI, 2011b, p. 263).

A partir dos resultados da avaliacdo da aprendizagem escolar o docente pode refletir
sobre variadas questBes pertinentes a sua atuacao pedagdgica, para identificar se um problema
ou dificuldade de aprendizagem do educando encontra-se em algum ponto do fazer
pedagogico. Luckesi (2011b, p. 374) sugere que se indague:

[...] serd4 que as aulas que nds, educadores, realizamos foram bem conduzidas em
termos de contelido, de metodologia didatica, de relacionamento com os educandos?
Seré que o espago e o tempo foram adequados para que a aprendizagem se fizesse?

Serd que o material didatico utilizado foi adequado para o ensino-aprendizagem
desse determinado contetdos? [...].

No processo educativo considera-se que “O educando tem o encargo de aprender e
desenvolver-se, e o educador, de ensinar e dar suporte ao seu desenvolvimento” (LUCKESI,
2011b, p. 133). Porém, é importante destacar que a aprender ou ndo aprender ndo remete
somente a caracteristicas exclusivas da pessoa do educando, “[...] nem, com exclusividade, do

proprio educador” (LUCKESI, 2011b, p. 183). H& uma gama de fatores intra e extraescolares
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intervenientes nos processos de ensino e de aprendizagem, que tanto podem contribuir para o
sucesso quanto para o fracasso destes.

Luckesi (2011b, p. 372) diz que o papel do professor no processo de avaliagao “[...]
ndo é nem vigiar nem castigar, mas ensinar, formar um cidaddo sadio. E isso se faz com o
confronto amoroso, e ndo com o castigo, com a ameaga ou com a desqualificagao” (p. 372).
Muitos docentes utilizam a avaliagdo como “arma” poderosa para ter dominio dos educandos,
como ameaca e coercao, porém essa ndo € sua finalidade.

O papel do professor na avaliacdo ndo lhe da “[...] o poder de aprovar ou reprovar, mas
sim o poder de partilhar eficientemente um caminho de aprendizagem, desenvolvimento e
crescimento. Ela possibilita ao educador tomar decisfes e praticar intervencdes a favor da
melhor aprendizagem do educando.” (LUCKESI, 2011b, p. 203).

No entanto, a forma como a avaliacdo tem sido praticada nas escolas, mas como uma
“pedagogia do exame do que uma pratica realmente avaliativa” traz a compreensao de que Sa0
necessarias mudangas, que venham a beneficiar todos os atores do processo. E preciso rever
conceitos, praticas e paradigmas. Ndo é a prova que faz da avaliagdo um exame, mas sim
como se planeja, se efetiva, se corrige, se devolve o instrumental avaliativo ao educando e o
que é feito a partir do resultado desse instrumento. Portanto, diz Luckesi (2011b, p. 211):

A compreensao e a mudancga dos conceitos sdo importantes, porém significam muito
pouco ante a necessidade da mudanga de condutas. Compreender intelectualmente é
0 ponto de partida para a mudanga, porém permanecer S0 nessa compreensao €
muito pouco para proceder as transformagdes necessarias. Importa compreender e,
ao mesmo tempo, agir. A préatica da avaliagdo da aprendizagem exige um conceitual

novo, assim como recursos técnicos novos — entretanto, mais que tudo isso, exige
uma atitude nova, um modo de ser: 0 modo de ser do educador que avalia.

O autor esclarece ainda que o papel do educador é também de

[...] acolher (receber o educando), nutrir (oferecer-lhe o melhor de nds mesmos em
termos de informacg8o, procedimentos, valores, afetividade), sustentar (garantir
condigBes para que aprenda; em termos psicologicos, tempo, atendimento) e
confrontar (nem tudo esta adequado; é possivel mostrar outra possibilidade) o
educando, para que ele possa, passo a passo, constituir-se a Si mesmo e, nesse
processo, tomar posse de si. (LUCKESI, 2011b, p. 132-133).

O professor precisa estar atento ao nivel de desenvolvimento do educando, buscando

promover atividades que visem a superacdo do atual nivel. Para Vigotski, (1995, p. 123),



48

“[...] na estrutura superior o signo e o forma de emprega-lo é o determinante funcional ou o
foco de todo o processo.” (grifo do autor).™
Os professores, por meio de diversificadas metodologias de ensino, devem agir como
mediadores entre 0s signos culturais e os educandos. Mas, o desenvolvimento dessa pratica
deve ocorrer de forma consciente porque, como adverte Martins (2007, p. 132),
[...] as significagdes presentes nos saberes escolares terdo maiores probabilidades de
adquirir sentido para os alunos na medida em que o trabalho educativo, orientado
pelo professor, sintetizar uma triplice orientagdo: o que ensinar, como ensinar e para
que ensinar; isto é, sintetizar as trés dimensdes nucleares da pratica pedagogica, a

saber, o contetido (saberes cientificos) a forma (didatica) e a intencionalidade ético-
politica. (grifos da autora).

Caso contrario, como alerta Meira (2007, p. 56), “[...] uma interferéncia inadequada no
processo de formagao dos conceitos pode, inclusive, provocar prejuizos para a crianga.” Desse
modo, o professor carrega uma responsabilidade que deve ser partilhada entre os demais
profissionais em educacdo que atuam na escola.

Partindo da compreensao do ser humano como um agente ativo no processo de cria¢do
e transformacdo de seu ambiente, acredita-se que os profissionais em educagdo devem agir
como tal, buscando sempre a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Essa Otica
encontra afinidade com a proposicio de Facci (2007, p. 140): “A apropriagdo do
conhecimento, portanto, ndo se da a partir de uma adaptacdo passiva do individuo a realidade;
ela representa o resultado da atividade do individuo com o objetivo de dominar os
procedimentos socialmente elaborados.” Lembrando que os conhecimentos do homem séo
constituidos por meio da

[...] assimilacéo da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no processo da
historia social e transmissivel no processo de aprendizagem. (...) A grande maioria
dos conhecimentos, habilidades e procedimentos do comportamento de que dispde o
homem ndo sdo o resultado de sua experiéncia propria mas adquiridos pela

assimilacdo da experiéncia histdrico-social de geragfes. (LURIA, 1979, p. 73, In:
DUARTE, 2001, p. 91).

E essencial ao professor saber o que, como, e por que ensinar, mas é primordial que
ele promova junto aos educandos o desejo de aprender. Esse aspecto vai além da compreensdo
e dominio pedagogico, exige do professor mediagfes tedricas com outras areas do
conhecimento como a psicologia. Desse modo, é essencial a atualizagcdo do professor por

meio de formacdo continuada para ter acesso aos avangos produzidos acerca das teorias

1 No original: “[...] en la estrutura superior el signo y el modo de su empleo es el determinante funcional o el
foco de todo el proceso.” (grifo do autor).



49

pedagogicas e pelas varias ciéncias que contemplam aspectos educacionais. Ainda, segundo
Facci (2007, p. 152), “Os professores, em muitas situagdes, ndo sabem como provocar o
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores de seus alunos. Nem sempre eles tém
nocdo do quanto o conteudo trabalhado em sua disciplina provoca o desenvolvimento do
aluno.”
Compreendendo o papel do professor a partir da Psicologia Historico-Cultural, ele
deve ser consciente da importancia de seu trabalho como mediador entre os conhecimentos e
o estudante para “[...] provocar o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores do
mesmo. A capacidade de abstrair, a memoria ldgica, o planejamento, entre outras funcdes, séo
adquiridas por meio das relagdes sociais.” (FACCI, 2007, p. 147).
Duarte (2001) destaca um importante aspecto que deve permear a pratica pedagdgica
dos professores: Conhecer o individuo, e explica que
[...] para que o educador possa compreender o individuo em sua concreticidade,
precisa de mediacdo de abstracBes, pois essa concreticidade ndo se apresenta ao
educador como decorréncia imediata do fato de ele estar em contato com o aluno.
Além do mais, conhecer a concreticidade do individuo ndo se limita, para o caso da

atividade educativa, ao conhecimento do que ele é, mas também ao conhecimento do
que pode vir a ser. (DUARTE, 2001, p. 22).

Os profissionais em educacdo como um todo devem atuar na escola com a finalidade
de contribuir para que os educandos expressem e desenvolvam o que por si S6 hdo conseguem
(FACCI, 2007). Portanto, os cursos de formagdo de professores precisam provocar “[...] suas
funcdes psicoldgicas superiores, com contetdos cientificos que contribuam para eles
refletirem sobre a préatica, e com praticas que os facam discutir os conteldos teoéricos
apresentados” (FACCI, 2007, p. 152).

A educacdo € uma das atividades que possibilita ao ser humano, reafirmar sua
condicdo e caracteristicas de superioridade distintas dos animais, por meio de sua capacidade
de acumular e transmitir experiéncia e conhecimento. (DUARTE, 2001). Considera-se que 0
educador também transforma a si mesmo no processo educativo, porém isso ocorre “[...]
somente fundamentados na consciéncia sobre a natureza inacabada, historica, dos homens
[...].” (MARTINS, 2011, p. 149). A apropriacdo de conceitos tedricos faz-se essencial ao
educador para formacdo da consciéncia critica e também para fundamentar, embasar e
orientar a préatica pedagdgica.

Em sintese, o papel do professor no processo avaliativo, é de garantir a qualidade dos

processos de ensino e de aprendizagem, realizando uma pratica avaliativa coerente ao que foi
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ensinado, ao método de ensino utilizado, levando em consideracdo e tendo como foco a

formacéo e consequentemente humanizacdo do estudante.

1.3.2 O papel do coordenador pedagdgico

Coordenar alguma atividade, ou uma equipe ndo constitui-se em uma tarefa facil, pois
exige organizacdo, lideranca, responsabilidade e tantos outros adjetivos. Segundo Houaiss,
Villar e Franco (2009, p. 191) a palavra coordenar significa num sentido amplo, “organizar (-
se), ordenar (-se) [...] ser responsavel por (setor, equipe etc.).” No contexto escolar,
principalmente a partir da necessidade de alguém para gerenciar e apoiar as atividades
docentes que o coordenador pedagdgico ganha importancia.

Compreendemos o desenvolvimento da atividade do coordenador baseada no tripé:
coordenar, avaliar e formar, assim como proposto por Batista (2003). Toda atividade
planejada, possui uma intencionalidade, principalmente as intervengdes realizadas pelo
coordenador pedagogico. Segundo Batista (2003, p. 116)

Ao nos filiarmos a uma concepgéo de formagdo que privilegia a pessoa inserida em
determinado contexto socio-historico, tendo portanto suas praticas um carater
intersubjetivo e condicionadas por condi¢Bes concretas de existéncia, entendemos

que qualquer movimento de intervir no caminho formativo de outra pessoa estd,
necessariamente, presidido por uma intencionalidade.

As atribuicbes do coordenador pedagdgico contemplam: lidar com os professores,
cuidando de sua formacdo em servico, trabalhar com os educandos e suas familias, buscando
permanentemente avancgos, superacdes e o desenvolvimento da escola como um todo. Lidar
com questdes burocraticas e cuidados com a formacdo em servi¢o dos professores também é
sua tarefa. O coordenador deve atuar visando a garantia da qualidade dos processos de ensino
e aprendizagem. Placco (2003, p. 57) evidencia que: “[...] uma fun¢do fundamental do
coordenador pedagdgico é cuidar da formacdo e do desenvolvimento profissional dos
professores. E fundamental pensar a formagdo como superagéo da fragmentago entre teoria e
pratica, entre escola e pratica docente [...]”.

Por meio do trabalho em conjunto com os demais membros da equipe pedagogica, o
papel do coordenador pedagdgico no contexto escolar é de atuar como mediador da formacéo
continuada em servico dos professores, pois as mudancas sociais ultrapassam 0s muros
escolares e impde situacdes das mais diversas que necessitam serem refletidas e discutidas

pelo coletivo da escola. Nesse contexto, a fala de Orsolon (2003, p. 178) se destaca:
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A familia ndo ficou imune as mudangas sociais mais amplas e tem delegado para a
escola, cada vez mais, funcdes educativas que historicamente vinha exercendo, tais
como a formacdo de valores morais, a criacdo e o fortalecimento de vinculos, a
colocacdo de limites, entre outras.

Diante do contexto social, a formacdo continuada do professor torna-se uma
necessidade, pois lidar com fatores extraescolares mas que intervém na rotina educacional, é
extremamente necessario. Souza (2003, p. 27) diz que:

A necessidade da formacdo continua do professor é uma realidade que o
coordenador pedagdgico tem de enfrentar. Digo “enfrentar” por que ¢ dele a fungéo
de formas esses professores dentro da instituicdo em que atua, e sabemos que a

formacdo continua é condicdo para o exercicio de uma educacdo consciente das
necessidades atuais dos alunos que fregiientam (sic) a escola.

O professor, que é o principal agente formador dos educandos também precisa
constantemente de formacdo atualizada e diferenciada da formacdo inicial, que promova a
reflexdo sobre sua préatica para a promog¢do de mudancas, e é o coordenador pedagogico que
orienta essa formacao e deve se mostrar como

[...] um dos agentes de mudanca das praticas dos professores mediante as
articulacBes externas que realiza entre estes, num movimento de interacdes
permeadas por valores, convicgdes, atitudes; e por meio de suas articulagdes
internas, que sua acdo desencadeia nos professores, ao mobilizar suas dimensdes

politicas, humano-interacionais e técnicas, reveladas em sua pratica. (ORSOLON,
2003, p. 20).

O coordenador pedagdgico precisa contar com uma equipe, que compartilhe as
angustias e pensem conjuntamente na melhor forma para administrar os conflitos e chegar a
solugdes, para que se tenha qualidade no processo educacional. Para Orsolon (2009, p. 19), “o
coordenador é apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola. Para coordenar,
direcionando suas acOes para a transformacdo, precisa estar consciente de que seu trabalho
ndo se da isoladamente [...]”.

As formagdes podem contemplar diversas dimensdes do processo de ensino, como a
dimensdo da formacdo continuada, do trabalho educativo, dos saberes e praticas de ensino e
também a dimensdo avaliativa. (PLACCO; SILVA, 2004). O processo avaliativo pode ser
repensado por meio de discussdes grupais, apresentacdo e mediacdo de signos por meio de
proposicOes de acbes inovadoras, grupos de estudos, dentre outras formas. A avaliacdo da
aprendizagem precisa ser compreendida “[...] como uma expressdo-sintese do que é possivel

desenvolver num dado contexto formativo” (BATISTA; SEIFFERT, 2003, p. 163).
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Nessa direcdo, a avaliacdo deve ser um mecanismo utilizado para identificar
potencialidades do educando e também o que ele ainda ndo sabe, para se pensar novas formas
de ensino, que favorecam a aprendizagem.

Por vezes, a avaliacdo da aprendizagem parece ser algo a parte do ato pedagdgico,
porém, ela estd contemplada nas concepcbes da escola evidenciadas no Projeto Pedagdgico
Escolar, no planejamento, nos objetivos e metas tragados, nos contetdos desenvolvidos e na
metodologia de ensino, que refletem na aprendizagem do educando. Ela é transversal a todas
as atividades, processual e continua, pois ocorre em todo percurso formativo, ndo se
destinando somente um momento para que ela ocorra, como as semanas de provas.

E essencial ao coordenador pedagdgico a capacidade de conseguir ler, observar e
congregar as necessidades dos professores para planejar as formacdes continuadas. Nesse
sentido, necessita-se ter um coordenador atento as demandas que surgem. As formacOes
exigem do coordenador muito estudo e preparacdo, para que esses momentos se concretizem
como verdadeiros espagos para repensar a pratica e aprender algo novo que realmente
contribua e o auxilie efetivamente na préatica do professor. Garrido (2004, p. 9) enfatiza que:

Ao subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as razfes que justificam
suas opgOes pedagogicas e sobre as dificuldades que encontram para desenvolver
seu trabalho, o professor-coordenador estd favorecendo a tomada de consciéncia dos

professores sobre suas a¢Bes € o conhecimento sobre o contexto escolar em que
atuam.

Muitas vezes o professor esta tdo imerso em sua rotina da atividade de ensino que
precisa do olhar do outro para identificar possiveis superacfes de problemas e possibilitar a
tomada de consciéncia para um melhor encaminhamento do ato pedagdgico, pois o trabalho
pode torna-lo alienado. Para Orsolon (2003, p. 23)

Desencadear o processo de formagdo continuada na propria escola, com o
coordenador pedagégico assumindo as fungdes de formador, além de possibilitar ao
professor a percepcdo de que a proposta transformadora faz parte do projeto da
escola, propiciara condi¢des para que ele faca de sua pratica objeto de reflexdo e

pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a interrogé-lo e a transforma-
lo, transformando a propria escola e a si proprio.

Souza (2003, p. 28) evidencia uma dificuldade permanente do coordenador
pedagdgico: reunir os professores ndo é tarefa facil, pois trata-se de conciliar horarios
possiveis a todos.” Com a precarizagdo do trabalho docente, que ndo ¢ atual mas se intensifica

a cada dia, os professores possuem carga horaria de trabalho cada vez maiores e por vezes
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trabalham em mais de uma instituicdo de ensino, além de fatores pessoais que interferem na
organizacgao do tempo destinado as formacdes.

No contexto frenético em que a rotina escolar se da, faz-se necessario uma pausa no
cotidiano para que seja possivel pensar sobre o que estd sendo feito, como, e para qué. A
parada faz com que seja possivel observar as necessidades de formag&o por meio da discusséo
entre os pares. Fala-se muito nas dificuldades de aprendizagem dos alunos, porém a
dificuldade de “ensinagem” também existe. Souza (2003, p. 28) destaca que: “Podemos
observar, por exemplo, que o professor conhece pouco sobre o processo de aprendizagem dos
alunos, sobre avaliacdo, sobre como lidar com a disciplina, ou mesmo sobre estratégias de
ensino.”

O coordenador como formador também precisa de formacao, pois a ideia de que “[...]
0 coordenador/professor sabe tudo e vai prové-lo em suas necessidades” ¢ falsa. Cabe aos
coordenadores juntamente com os professores organizar projetos, estudar e buscar solucGes
para as dificuldades apresentadas no espago escolar. Assim como o professor tem dificuldade
em lidar com a heterogeneidade do grupo de educando, o coordenador pedagdgico também a
possui, pois “como sujeitos constituidos pelas relagdes de mediagdo que estabelecemos com o
mundo a nossa volta, somos seres Unicos, situados, e, portanto como um jeito préprio de ser
em todas as instancias em que atuamos.” (SOUZA, 2003, p. 33).

Apesar do papel e do compromisso do coordenador pedagdgico com a formacéo
continua, existem diversas tarefas “[...] de ordem burocratica, organizacional, disciplinar —
que dificultam sua dedicacdo a um trabalho de formacdo dos professores e o faz cair numa
certa frustra¢@o pelo ‘mundo de vozes’ que ouve, que Vé e que subentende, mas nao consegue
administrar.” (CLEMENTI, 2003, p. 54).

O coordenador precisa buscar meios para superar 0os obstaculos que se colocam em sua
atuacdo e reconhecer sua importancia na promog¢do das mudancas tdo emergentes no contexto
escolar. Clementi (2003, p. 65) destaca que “[...] o mundo de hoje solicita uma escola voltada
para a formacgdo mais ampla dos alunos, que considere as diferencas e os diferentes, que nao
esteja presa a contetdos formais, mas aberta a um trabalho mais amplo das capacidades dos
alunos”. Nesse sentido, a atuacdo do coordenador deve basear-se nas necessidades atuais, e
buscar sua propria atualizacdo, visando o desenvolvimento de um trabalho conjunto com o
professor, com a escola e sociedade, dividindo os sucessos, fracassos e responsabilidades, em
contra ponto ao que Placco (2003, p. 47) alerta:

o cotidiano do coordenador pedagogico ou pedagogico educacional é marcado por
experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuacdo desordenada,
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anciosa, imediatista e reacional, as vezes até frenética... Nesse contexto, suas
intencionalidades e seus propositos sdo frustrados e suas circunstancias o fazem
responder a situacdo do momento, “apagando incéndios” [...].

No estado de Rondbnia, a Portaria n® 522/2014-GAB/SEDUC em seu artigo 6 destaca

como responsabilidade da Coordenagéo Pedagdgica:

| - orientar aos professores na definicdo e/ou elaboracdo dos instrumentais para a
realizagdo do planejamento, da avaliacéo da aprendizagem, dentre outros;

Il - acompanhar o processo avaliativo e os registros nos instrumentais definidos
pela escola;

I11 - desenvolver acOes de intervengdo sempre que se fizer necessario;

IV - coordenar a elaboracéo de atividades complementares.

V - Visar as avaliacGes planejadas pelos professores a serem aplicadas para 0s
estudantes, e manter em seus arquivos copia das mesmas.

Paragrafo Unico. Os instrumentais de avaliagdo definidos, elaborados pela escola e
registrados no Projeto Politico Pedagdgico, de carater obrigatorio para o corpo
docente, devera ser amplamente divulgado entre os estudantes e pais/ responsaveis
com registro em ata. (grifos nosso).

O trabalho do coordenador pedagogico exige zelo e cuidados referentes aos docentes
em seus planejamentos, na organizacdo da avaliacdo da aprendizagem e de outras atividades
componentes do ato pedagdgico, acompanhamento dos estudantes, arquivamento de
documentos e preservacao de registros.

A divisdo de responsabilidades € destaca no art. 19 da Portaria n°® 522/2014-
GAB/SEDUC, onde consta que:

Art. 19. A organizagdo e implementacdo do horario de planejamento e formacgao

continuada é de responsabilidade da Equipe Gestora: dire¢do, coordenacao
pedagogica/supervisor escolar, orientador educacional e psicopedagogo da escola.

[]

8§ 2° Ao Coordenador Pedagogico/Supervisor Escolar compete coordenar e garantir a
organizacdo, o dinamismo, a execugdo, o acompanhamento e a avaliagdo das
atividades relacionadas ao planejamento escolar e formacdo continuada, inerentes ao
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem, inclusive o
acompanhamento da operacionalizagéo do projeto de recuperagdo. (grifos nosso).

Em sintese o papel do coordenador pedagdgico ndo remete a agdes propriamente
referentes & avaliacdo da aprendizagem, mas por meio da formacdo continuada, mediada por
ele ou por convidados se este ndo se sentir preparado para tal capacitacdo, pode fazer com que
os professores repensem sobre a avaliagdo no processo de ensino e aperfeicoem-na em seus
varios aspectos: planejamento, elaboracéo, correcdo e devolutiva do instrumental avaliativo,
tendo sempre em mente a pessoa do educando atendendo coerentemente ao que foi ensinado e

0 que seré avaliado.
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1.3.3 O papel do orientador educacional

No ambito conceitual, orientar significa: “voltar-se em ou tomar certa dire¢do;
posicionar(-se) [...] tomar certa direcdo moral, intelectual etc.; guiar(-se), nortear(-se)”
(HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2009, p. 544).

A orientacdo educacional remete ao acompanhamento dos processos pedagdgico com
énfase no bom desempenho do educando. Queiroz (2003, p. 190) define orientagdo como:
“Acao de orientar; Processos pedagdgicos ou psicolégicos que visam direcionar as atividades
do aluno, a fim de favorecer seu desempenho e o melhor aproveitamento de suas
potencialidades”.

Ha algum tempo, se tem a nocdo de que o desenvolvimento do educando ndo se da
somente na dimensdo intelectual, mas sim, contempla uma integralidade composta pelos
aspectos fisicos, sociais, emocionais, morais, vocacionais e profissionais. A escola além da
transmissdo do saber cientifico, deve atuar no desenvolvimento social e cultural de seus
educandos. Para Giacaglia e Penteado (2006) o papel do orientador educacional contempla a
orientacdo do educando no conhecimento pessoal e do ambiente sociocultural onde esta
inserido, a fim de que este tome decisdes acertadas e reflexivas mediante ao seu
desenvolvimento pessoal e social.

A principal fungdo do orientador educacional, é de orientar os educandos com relagéo
ao conhecimento pessoal, social e cultural. O orientador é a ponte entre o professor, o
educando e a familia. Cabe a ele planejar, coordenar e implementar a¢6es inerentes ao espaco
escolar e comunidade, de forma a integra-los, para a busca de solucGes, confronto de
problemas que interferem no contexto escolar e no desempenho do educando. Suas agoes
sempre tém foco na orientacdo ao educando.

A Lei n. 5.564, de 21 de dezembro de 1968, que prevé sobre o exercicio da profissao
de orientador educacional, apresenta em seu art. 1° que:

A orientacdo educacional se destina a assistir ao educando, individualmente ou em
grupo, no ambito das escolas e sistemas escolares de nivel médio e primério visando
ao desenvolvimento integral e harmonioso de sua personalidade, ordenando e

integrando os elementos que exercem influéncia em sua formacdo e preparando-o
para o exercicio das opcOes basicas.

As atribuicdes do orientador educacional, de acordo com o que regulamenta o decreto
n° 72.846 de 26 de setembro de 1973, dividem-se em privativas e participativas. A primeira,

compreende o planejamento, coordenacdo de acOes escola-comunidade e implementacdo e
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funcionamento dos servicos de orientagdo educacional. A segunda atribuicdo contempla a
participagdo efetiva nas atividades escolares, bem como na identificacdo das caracteristicas

inerentes a elas. As atribuicOes especificas do orientador apresentam-se no art. 9°

a) Participar no processo de identificacdo das caracteristicas basicas da comunidade;
b) Participar no processo de caracterizacdo da clientela escolar;

c) Participar no processo de elaboracéo do curriculo pleno da escola;

d) Participar na composicdo caracterizacdo e acompanhamento de turmas e grupos;
e) Participar do processo de avaliacdo e recuperagdo dos alunos;

f) Participar do processo de encaminhamento dos alunos estagiarios;

g) Participar no processo de integragdo escola-familia-comunidade;

h) Realizar estudos e pesquisas na area da Orientacdo Educacional.

As escolas do Estado de Rondbnia ndo possuem psicologo escolar, porém muitas
vezes € atribuida ao orientador a resolucdo de questdes referentes ao ambito psicoldgico do
educando. Cabe ao orientador harmonizar situacGes conflitantes ocorridas no espaco escolar,
por meio da leitura da realidade, do didlogo e promoc¢do de agdes preventivas e ndo
remediativas, para minimizacdo de problemas escolares e bom andamento das atividades
pedagdgicas. Nesse sentido, identifica-se que o orientador educacional possui funcédo
pedagdgica mediadora.

Conforme o decreto n° 72846 de 26 de Setembro de 1973, cabe ao Servico de
Orientacéo Educacional (SOE):

a) Planejar e coordenar a implantacdo e funcionamento do Servigo de Orientacao
Educacional em nivel de:

1 - Escola;

2 - Comunidade.

b) Planejar e coordenar a implantagdo e funcionamento do Servi¢o de Orientacéo
Educacional dos érgdos do Servigo Publico Federal, Municipal e Autarquico; das
Sociedades de Economia Mista Empresas Estatais, Paraestatais e Privadas.

c) Coordenar a orientagdo vocacional do educando, incorporando-0 ao processo
educativo global.

d) Coordenar o processo de sondagem de interesses, aptiddes e habilidades do
educando.

e) Coordenar o processo de informacdo educacional e profissional com vista a
orientacdo vocacional.

f) Sistematizar o processo de intercAmbio das informagbes necessarias ao
conhecimento global do educando.

g) Sistematizar o processo de acompanhamento dos alunos, encaminhando a outros
especialistas aqueles que exigirem assisténcia especial.

h) Coordenar o acompanhamento pds-escolar.

i) Ministrar disciplinas de Teoria e Pratica da Orientacdo Educacional, satisfeitas as
exigéncias da legislacao especifica do ensino.

j) Supervisionar estagios na area da Orientagdo Educacional.

I) Emitir pareceres sobre matéria concernente a Orientagdo Educacional.

Na legislacdo especifica do Estado de Rond6nia, Portaria n° 0522/2014-GAB/SEDUC
o orientador educacional é parte da equipe gestora. Considerando o que preconiza o Artigo 19
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“A organizacdo e implementacdo do horario de planejamento e formagdo continuada ¢ de
responsabilidade da Equipe Gestora: direcdo, coordenacdo pedagdgica/supervisor escolar,
orientador educacional e psicopedagogo da escola.” (grifo nosso). Recai também sobre esse
profissional a atribuicao prescritiva.

A atuacdo do orientador também esta interligada ao docente. Algumas situacdes que
interferem nas aulas, como atitudes indisciplinas, desentendimento entre professor e educando
devem ser resolvidas em seu proprio contexto. Giacaglia e Penteado (2006, p. 8) alertam para
o cuidado que tem que se ter “[...] para que o SOE nao se transforme em refigio de alunos
que cabulam aula ou s&o tirados da classe por problemas com professores, como indisciplina e
falta de licao de casa ou de material.”

O orientador precisa estabelecer lacos com o professor e com a familia, pois ambos
sdo fundamentais para o bom aproveitamento do aluno na escola. Orientador, professor e
familia, deve agir em um objetivo comum, cada um desempenhando seu papel, na busca de
adocdo de medidas que intervenham de modo colaborativo e efetivo para o favorecimento do
desenvolvimento e da aprendizagem do educando. Os papeis de cada um deve estar bem
estabelecido, para que ndo ocorra a inversao dessas funcbes. Giacaglia e Penteado (2006, p.
63) orientam que:

[...] 2 O. E. seré& exercida em cooperacdo com a familia, cabendo ao Or. E. participar
no processo de integracdo escola-familia-comunidade. Como elemento de ligacéo
entre a escola e a familia, esse profissional deve manter uma comunicagdo constante
com a mesma, respeitando os seus valores e procurando obter sua colaboracéo, ja

que ambos tém por objetivo o bem-estar, o desenvolvimento e a formacdo do
educando.

O papel da familia, no entanto, € de estimular o aluno no processo de aprendizagem.
Ao orientador, cabe estabelecer a ponte entre a escola e a familia, buscando a melhor
formacdo para o educando. Atribuir fungdes de cunho pedagdgico a familia € um equivoco,
assim como atribuir a escola a responsabilidade de educar e impor limites, pois esta
corresponde & orientagdo familiar. Por vezes, para aquelas criancas que ndo sdo atendidas pela
familia, a escola atua nesse ambito, porém esta ndo é sua funcédo precipua, e se a escola tomar
para si esta responsabilidade pode perder-se na sua atividade fim. Conforme afirma Saviani
(2008, p. 16), quando a escola passa a cuidar de outras incumbéncias que ndo a sua “[...] se
perdeu de vista a atividade nuclear da escola, isto €, a transmissdo dos instrumentos de acesso
ao saber elaborado.”

Muitas escolas ndo possuem a estrutura necessaria para o Servico de Orientagédo

Educacional. Conforme Giacaglia e Penteado (2006, p. 45) destacam que “quanto as
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instalagdes, é essencial que o SOE disponha de local préprio, de uso exclusivo, onde nédo
sejam desenvolvidas outras atividades”. Atender os educandos junto com outras demandas e
em um espaco inadequado o0 expde muito e o atendimento néo fica centrado no educando. Um
fato importante a se considerar € o de que “[...] o SOE néo deve ser transformado em sala de
visita de alunos, pais ou de outras pessoas e, muito menos, em sala de puni¢des.”
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2006, p. 9).
Outro cuidado que o orientador educacional deve ter é com relacao as informacgdes dos
educandos. Giacaglia e Penteado (2006, p. 12), dizem que:
[...] o sigilo das informagdes constantes dos prontudrios dos alunos deve ser
igualmente preservado. Assim, questionarios preenchidos com dados mais intimos
sobre o aluno e seus familiares; resultados de entrevistas e de testes e opinides de
professores sobre determinado aluno devem ser mantidos fora do alcance de pessoas
que, propositada ou casualmente, possam chegar a eles. Por esse motivo, tais dados

devem ser arquivados no SOE em local seguro, com chave, ao qual apenas Or. E.
tenha acesso.

Diante dos aspectos evidenciados, considera-se que a atuacdo do orientador
educacional deve pautar-se nas necessidades dos educandos, ndo perdendo de vista os
principios éticos, o planejamento de objetivos, acdes e estratégias que tenham como foco a
pessoa do educando em todas as suas dimensdes e o pleno desenvolvimento de suas
capacidades, de modo a assegurar condi¢des basicas ao seu desenvolvimento juntamente com
a familia e os professores.

A atividade principal que o sujeito desenvolve influencia fortemente a formacéo de
seus sentidos, podendo esses tornarem-se alienados ou ndo. Os saberes cientificos apropriados

pelos sujeitos € que guiam suas praticas e 0s tornam humanizados.

1.4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: SINTESE LEGAL

A avaliagcdo da aprendizagem escolar teve e ainda tem muitos vieses. A partir da
década de 1980, de acordo com Souza (2005), a visao critica predominou. As discussdes da
época fizeram emergir a necessidade de mudanca de muitas questdes didatico-pedagdgicas.
Souza (2005) diz que a avaliacdo da aprendizagem, inserida nesse contexto, também passou
por Vvérias perspectivas teoricas, das quais emergem producdes que se destacam no Brasil:
avaliacdo emancipatoria proposta por Saul (1988); avaliagdo diagndstica apontada por
Luckesi (1992); avaliagdo mediadora apresentada por Hoffmann (1991; 1993); avaliagéo

dialdgica, preconizada por Romao (1998); avaliacdo dialética-libertadora, “[...] em
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contraposi¢do aos modelos cléssicos de avaliagdo” (SOUZA, 2005, p. 9), elaborada por
Vasconcelos (1998).

Diante da diversidade de concepc¢es de avaliacdo existentes, as praticas pedagogicas e
especificamente a avaliacdo da aprendizagem escolar deve ser orientada por uma perspectiva
tedrica e também pelas legislacBes educacionais que sdo determinadas com o objetivo de
estabelecer padrdes minimos.

Temos varias leis que nortearam a avaliacdo da aprendizagem escolar desde seu
surgimento no processo educativo e varias concepcdes historico-sociais nortearam a
elaboracdo das leis e 0 modo de acompanhamento do rendimento escolar por meio de
implantacdo de Sistemas de Avaliagédo.

Organograma 1 - Principais Leis Nacionais Norteadoras da educagéo
P X

1 N°
40'53:/?961 *Vigente até 1971

Lei n° * Vigente até
5.692/1971 1996

Lei de Diretrizes e |

Bases da Educagdo | *Vigente até o atual
Nacional n° momento
9.394/1996

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.

No que se refere & Educacdo Basica, inicialmente, a Lei n® 4.024 de 20 de dezembro
de 1961 norteou as diretrizes para a Educacdo Brasileira. Com relagdo especificamente a

avaliacdo da aprendizagem, constava referéncia somente em seu artigo 39, que:

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

§ 1° Na avaliacho do aproveitamento do aluno preponderardo os resultados
alcangados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questdes e autoridade de
julgamento.

§ 2° Os exames serdo prestados perante comissdo examinadora, formada de
professores do préprio estabelecimento, e, se este for particular, sob fiscalizagéo da
autoridade competente. (grifo nosso).

A Lei n° 4.024 de 20/12/1961 abrangia de modo bem geral e pouco especifica a
avaliacdo da aprendizagem escolar. N&o contemplava os direitos e deveres dos educandos

sobre a avaliagdo da aprendizagem e tinha como centro do processo o professor.
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A Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971 substituiu a Lei n° 4.024 de 20/12/1961 e no
tocante a avaliacdo da aprendizagem escolar destacava que:

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

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

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante
estudos de recuperacdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento.

§ 3° Ter-se-a como aprovado quanto a assiduidade:

a) o aluno de frequéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de
estudo ou atividade;

b) o aluno de fregiiéncia inferior a 75% que tenha tido aproveitamento superior a
80% da escala de notas ou men¢Ges adotadas pelo estabelecimento;

c) o aluno que ndo se encontre na hipotese da alinea anterior, mas com frequéncia
igual ou superior, ao minimo estabelecido em cada sistema de ensino pelo respectivo
Conselho de Educacéo, e que demonstre melhoria de aproveitamento apos estudos a
titulo de recuperacéo.

8§ 4° Verificadas as necessarias condi¢des, os sistemas de ensino poderdo admitir a
adocdo de critérios que permitam avangos progressivos dos alunos pela conjugagéo
dos elementos de idade e aproveitamento.

Art. 15. O regimento escolar podera admitir que no regime seriado, a partir da 72
série, 0 aluno seja matriculado com dependéncia de uma ou duas disciplinas, areas
de estudo ou atividade de série anterior, desde que preservada a sequéncia do
curriculo. (grifos nosso).

Com a Lei n° 5.692 de 11/08/1971, além das atividades, exames e provas, insere-se a
questdo da assiduidade como requisito para aprovacdo do educando. Esta lei ja traz a
expressao da avaliacdo em notas ou mengdes, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
0s quantitativos e coloca a prova final como op¢do da instituicdo escolar. No paragrafo 2° traz
o direito do educando com relacdo ao aproveitamento insuficiente, sendo obrigatorio as
instituicGes promover os estudos de recuperacdo. O artigo 15 prevé a organizagao por série e
possibilita promocao do educando mesmo com pendéncia em disciplinas.

A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB) traz em seu artigo 9° a incumbéncia da Unido, ressaltando o primeiro aspecto
referente & avaliagdo, mas a avaliagdo em larga escala:

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino

fundamental, médio e superior, em colaboragdo com o0s sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educacdo
superior, com a cooperagdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este
nivel de ensino; (grifo nosso).
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Outro artigo em que consta referéncia aos aspectos da avaliagdo, € o artigo 13, que traz

o dever dos docentes em seu inciso V: “ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos,

além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao

desenvolvimento profissional” (grifo nosso).

A avaliagcdo ocorre em todos os niveis e etapas da educacdo, porém de forma

diferenciada. Na Educacgédo Infantil (El) a avaliacdo da aprendizagem ocorre por meio do

acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianga “[...] sem o objetivo de promogao,

mesmo para o acesso ao ensino fundamental.” (BRASIL, 1996, art. 31). Somente para esta

etapa da educacdo, ndo ha atribuicao de notas.

Na Educacdo Bésica, composta pelos niveis fundamental e médio, tém-se como regras

referentes a avaliacdo, o artigo 24, e seu inciso Il. Consta que

Il - a classificagdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino
fundamental, pode ser feita:

a) por promogdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase
anterior, na prépria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

c) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo feita pela
escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita
sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do respectivo
sistema de ensino;

O inciso V, do artigo 24 aborda os critérios para verificacdo do rendimento escolar e

para a promocao.

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 aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;

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

O Ensino Fundamental é obrigatorio e tem duragcdo minima de nove anos, preconiza o

Artigo 32. Esta etapa tem como objetivo “[...] a forma¢do basica do cidadio [...]".

Estritamente relativo a avaliagdo no ensino fundamental, consta que:

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progresséo regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo
do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema
de ensino.

No tocante a avaliacdo no Ensino Médio (EM), o artigo 36 que aborda sobre o

curriculo e dispde no inciso 11, que se deve ter como diretriz a adogéo de:
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[...] metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

[-]

§ 1°. Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados de
tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldégicos que presidem a producéao
moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem; (grifo nosso).

Com relagdo a avaliagdo na Educagdo Profissional, consta no artigo 41 que: “O
conhecimento adquirido na educacéo profissional, inclusive no trabalho, podera ser objeto de
avaliagdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos.”

As Unicas menc0es a avaliacdo na Educacdo Superior (ES), estdo colocadas no artigo
47, no paragrafo 1° e 2°:

§ 1° As instituigdes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os
programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duragéo, requisitos,
qualificagdo dos professores, recursos disponiveis e critérios de avaliacao,
obrigando-se a cumprir as respectivas condicoes.

8§ 2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos, demonstrado
por meio de provas e outros instrumentos de avaliagdo especificos, aplicados por

banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo dos seus cursos, de
acordo com as normas dos sistemas de ensino. (grifos nossos).

Dentre os aspectos de valorizacdo dos profissionais da educacéo, no art. 67°, inciso V,
0 periodo destinado ao estudo, planejamento e a avaliacdo dentro da carga horaria de trabalho,
consta como uma das formas de valorizacgéo.

No artigo 87, paragrafo 3° consta que:

§ 3°0 Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem:

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio ao
sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

Por fim, nota-se que houve avancos em termos da legislacdo geral que norteia a
educacdo brasileira, avancos notaveis por meio da melhor descricdo do que se quer, das
incumbéncias e responsabilidades do Estado e de cada sujeito. Porém, muitos aspectos da
LDB vigente ainda parecem utopicos, pois por mais que haja um discurso de valorizagéo da
aprendizagem e qualidade do processo de ensino, a notacdo ainda prevalece e domina a
avaliacdo, ndo sdo dadas as devidas condic¢des e suporte para as escolas e os profissionais da
educacéo.

“A mao que d4, ¢ a mesma que tira”. Cobrancas e responsabilizacdes sdo necessarias,

porém é preciso oferecer condi¢Bes para que 0 processo educativo ocorra em sua plenitude, de
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modo a cumprir efetivamente sua fungdo na transmisséo dos saberes sistematizados historico-
socialmente para que os educandos se apropriem desses saberes cientificos e se desenvolvam.
A escola tem tido muitas responsabilizacfes que ndo sdo inerentes a sua funcdo precipua,
deixando seu papel principal, ensinar, em segundo plano para dar suporte a outras questdes e
problemas sociais.

A LDB é o documento maior que orienta a avaliacdo escolar. Apresenta aspectos da
avaliacdo de forma abrangente, deixando que outros documentos da esfera Estadual e
Municipal norteiem e acompanhem com maior especificidade os processos avaliativos. Além
desses, cada instituicdo de ensino precisa explicitar em seus regulamentos e no Projeto
Pedagdgico Escolar o passo a passo da avaliacdo, os direitos e deveres do educando e do

docente, seguindo a legislacdo vigente e suas especificidades.

1.4.1 Documentos legais da Avaliacdo da Aprendizagem Escolar em Ronddnia

Além das Leis Nacionais instituidas para direcionamento das a¢des educacionais e da
avaliacdo da aprendizagem, existem ainda as portarias e resolucbes das Esferas Estaduais e
Municipais. No estado de Rondbnia os documentos oficiais que norteiam a avaliacdo da
aprendizagem escolar sdo: Resolugdo n° 138, de 27 de dezembro de 1999 do Conselho
Estadual de Educagdo de Rondonia (CEE/RO) e Resolucdo n° 149, de 18 de dezembro de
2000 - CEE/RO, Portaria n® 522/2014/GAB/SEDUC. Em um breve histérico do aspecto legal

ja efetivado no Estado temos o seguinte organograma:

Organograma 2 - Documentos Oficiais Norteadores da Avaliacdo da Aprendizagem em

Rondénia
[Portaria n° 0446/2013- ‘
GAB/SEDUC _ .
Portaria n° ‘ Portaria n°
1001/2008- i) ( 0603/2013-
GAB/SEDUC [ GAB/SEDUC, de 07
‘ de margo de 2013.
(Revogada) (Revogada)
P Y ’__.x""'_' B V_...\-\\ ~,
Portaria n° ng%llli%%%_no\ Portaria n°
0398/2000- ( CEE/RO \ 0522/2014 -
GAB/SEDUC - RespliicHaue / GAB/SI_EDUC (Em

(Revogada) 149/00-CEE/RO vigor)

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados de Silva (2015).
A Resolucdo 138/1999-CEE/RO regulamenta dispositivos da LDB 9.394/96 para os

sistemas de Ensino no Estado de Rondonia. Considerando o fato de a resolucdo estadual ndo



64

poder ferir o que esta posto na LDB, muitos aspectos referentes a avaliacdo se reafirmam na
resolugdo. Nesse contexto, apresentaremos somente 0s aspectos novos que esta resolucéo traz.
As referéncias a avaliacdo da aprendizagem escolar tém inicio no artigo 10, que trata da
incumbéncia dos municipios, paragrafo 2°: “Nos Municipios que nao instituirem seus
Sistemas de Ensino, as incumbéncias [...] de reconhecimento e avaliacdo da qualidade de
ensino, serdo exercidas pelo Conselho Estadual de Educagdo.”

Em seu artigo 13, inciso V consta a atribui¢do do docente com relacédo a avaliagdo. No

artigo 21, inciso I, alinea c, estabelece que:

Independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo feita pela escola,
que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato para localizagdo
na série(s) e curso(s) quando ndo possuem comprovante de escolaridade, permitindo
sua matricula na série adequada, observada as seguintes regras:

c — | — Os testes para localizagdo na série ou forma equivalente e em curso para
candidatos que ndo possuam comprovante de escolaridade, serdo classificatorios,
considerando-se o elenco curricular da Base Nacional Comum, abrangendo as areas
fundamentais do conhecimento da Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia e Historia.

c — Il — Os testes aos quais se refere o item anterior, s6 poderdo ser aplicados por
escola que possua o curso e o nivel de ensino correspondente autorizado ou
reconhecido pelo respectivo Conselho de Educacdo ou por érgdo préprio do Sistema
Estadual ou Municipal de Ensino.

¢ — Il — Os testes em referéncia serdo elaborados pela equipe de técnicos e
professores da escola, constituidos por contetidos terminais das disciplinas do elenco
curricular da Base Nacional Comum, equivalente a série ou outras formas adotadas
imediatamente anterior a pretendida pelo candidato a matricula. Localizagdo de série
¢ — IV — O candidato, logrando aprovacdo nos testes aos quais for submetido, a
escola procederd a devida classificacdo na série ou forma equivalente, nessa o
matriculando.

¢ — V — As notas ou mengdes obtidas no teste classificatorio deverdo constar,
obrigatoriamente, dos documentos que integram a vida escolar do aluno.

Ainda no artigo 21, o inciso IV aborda os critérios das escolas que podem realizar

avaliacdo, para comprovacao de grau de desenvolvimento e experiéncia.

IV — A avaliacdo que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato
ou aluno sera feita por escola que:

a) Comprove estar com autorizacdo de funcionamento vigente ou reconhecida pelo
Orgdo proprio do sistema de ensino;

b) Esteja regularizada para oferecer o(s) nivel(is) de ensino em que pretende
credenciar-se para aplicar as avaliaces;

c) Esteja credenciada pela Secretaria de Estado da Educacdo ou pelo 6rgao
correspondente nos Municipios, conforme o sistema de ensino a que pertenca;

d) A escola credenciada deve ter em seu quadro técnico, equipe de avaliadores
formada por Pedagogos, Psicologos e Professores, devidamente habilitados e
idéneos, designados para comp0-la pelas Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacéo ou 6rgaos equivalentes dos respectivos sistemas de ensino;

e) A escola credenciada para aplicar as avaliagdes ou o setor proprio da Secretaria de
Educacgdo deve lavrar as Atas de Resultados Finais e expedir o documento escolar
do aluno, fazendo menc&o a esta Resolugéo.
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O inciso VII do artigo 21, atesta a avaliagdo continua conforme evidenciada na LDB,
d& autonomia as escolas para definicdo de critérios minimos para recuperagdo, definidos
previamente no Regimento Escolar e que ndo firam esta resolucao.

O artigo 22 aborda sobre a reclassificacdo mediante processo de avaliacdo presidida
por comissdo propria da escola para este fim. O artigo 29 confirma a avaliacdo da educacéo
infantil mediante acompanhamento e registro, conforme exposto na LDB. O artigo 30 também
traz as mesmas observancias de normas para progressao regular por série, abordadas na LDB.

O artigo 35 refere-se aos cursos ¢ exames supletivos que tém “[...] funcéo supléncia, a
serem oferecidos gratuitamente na rede puablica, aos jovens e adultos, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho.” No inciso V,
paragrafo 2° consta uma especificacdo para organizacdo da avaliacdo para estes tipos de

CUursos:

I — De forma sisteméatica: com o contato direto professor e aluno, exigida a
sequéncia de escolaridade e a freqliéncia as aulas, observadas as regras constantes do
art. 21, incisos I, 11, 111, V, VIl e VIII, desta Resolucéo. (Seriado Semestral);

Il — De forma assistematica: sem a necessidade de ensino presencial, respeitando o
ritmo de aprendizagem do aluno e sem a exigéncia de sequéncia escolar e
freqliéncia, observado o disposto no § 1o deste artigo. (Modular)

Il — De forma sistematica/assistematica com momentos presenciais e nao
presenciais, sendo exigida a presenca professor/aluno e a frequéncia nas
sistematizagdes e dispensada a seqliéncia de escolaridade, observado o disposto no §
1o deste artigo. (Circulacdo de Estudos)

O artigo 36 aborda a questdo da circulacdo de estudos (ensino supletivo e ensino
regular; regular e supletivo; e supletivo e supletivo), sendo

§ 3°. As normas referentes a formas, periodos de realizacdo, elaboracéo, aplicagéo,

avaliacdo da aprendizagem e expedicdo de documentos escolares referentes a

circulagdo de estudos serdo expedidas pelo 6rgdo proprio do sistema de ensino,
observada a legislacdo vigente.

O artigo 41, inciso V, traz a questdo do atendimento ao estudante com deficiéncia, por
parte do Centro Integrado de Educacdo Especial, sendo este também, responsavel pela
avaliacdo diagndstica. Enquanto o artigo 59 aborda a questdo da “avaliagdo” na Educagdo a
Distancia:

Art. 59. A avaliacdo do aproveitamento para fins de promocdo, expedicdo de
certificado e diploma de educacdo a distancia realizar-se-4 por meio de exames

presenciais, conforme critérios definidos no projeto autorizado da instituicdo de
ensino credenciada pelo érgéo préprio do sistema de ensino. (grifos nossos).
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O artigo 69 também reafirma o que estabelece a LDB quanto a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, mencionando o periodo destinado ao planejamento e a avaliacdo
como uma forma de valorizacéo.

Em resumo, a Resolucdo 138/1999-CEE/RO aborda de forma abrangente a avaliacéo,
sendo este aspecto, um dos focos desta resolucdo. A mencdo aos testes e exames remete
realmente aos processos de inclusdo e excluséo, sendo o foco da aplicagéo destes, a selecéo.

A Resolucgéo n° 149/2000 — CEE/RO em sua ementa estabelece normas para avaliagcao
e recuperacdo da aprendizagem a serem dispostas nos regimentos escolares ou similares, dos
estabelecimentos do sistema de ensino e, da outras providéncias.

No artigo 1° a resolugdo esclarece que os estabelecimentos de ensino tém autonomia
para proceder a verificacdo do rendimento escolar de seus discentes, devendo ser observada a
legislacdo de ensino vigente. O artigo 2° diz que a verificacdo do rendimento escolar
contempla a avaliagcdo do aproveitamento e a assiduidade. O § 1° reafirma o estabelecido na
LDB 9.394/96 com relacdo a preponderancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
no processo avaliativo.

O artigo 3° expde que fica a critério de cada instituicdo de ensino adotar ou ndo o
exame final. O artigo 4° destaca que a instituicdo ndo pode vetar os estudos de recuperacéo,
sendo um direito do discente a todos os componentes curriculares, e a recuperacdo deve ser
realizada preferencialmente paralela ao periodo letivo, sendo oferecida de forma gratuita.

Sobre o controle de frequéncia, no artigo 5° esta posto que para promogao e aprovacao
do aluno é necessaria frequéncia minima de 75% (do total de horas letivas anuais), exceto as
excepcionalidades previstas em lei. A observacdo a esse aspecto e 0 acompanhamento é de
responsabilidade do estabelecimento de ensino. O referido artigo, alerta ainda para o fato de o
aluno com insuficiéncia de frequéncia (mais de 25% de faltas), mesmo estando aprovado por
aproveitamento sera considerado reprovado, ndo havendo possibilidade de recuperacdo de
faltas. Destaca-se ainda que a frequéncia ndo sera registrada com fins de promocdo ou
retengdo em um Unico componente curricular, ndo basta o aluno estar frequente para ser retido
ou promovido é necessario o aproveitamento dos estudos.

A Resolucdo Estadual cumpre a funcdo de normatizar o processo avaliativo, para além
do que esta na LDB, especificando principalmente a questdo da frequéncia obrigatoria, do
exame final e dos estudos de recuperacdo da aprendizagem, cabendo a portaria especifica,
normatizar e contemplar mais os aspectos avaliativos.

A Portaria n® 0522/2014-GAB/SEDUC, de 21 de fevereiro de 2014, dispbe sobre

Projeto Politico Pedagogico, Sistema de Avaliacdo, Estudos de Recuperagdo, Exames Finais,
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Frequéncia, Calendario Escolar, Horéario de Planejamento e d& outras providéncias para as
escolas publicas estaduais nas etapas de ensino e modalidades de Educagdo Basica. (grifo
No0sso).

A portaria instituida para o sistema educacional pablico do Estado de Rondonia atende
ao preconizado na LDB. No artigo 3°, em seu paragrafo 2° estabelece que: “§ 2° O Plano de
Intervencdo Pedagdgica da Escola - PIPE devera ser construido considerando o levantamento
das dificuldades detectadas, os resultados dos indicadores da escola e os resultados das
avaliacoes internas e externas.”

Reafirmando o estabelecido na LDB vigente, o art. 4° aborda sobre os critérios da
avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Baésica, e deixa evidente a responsabilizacdo do

diretor e do vice-diretor em assegurar 0 cumprimento deste.

Art. 4° A avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Basica de oferta sistematica nas
diferentes modalidades, obedecera aos seguintes critérios:

| - ser continua e cumulativa;

Il - ocorrer de forma diagndstica, sistematica, processual com finalidade formativa e
somativa;

111 - basear-se em objetivos claramente definidos;

IV - realizar-se em fungdo do estudante considerando os aspectos cognitivo,
psicomotor, afetivo e cultural;

V - suceder-se ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem com a
realizacdo de intervencdes pedagdgicas a fim de assegurar o direito a aprendizagem
do estudante;

VI - registrar bimestralmente os resultados obtidos pelos estudantes a partir do 1°
ano do Ensino Fundamental, observada a escala de notas adotada;

VIl - considerar os objetivos e critérios estabelecidos pela escola no seu Projeto
Politico Pedagogico e respectivos Planos de Curso tomando por base as Diretrizes
Curriculares Nacionais e o Referencial Curricular Estadual.

§ 1° Na avaliacdo da aprendizagem do estudante o professor deverd utilizar
procedimentos e instrumentos diversos, tais como a observacéo, o registro descritivo
e reflexivo, os trabalhos individuais e coletivos, os portfélios, exercicios, entrevistas,
provas e testes adequando-os a faixa etaria e as caracteristicas de desenvolvimento
do educando e utilizando a coleta de informacGes sobre a aprendizagem dos alunos
como diagndstico para as intervencdes pedagogicas necessarias.

§ 2° O professor deverd evidenciar o zelo pela qualidade da aprendizagem dos
estudantes, de acordo com seu plano de trabalho, sendo-lhe vedada a realizagdo de
uma Unica avaliagdo para constatacdo das aprendizagens, estando sujeito a responder
pedagdgica e administrativamente conforme disposto em regimento escolar e demais
legislagdes vigentes. (grifos nosso).

Conforme apresentado no artigo 4°, os resultados sdo expressos em forma de notas.

Deste modo o artigo 5°, ilustra como deve ocorrer a verificacdo do rendimento escolar.

| - ser expressa em notas em uma escala de 0,0 (zero) a 10,0 (dez);

Il - prevalecer os aspectos qualitativos sobre os quantitativos;

Il - preponderar os resultados obtidos no decorrer do ano letivo sobre os dos
exames finais, quando adotados pela escola e regulamentados em seu regimento
escolar; e
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IV - cumprir os seguintes critérios de distribuicdo da escala de nota adotada:

a) Atividades em Classe - AC — 3,0 pontos;

b) Atividades Extraclasse - AEC — 2,0 pontos;

c) Avaliacgdes Escritas - AE — 5,0 pontos.

§ 1° Os instrumentais de avaliacdo dos estudantes do Ciclo Basico de Aprendizagem
- CBA, que compreende o periodo do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental regular,
serdo definidos em portaria especifica.

§ 2° Aos estudantes indigenas é assegurado a avaliagdo oral em substituicdo total ou
parcial da avaliagdo escrita, de acordo com o Projeto Politico Pedagogico de cada
escola e o0s instrumentais serdo definidos pela escola com a participacdo da
Coordenadoria Regional de Educacédo - CRE.

§ 3° Aos estudantes da educacdo especial é assegurado avaliacdo diferenciada de
acordo com regulamentacéo especifica.

§ 4° A Escola de Educacdo Integral, além dos critérios estabelecidos no caput e
incisos deste artigo deverd observar o disposto em norma especifica de acordo com
seu Projeto Politico Pedagdgico.

O artigo 7° apresenta o direito do estudante que ndo obteve dominio dos contetdos
para a continuidade da caminhada escolar a recuperacéo, realizada por meio da Intervencédo
Pedagdgica-Processual (IPP) no decorrer do ano letivo. O planejamento e a forma de
realizacdo da recuperacdo devem estar previstos no Projeto Pedagdgico da Escola e no
Regimento Escolar. As exigéncias para sua aplicacdo contemplam alguns critérios e

definicBes por parte da escola, também apresentados no artigo 8°.

| - ser realizado em sala de aula pelo professor sobre o conteldo ministrado;

Il - proporcionar a superacdo das dificuldades detectadas no processo ensino-
aprendizagem;

111 - ofertar novas situacBes de aprendizagens, atividades diversificadas, avaliagdes e
reavaliagbes; IV - ser registrado em instrumental elaborado pela escola o
desempenho do aluno.

Paragrafo Unico. Os resultados das reavaliagdes oportunizadas ao estudante ao longo
da - IPP substituirdo os resultados parciais, quando superior.

Art. 8° A escola devera, além de garantir os estudos continuos de recuperagdo por
meio de IPP, optar pela oferta de uma das formas de recuperacdo a seguir:

| - interperiodos: na forma bimestral, semestral ou final;

a) recuperacdo bimestral, ao término de cada bimestre letivo;

b) recuperacéo semestral, ao término de cada semestre letivo;

c) recuperacdo final, ao término do ano letivo.

[-]

§ 2° A escola deveré assegurar em seu calendario escolar os dias destinados aos
estudos de recuperagdo adotada devendo observar a ndo utilizagdo de sdbados e
oferta de transporte escolar.

§ 3° A forma de recuperagdo adotada deverd ser amplamente divulgada a toda
comunidade escolar.

8§ 4° A escola devera encerrar o ano letivo ofertando a mesma forma de estudos de
recuperacdo adotada no inicio, e serd responsabilizada pelos os resultados obtidos.

§ 5° Os dias destinados aos estudos de recuperacdo, ndo serdo computados dentro
dos 200 (duzentos) dias e 800 (oitocentas) horas letivas, devendo constar do
Calendario Escolar;
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O artigo 10 define as condicGes para promogéo do estudante, que devem ser: obtencéo
de media anual igual ou superior a 6,0 (seis) em cada componente curricular; obtencdo de
nota igual ou superior a 6,0 apds os estudos de Recuperacdo Final; “III - apOs 0s exames
finais quando obtiver Média Final igual ou superior a 5,0 (cinco) nos componentes
curriculares a que for submetido.”

O artigo 11 apresenta formulas especificas para calculo da média anual, considerando
Cursos anuais, cursos semestrais. O artigo 12 especifica formula para as escolas que adotam
Exame Final, e esclarece que: “Paragrafo tinico. Os Exames Finais serdo ofertados apos a
realizacdo dos estudos de Recuperacdo para o estudante que ndo obtiver nota igual ou superior
a 6,0 (seis) na recuperacdo.”

Destaca-se que algumas disciplinas que comp8em o curriculo escolar ndo sdo objetos

de retencdo do estudante, conforme previsto no art. 13:

Para efeito de promocdo os componentes curriculares da Base Nacional Comum
Arte, Educacdo Fisica no Ensino Fundamental e Ensino Médio, Ensino Religioso no
Ensino Fundamental e os da Parte Diversificada ndo serdo objeto de retencdo do
estudante no ano escolar ou outra forma de organizagéo, devendo:

| - ser objeto de avaliacdo das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em
cada um desses componentes curriculares;

Il - ter seus resultados expressos em notas com registro na Ficha Individual;

I11 - do estudante a partir do 1° ano do Ensino Fundamental.

Paragrafo Unico. Os componentes curriculares de que trata o caput deste artigo séo
de oferta obrigatdria enquanto preceito legal ao pleno desenvolvimento do cidadéo.
(grifo nosso).

Além de necessitar obter a média de 6,0 (seis) pontos, a frequéncia é um pré-requisito

para a promocdo. Conforme artigo 16:

Para efeito de promogdo a frequéncia serd calculada sobre o total de horas letivas
por ano escolar ou outra forma de organizacdo presencial e ndo nos componentes
curriculares separadamente.

§ 1° O controle da frequéncia do estudante fica a cargo da escola, conforme disposto
no Regimento Escolar, sendo exigida a frequéncia minima de 75% do total de horas
letivas do ano escolar ou do curso para sua promogéao.

§ 2° O estudante que ultrapassar o limite de 25% de faltas do total de horas letivas
sera retido no ano letivo, ou outra forma de organizacdo presencial independente do
aproveitamento obtido.

§ 3° E responsabilidade da escola controlar a frequéncia prevenindo reprovagdes por
infrequéncia.

§ 4° A carga horéaria de Ensino Religioso no Ensino Fundamental e a de Lingua
Estrangeira Moderna de matricula facultativa no Ensino Médio, ndo serdo
computadas nos 75% do total das horas letivas anuais para fins de promogéo e nem
nos 25% para fins de retencdo do estudante.

§ 5° As faltas coletivas ndo interrompem o componente curricular a ser lecionado
quando pelo menos um estudante se fizer presente a sala de aula, e neste caso ndo
deverdo ser ministrados contelidos novos.

§ 6° Seré garantido ao estudante com a infrequéncia acima de 25% a permanéncia no
convivio escolar, participando das atividades escolares mesmo que sua promocao
esteja comprometida.
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A portaria estadual n® 0522/2014-GAB/SEDUC que normatiza a avaliagdo aborda pelo
viés e enfoque na nota, de periodos destinados para avaliacdo, retencdo, promocao. A referida
portaria traz ensino e aprendizagem como um processo Unico, dando foco maior ao processo
de aprendizagem na avaliagdo. Porém, um dos pontos contraditdrios é a questdo notagdo. Em
alguns momentos evidencia-se a necessidade de realizar a avaliagdo em funcdo do estudante,
levando em consideragdo varios aspectos: ‘“cognitivo, psicomotor, afetivo e cultural”,
enquanto que supervaloriza a mensuracdo e 0s aspectos citados perdem a evidéncia.

No contexto das Politicas Publicas de Avaliagdo da Educagdo Brasileira, para
acompanhamento, regulacdo e afericdo dos resultados do rendimento escolar instituiram-se
alguns Sistemas de Avaliagdes externas em larga escala, sendo a maioria sob gerenciamento
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), tendo
como foco fornecer dados para o indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) que
foi implantado em 2007.

Organograma 3 - Sistemas de avaliagéo

Sistema de Avaliagcdo  Sistema de Avaliagao Sietl N ol

da Educacéo Basica Educacional de E daéaléggga deari o
(SAEB) Rondénia (SAERO) (S‘iN AESp)
N ' ,‘ ~ Rt
Avaliacao Nacional Avalia escolas
do Rendimento Estaduais de
Escolar (ANRESC - An
PROVA BRASIL) Roaonia s :
. disciplinas de Exame Nacional de
- Lingua Portuguesa e Desempenho de
- ~ Matematica do 2°, Estudantes
5°, 6° e 9° anos do (ENADE)
Avaliagéo Nacional Ensino Fundamental
da Educacéo Basica e do 1° 2°e 3° anos
(ANEB) do Ensino Medio.
J | /

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.

O SAEB foi instituido pela Portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005, sendo composto
por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb' «[...] é realizada por amostragem das Redes de

Ensino, em cada unidade da Federacdo e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais.” Ja

Y|nstituida  pela  Portaria n° 89, de 25 de maio de 2005. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/saeb/2005/portarias/Portaria89_Aneb.pdf>. Acesso em: 07 jul. 2015.
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a Anresc’® possui foco em cada unidade escolar. “Por seu carater universal, recebe o nome
de Prova Brasil em suas divulgagdes”. (INEP, 2011).

O SAERO foi instituido no ano de 2012, e caracteriza-se pela aplicacdo de provas de
Lingua Portuguesa e Matematica para estabelecimento de padrbes de desempenho definidos
como: Abaixo do bésico, Basico, Adequado e Avancado.

Os Padrdes indicam os conhecimentos e as habilidades que os estudantes ja
desenvolveram e quais sdo os desafios que eles ainda estdo enfrentando em sua
busca para melhorar cada vez mais. Os resultados ap6s analisados pela equipe
gestora e docentes, serdo utilizados para orientar o processo de intervencdo
pedagdgica com vista a melhoria da qualidade da educacéo.*

Vale salientar que por questdes técnico-politicas 0 SAERO foi desativado em 2013, e
ndo esta sendo realizado. No periodo em que o sistema estava ativo, foram realizadas duas
avaliacGes, sendo uma no ano de 2012 e outra no ano de 2013. A finalidade da avaliacdo é
que os resultados desta possam subsidiar acdes de planejamento e execucdo de politicas
publicas por parte da gestdo, caracterizando-se como indicadores para “[...] criar metas de
qualidade e equidade educacionais, promover mecanismos de formacdo continuada e
implementar medidas de responsabilizagio.”

Para os gestores escolares o0s resultados do SAERO constituem indicadores para “[...]
elaborar a sua avaliacdo institucional e o projeto pedagogico da escola, bem como monitorar a
qualidade do ensino ofertado.”*°

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes) foi criado pela Lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004,

[...] é formado por trés componentes principais: a avaliacdo das instituicdes, dos
cursos e do desempenho dos estudantes. O Sinaes avalia todos 0s aspectos que giram
em torno desses trés eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade

social, o desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o corpo docente, as
instalagdes e varios outros aspectos.

Os instrumentos complementares desse sistema sdo formados por: “[...] auto-
avaliacdo, avaliacdo externa, Enade, Avaliacdo dos cursos de graduacdo e instrumentos de

informacao (censo ¢ cadastro)”. (INEP, 2011).

Bnstituida  pela  Portaria n° 69, de 04 de maio de 2005. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/saeb/2005/portarias/Portaria69_Anresc.pdf>. Acesso em: 07 jul. 2015.
¥ Disponivel em: <http://www.saero.caedufjf.net/>. Acesso em: 07 jul. 2015.
12 Disponivel em: <http://www.saero.caedufjf.net/>. Acesso em: 10 out. 2015.
Idem.


http://portal.inep.gov.br/web/guest/enade
http://portal.inep.gov.br/web/guest/superior-condicoesdeensino
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Uma Comissdo propria, a Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Conaes) coordena e supervisiona 0s processos avaliativos. Os resultados permitem uma viséo

panoramica da qualidade dos cursos e instituicbes de Ensino Superior.

1.4.2 A perspectiva legal da Avaliagdo da Aprendizagem Escolar do Municipio de Porto
Velho - RO

No ambito Municipal, para as escolas de Porto Velho, a Resolucdo n° 24, de 11 de
dezembro de 2007, do Conselho Municipal de Educacdo (CME) e a Portaria n°® 009/2014-
GAB-SEMED, de 28 de janeiro de 2014 orientam a avaliacdo da aprendizagem escolar.
Conforme apresenta-se no organograma abaixo, houveram outras resolucdes e pareceres

relativos a avaliacdo no Municipio.

Organograma 4 - Legislacbes da Avaliacdo da Aprendizagem do Municipio de Porto

Velho

e Y Ve '\I

Resolugéo n° 001/2000 - Resolugéo n° 24/2007-

CME (revogada) CME (Vigente)
* Instrucéo Normativa * Portaria n°

n®001/2006- 009/2014-
GAB/SEMED GAB/SEMED

(revogada) (Vigente)

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.

A Resolugdo n° 24/2007-CME, regulamenta as normas para avaliacdo do ensino e
aprendizagem do Sistema Municipal de Ensino de Porto Velho. O diferencial deste
documento legal para os demais, é que em seu preambulo é constituido por um breve texto

acerca da avaliagéo escolar e legislagéo.

A elaboracdo das normas gerais para avaliagdo do aproveitamento escolar,
recuperacdo de estudos e promocdo de alunos da Educagdo Basica do Sistema
Municipal de Ensino, parte do processo de atualizacdo das legislacBes existentes,
que este Conselho Municipal de Educacdo efetiva, com a finalidade de
compatibilizacdo ao estabelecido na Lei n® 9394/96. A Lei Federal de Diretrizes e
Bases da Educacdo citada estabelece que compete as estabelecimentos de ensino,
nos termos de seus regimentos, a avaliagdo do rendimento escolar de seus alunos.
De fato, € a escola, consideras as suas peculiaridades, que tem condi¢Bes para
avaliar seus alunos, pois é ela a responsavel pelo ensino, é nela que os professores e
alunos convivem diariamente, se conhecem, interagem, é nela que deve existir o
acompanhamento continuo do desempenho escolar global. E, portanto, na escola que
devem ser resolvidas as questdes referentes a avaliagdo do aluno, mediante uma
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pratica avaliativa coerente, adequada, levando em conta critérios pedagdgicos
admitidos nos textos legais.

A avaliacdo necessita de diretrizes tedrico-metodoldgicas, que auxiliem o educador e
a escola como um todo, durante 0 processo ensino-aprendizagem, e 0s Orgaos
competentes nas questdes relacionadas com o acompanhamento, orientacdo e
decisdo quanto a possiveis pedidos de reconsideracdo e recurso.

[...] Entenda a Escola a avaliagdo como meio ou suporte para descobrir o que o
aluno aprendeu, quanto aprendeu, por que ndo aprendeu, como ele aprende e como
direcionar a sua pratica para que ele aprenda.

O Capitulo | trata da Avaliacdo do Aproveitamento e o primeiro artigo da Resolugéo
Municipal expressa que deve constar no PPP a “[...] avaliacdo diagnoéstica, formativa e
somativa, voltada ao aperfeicoamento do desempenho global da escola e do aluno”.

No artigo 2° explicita-se que as “informagdes e diretrizes sobre o processo de ensino ¢
de aprendizagem, de avaliacdo e recuperagdo [...]” devem constar no Regimento Escolar. No
paragrafo Unico consta que: “Os critérios de avaliagdo do aproveitamento escolar serdo
elaborados em consonancia com a organizagdo curricular do estabelecimento de ensino.”
Enquanto o artigo 3° aponta a funcéo da avaliacéo:

A avaliacdo deve ser entendida como um dos aspectos do ensino pelo qual o
professor estuda e interpreta os dados da aprendizagem e de seu proprio trabalho,
com as finalidades de acompanhar e aperfeicoar o processo de aprendizagem dos
alunos, bem como diagnosticar seus resultados e atribuir-lhes valor.

§ 1° - A avaliacdo deve possibilitar novas alternativas para o planejamento do
estabelecimento de ensino e do sistema de ensino como um todo.

§ 2° - A avaliacdo deve proporcionar dados que permitam ao estabelecimento de
ensino promover a reformulacdo do curriculo com adequacdo dos contetdos e
métodos de ensino.

8§ 3° A avaliacéo deve dar condigBes para que seja possivel ao professor e ao aluno
tomar decisfes quanto ao aperfeicoamento das situacGes de aprendizagem.

O artigo 4° propBe que o estabelecimento de ensino elabore os critérios e 0s
instrumentais de avaliacdo e que 0s mesmos constem no Regimento Escolar. O artigo 5° e
seus incisos deixam claro que a avaliagdo do aproveitamento compreende diferentes situacGes
de aprendizagem e deve contemplar diversos instrumentais.

O artigo 7° e seu parégrafo Unico, destaca que na avaliacdo a preponderancia remete
aos aspectos qualitativos da aprendizagem, e a atividade critica, a capacidade de sintese e
elaboracdo pessoal se sobressai a memorizagéo.

No artigo 8° fica expresso que a avaliagdo deve ser continua, ocorrer de forma
permanente e possuir carater cumulativo.

A fungdo de acompanhamento do processo avaliativo, cabera a um 6rgéo colegiado
indicado no Regimento Escolar. Cabe a este “[...] debater e analisar todos os dados

intervenientes na aprendizagem” (art. 9°). Consta ainda, no § 3° deste artigo, que “A
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individualidade e especificidade do aluno e o seu dominio dos contetidos necessarios deverdo
ser assegurados nas decisdes sobre o processo de avaliacdo.”

Alguns componentes curriculares ndo tém fins de retencéo, nesse contexto, o artigo 10
esclarece que “A avaliagdo do ensino da Educacao Fisica, Educagdo e Cidadania, Ensino de
Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Ensino Religioso, devera adotar procedimentos préprios,
visando ao desenvolvimento formativo e cultural do aluno.”

O capitulo 1 desta Resolucdo destina-se exclusivamente para tratar da avaliacdo e da
recuperacdo de estudos. E dever do professor, planejar estratégias de ensino e de avaliacdo
para os estudos de recuperacdo dos alunos que ndo obtiverem aproveitamento escolar
suficiente (art. 12).

O objetivo da recuperacdo ¢ possibilitar a “[...] apreensdo de conhecimentos basicos
OU pré-requisitos para prosseguir seus estudos.” (art. 13). A recuperac¢do de estudos deve se
adequar as dificuldades apresentadas pelos alunos, se constituindo em um conjunto integrado
ao processo de ensino. (art. 15).

Apds o encerramento do periodo letivo, pode haver a recuperacdo que visa corrigir
deficiéncias persistentes ao longo do processo. (art. 16).

Cabe as instituicdes de ensino zelar pelo registro sistemético e continuo do processo
avaliativo, dos estudos de recuperacgéo e dos pedidos de reconsideracédo e recurso. (Art. 19).

O capitulo 111 trata Da Promocdo, sendo esta, sistematica para os alunos do ensino
fundamental, devendo-se cumprir 75% de frequéncia da carga horaria anual e obter média
final minima conforme estabelecido no PPP e Regimento Escolar. (Art. 20); e automatica para
os alunos da Educacéo Infantil (art. 21) e para os alunos do 1° ano do Ensino Fundamental
para o 2° ano do Ensino Fundamental (Art. 22).

Deve constar no PPP e no Regimento Escolar a forma de promoc¢édo dos estudantes
com deficiéncia. (Art. 23).

A responsabilidade da direcdo escolar com o processo de avaliagcdo da aprendizagem,
gira em torno dos cuidados na elaboracao do PPP:

[...] que ird integrar e articular as praticas ali desenvolvidas, dando sentido e
direcionamento ao processo ensino-aprendizagem e, em particular, a0 processo

avaliativo e oferecendo informac@es e recursos pedagdgicos necessarios, bem como
apontando imprescindiveis ajustes de rumo. (art. 27).

A Resolugdo Municipal n® 24/2007-CME, aborda a avaliagio como um aspecto
importante para os processos de ensino e de aprendizagem, que serve tanto como suporte ao

professor para redimensionar sua pratica quanto para investigar a aprendizagem dos
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educandos. A resolucdo evidencia ainda a importancia de a avaliagdo estar contemplada em
todos os documentos oficiais (PPP e Regulamento/Regimento) das instituicbes de ensino e
que sirva de diretriz para auxiliar os professores e estudantes. Outro ponto importante a ser
analisado na resolugdo municipal, é o fato desta dar pouca énfase ao aspecto das notas,
evidenciando em muitos de seus artigos a preocupagdo com 0S processos de ensino e de
aprendizagem e também das discussdes e elaboracfes conjuntas de propostas para 0 processo
educativo.

A Portaria n°® 009/2014-GAB/SEMED, que dispGe sobre o Sistema de Avaliacgéo,
Estudos de Recuperacdo, Frequéncia, Calendario Escolar, Horario de Planejamento e da
outras providéncias para as Escolas Publicas Municipais nas etapas de ensino e modalidades
do Ensino Fundamental, aborda em seu art. 2°, inciso 1, alineas a e b, respectivamente, que a
Educacdo Infantil tera progressdo automatica e o Ensino Fundamental ocorrerd de forma
sistematica, presencial, com avaliagdo no processo.

O art. 3° descreve a necessidade de a escola possuir um Projeto Politico Pedagdgico,
construido de forma coletiva, em observancia a alguns critérios expostos nas alineas de | a X.

As alineas que se referem a avaliacédo sao:

Il — a concepcdo sobre educagdo, conhecimento, avaliacdo da aprendizagem e
mobilidade escolar;

[]

VIl — o programa de acompanhamento de acesso, de permanéncia dos estudantes e
de superacéo da retencdo escolar.

IX — as acBes de acompanhamento sisteméatico dos resultados do processo de
avaliagdo interna e externa (Sistemas de Avaliacdo da Educacdo Bésica — SAEB,
Prova Brasil, dados estatisticos, pesquisas sobre os sujeitos da Educagdo Baésica),
incluindo dados referentes ao IDEB e/ou que complementem ou substituam os
desenvolvidos pelas unidades da federacéo e outros; (grifos nosso).

O artigo 5° retrata os critérios da avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Bésica, para

as escolas da Rede Publica Municipal, considerando as diversas modalidades:

I — ocorrer de forma diagndstica, sistematica, processual, continua e cumulativa,
com finalidade formativa e somativa;

Il — basear-se em objetivos claramente definidos;

Il — realizar-se em funcdo do estudante considerando os aspectos cognitivo,
psicomotor, afetivo e cultural;

IV — suceder-se ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem registrando-
se bimestralmente os resultados obtidos pelos estudantes a partir do 1° Ano do
Ensino Fundamental da modalidade Regular ou dos Cursos da EJA, observada a
escala de notas adotada;

V - considerar 0s objetivos e critérios estabelecidos pela escola no seu Projeto
Politico Pedagbgico e nos respectivos Planos de Acdo, tomando como base as
Diretrizes Curriculares Nacionais.
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No artigo 6° se explicita as formas de registros a serem utilizados na avaliagdo da
aprendizagem das criancas da educacdo infantil:
| — a observacdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interaces das
criangas no cotidiano;
Il - utilizacdo de mdaltiplos registros tais como: relatérios, fotografias, desenhos,
albuns etc.;

Il — documentacdo especifica que permita as familias conhecer os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca na Educagao Infantil.

No ensino fundamental na modalidade Regular e na EJA os resultados da avaliacdo da
aprendizagem devem ser expressos em notas de 0,0 (zero) a 10,0 (dez), distribuidos entre
Atividades em Classe até 3,0 (trés) pontos, atividades extraclasse até 2,0 (dois) pontos e
avaliacdo(Bes) Escrita(s), com maior percentual da nota total, valendo até 5,0 (cinco) pontos.
(art. 7°, inciso |, alineas a, b e c).

Além dos aspectos apresentados, 0s incisos subsequentes do artigo 7°, reafirmam o
estabelecido na LDB sobre a prevaléncia dos aspectos qualitativos e a preponderancia dos
resultados obtidos ao longo do processo sobre os resultados dos Exames Finais. (Art. 7°,
incisos I1).

Os paragrafos do art. 7° explicitam a forma de notacdo dividida em bimestres a partir
de variados instrumentais avaliativos (§1°); Aos estudantes com deficiéncia € “[...] assegurada
Avaliacdo da Aprendizagem diferenciada/flexibilizada de acordo com as necessidades
educacionais especificas individuais regulamentadas pelo Conselho Municipal de Educacdo
e/ou Secretaria Municipal de Educacao” (§4°); As escolas de Educacao Integral podem definir
outros critérios de avaliacdo (85°); no pardgrafo 6° é atribuida responsabilidade de
acompanhamento do processo avaliativo e realizacdo de intervencgdes por parte da Supervisao
Escolar (Coordenacdo Pedagogica).

A recuperagdo da aprendizagem devido ao baixo rendimento é direito do estudante e
devem ser garantidos obrigatoriamente, por meio de estudos de recuperagdo paralela, para os
estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental Regular ou EJA. (Art. 8°). Para o0s
estudantes do 6° ao 9° ano, os estudos de recuperacdo tambem séo garantidos, porém, podem
ser de forma paralela, semestral ou final. (Art. 9°).

O Conselho de Classe tem como objetivo o acompanhamento e avaliagdo do processo
de desenvolvimento dos estudantes e também do fazer pedagdgico docente, e tem como
instrumentos para isso a avaliagdo do processo de ensino e de aprendizagem. (Art. 20).

A Portaria Municipal que normatiza a avaliacdo faz uma abordagem com enfoque na

distribuicdo de notas nas diversificadas atividades avaliativas, apresenta varios anexos com
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modelos de fichas avaliativas, explicita as formas de registros que podem ser adotadas na
avaliacdo da educacéo infantil, em outras modalidades de ensino, bem como a avaliagédo do
estudante com deficiéncia.

Importante destacar que os significados legalmente atribuidos a avaliacdo pelos mais
diferentes instrumentos e mecanismos legais desde o ambito Nacional ao local, quando
alienados das condicdes objetivas pelas quais os professores possam concretiza-los em suas
praticas pedagogicas, perdem completamente a sua efetividade.

Os aspectos legais geram significado e sentido as acGes pedagdgicas, muitas vezes
engessando-as. As politicas publicas oficiais precisam ser reconduzidas no que tange a
formagé&o inicial e continuada de professores e dos demais profissionais da educagéo, para que
se faca acontecer o que de bom propdem os documentos oficiais legais e se possa refletir
sobre eles de forma mais consciente e critica, na busca de proposicdo de mudancas e

transformagoes.
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2 MARCO TEORICO: PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL

Partindo do pressuposto de que nenhuma atividade se da num vazio conceitual, mas
sim é norteada por modelos tedricos constituidos e produzidos histérico-socialmente que se
expressam em teorias e praticas, nesta secdo apresentamos os referenciais tedricos adotados
para discutir a pesquisa. Inicialmente abordamos a Pedagogia Histdrico-Cultural discutindo as
premissas dessa teoria como norteadoras da educacéo escolar, posteriormente; evidenciamos e
contextualizamos a psicologia histdrico-cultural relacionada a avaliacdo da aprendizagem
escolar e fazemos o fechamento desta secdo abordando a formacdo do sentido e significado

pelo ser humano.

2.1 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E EDUCACAO ESCOLAR

A funcdo proficua da educacdo escolar no contexto da Teoria da Pedagogia Historico-
Critica se concretiza no “[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
(MARTINS, 2013, p. XVI). No entanto, nem todo projeto educativo esta atrelado a um
projeto de humanizacéo, assim com propde esta teoria.

A educacdo promove desenvolvimento a medida que da qualidade as apropriacdes que
os educandos realizam, que se convertem em produto da internalizacdo dos signos da cultura.
O professor insere-se nesse processo como mediador dos signos e encontra-se ai a grande
responsabilidade deste, auxiliar o educando na superagdo dos conceitos espontaneos pelos
cientificos. Essa superacdo ocorre por meio da internalizacdo de signos, que possibilita a
formagdo de conceitos mais elaborados e promovem a conscientizacdo'’ e formas mais
elaboradas de comportamentos complexos culturalmente formados.

O saber escolar primordial “[...] é aquele que emerge como resultado do processo de
aprendizagem, como resultado do trabalho educativo. Entretanto, para chegar a esse resultado
a educacdo tem que partir, tem que tomar como referéncia, como matéria-prima de sua
atividade, o saber objetivo produzido historicamente.” (SAVIANI, 2008, p. 7). Nesse

contexto os saberes espontaneos devem ser superados pelos saberes cientificos e cabe a escola

7 Para Martins (2013, p. 29) “[...] a consciéncia ndo pode ser identificada exclusivamente com o mundo das
vivéncias internas, mas apreendida como ato psiquico experienciado pelo individuo e, ao mesmo tempo,
expressao de suas relagdes com os outros homens e com o mundo.”
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promover a aprendizagem do mesmo para 0 apropriacdo destes e consequente
desenvolvimento do educando.

Os saberes escolares referem-se principalmente ao “[...] o saber sistematizado, a
cultura erudita, é uma cultura letrada.” (SAVIANI, 2008, p. 15). Diante disso, cabe a escola
ndo perder de vista sua funcdo proficua com relacdo ao ensino das diversas linguagens
(numeros, natureza e sociedade). Na escola deve-se ensinar o contetdo fundamental para dar
suporte a aprendizagem, desenvolvimento e superacdo dos conceitos espontaneos que devem
ocorrer por meio da apropriacéo da leitura, escrita, nimeros e das diversas ciéncias.

A partir dessa ideia torna-se clara a fungdo da escola que de acordo com Saviani
(2008, p. 14) “[...] diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular.” O autor enfatiza a importancia do ensino dos classicos, sem perder de vista
que este ndo significa o que é antigo, mas sim o que se constitui como essencial. A partir de
entdo, delineia-se e seleciona-se os conteudos fundamentais ao trabalho pedagdgico.

Existem varios tipos de saberes e conhecimentos'® que devem se levados em
consideracdo, no entanto o mais importante na educacdo escolar € considera-los néo
individualmente, mas sim “[...] enquanto elementos que os individuos da espécie humana
necessitam assimilar para que se tornem humanos.” (SAVIANI, 2008, p. 7). Deste modo,
torna-se essencial ao professor a apropriacdo destes e a conscientizagdo da importancia dos
diversos saberes para humanizacdo dos educandos, a fim de mediar intencionalmente os
signos.

Para Saviani (2008, p. 9) a teoria da Pedagogia Historico-critica possui trés tarefas
princiais:

a) identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cbes de sua producdo e
compreendendo as suas principais manifestacfes, bem como as tendéncias atuais de
transformacdo.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel
pelos alunos no espago e tempo escolares.

c¢) Provimento dos meios necessarios para que 0s alunos ndo apenas assimilem o

saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam o processo de sua produ¢do, bem
como as tendéncias de sua transformacéo.

O conhecimento e apropriacdo da Teoria da Pedagogia Historico-critica pelos

protagonistas escolares devem ser realizados observando sua principal funcdo e o modo de

'8 De acordo com Saviani (2008, p. 7) sdo: “[...] conhecimento sensivel, intuitivo, afetivo, conhecimento
intelectual, logico, racional, conhecimento artistico, estético, conhecimento axiolégico, conhecimento
religioso e, mesmo, conhecimento pratico e conhecimento teorico [...].”
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aplicabilidade na prética educativa. A teoria torna-se essencial para uma pratica mais
consciente, consistente e fundamentada, ultrapassando a esfera da teoria pela teoria e da
pratica pela pratica. A historicidade deve ser levada em consideracao, pois “[...] o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
(SAVIANI, 2008, p. 13).

Cabe a educacgdo, como principal objeto a: “[...] identificagao dos elementos culturais
que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo.” (SAVIANI, 2008, p. 13). A existéncia da escola torna-se essencial e
necessaria a partir do momento em que a apropriacdo do conhecimento sistematizado garante
0 desenvolvimento das novas geracoes.

A anélise sobre o papel principal e o papel secundario da escola deve ser realizada
pelos protagonistas escolares, tanto na organizacdo dos conteudos quanto das atividades e
projetos desenvolvidos, pois muitas vezes inverte-se o sentido da escola, e acaba priorizando-
se questdes secundarias (SAVIANI, 2008). Sobre a funcdo da escola, o autor ressalva que

[...] a escola tem uma funcéo especificamente educativa, propriamente pedagdgica,
ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia da escola e
reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do saber

sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educacdo escolar.
(SAVIANI, 2008, p. 98).

Um dos principais desafios a escola é planejar, elaborar e encontrar melhores métodos
para a transmissdo do saber sistematizado. De acordo com Saviani (2008, p. 18): “Um
curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungéo
que lhe ¢ propria.”

A escola vai muito além de seus muros, sendo determinada e também determinante
para a sociedade. De acordo com Saviani (2008, p. 93): “[...] o determinado também reage
sobre o determinante. Consequentemente, a educacdo também interfere sobre a sociedade,
podendo contribuir para a sua propria transformagdo.” Portanto, a apropriacdo dos saberes
pelos educandos deve visar a transformacao e mudanca social.

O autor (2008, p. 77) alerta ainda, para a distingdo entre elaboracdo e producdo do
saber e afirma: “A produ¢do do saber é social, ocorre no interior das relagdes sociais. A
elaboracdo do saber implica expressar de forma elaborada o saber que surge da préatica

social.” Assim, a escola s6 conseguira cumprir sua funcdo se viabilizar as condi¢bes de
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transmissao e assimilacdo dos saberes sistematizados, pois a existéncia do saber por si s6 ndo
basta.
Saviani (2008, p. 22) afirma que a
[...] educacdo como referida aos conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes,
habitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessarios a formacéo da humanidade
em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz,

deliberada e intencionalmente, através de relacdes pedagogicas historicamente
determinadas que se travam entre 0s homens.

Logo, ndo ha neutralidade na relacdo pedagogica e muito menos na apropriacao dos
saberes. A intencionalidade esta presente, pois 0s interesses que orientam a apropriacdo de
conceitos e teorias. Nesse contexto, a posi¢dao que o individuo ocupa e sua visdo de mundo
também influenciam a apropriacdo dos saberes (SAVIANI, 2008).

A producdo dos saberes n3o estd pronta e acabada, ndo é estatica. E constante e
considera 0 que ja se tem produzido historicamente e o esta em fase de producdo social.
Saviani (2008, p. 78) faz um alerta quanto a transformagc&o dos saberes existentes: “[...] E um
saber suscetivel de transformacdo, mas sua propria transformacéo depende de alguma forma
do dominio deste saber pelos agentes sociais.” (grifo nosso).

A Teoria da Pedagogia Historico-critica se baseia nas concep¢fes do materialismo
historico dialético, “[...] ou seja, a compreensdo da historia a partir do desenvolvimento
material, da determinagdo das condigdes materiais da existéncia humana.” (SAVIANI, 2008,
p. 88). Ao adotar a pedagogia histérico-critica como concepgdo tedrica e préatica no cotidiano
escolar faz-se necessaria a compreensao de que esta

[...] implica a clareza dos determinantes sociais da educacdo, a compreenséo do grau
em que as contradicfes da sociedade marcam a educacdo e, consequentemente,
como o educador deve posicionar-se diante dessas contradi¢fes e desenredas a
educacdo das visdes ambiguas, para perceber claramente qual é a direcdo que cabe
imprimir a questdo educacional. (SAVIANI, 2008, p. 100)

A Pedagogia Historico-critica implica mudanca e transformacéo, para além do ambito
da escola e deve ser praxis na vida do professor. De acorco com Saviani (2008, p. 141) praxis:
¢ “[...] uma pratica fundamentada teoricamente. Se a teoria desvinculada da préatica se
configura como contemplagdo, a pratica desvinculada da teoria é puro espontaneismo. E o
fazer pelo fazer.”

Considerando que de acordo com Martins (2013, p. 10) “Para que os individuos se
insiram na historia, humanizando-se, eles precisam de educagdo, da transmissdo da cultura

material e simbdlica por parte de outros individuos”, € nesse contexto que se insere a
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importancia da mediacgdo dos signos por meio da educacéo escolar. O trabalho educativo deve
atuar na formacé&o do individuo, sendo considerado como
[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que

eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas de atingir esse objeto. (SAVIANI, 1991, p. 21).

O processo de internalizagdo compreende a mediacao de outros individuos, que ocorre
principalmente pelo processo educativo, pois segundo Martins (2013, p. 271): “[...]
comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a apropriacdo do legado
objetivado pela pratica historico-social.”

A partir da constatagdo de Martins (2013, p. 270) de que “[...] ndo sdo quaisquer
modelos pedagdgicos que se colocam efetivamente a servico do desenvolvimento psiquico®®,
[...] ndo sdo quaisquer aprendizagens que o promovem”, a teoria pedagdgica da Pedagogia
Histdrico-Critica aliada a teoria da Psicologia Historico-Cultural sdo complementares para a
compreensdo da importancia da formacdo plena do ser que é social e tem seu
desenvolvimento condicionado pela atividade que o vincula a natureza (MARTINS, 2013).

Faz-se necessario que o educador possua a capacidade de “sintese precaria”, conforme
afirma Duarte (2001). A “sintese precéaria” se caracteriza pela compreensdo das relagdes
mediatizadas no processo pedagdgico, contemplando as relagdes do individuo com o
conhecimento, aliados a préatica social e a utilizacdo dos conhecimentos para promover a
transformacéo social porque,

Sem a compreensdo dessas mediagBes, o educador ndo consegue conduzir a
apropriacdo do conhecimento de forma que ela se constitua em verdadeiro salto
qualitativo da consciéncia do individuo educando. O educador, quando ndo domina
essas mediacOes, pode até conseguir que se alterem elementos do discurso do aluno
acerca da pratica social, mas ndo conseguira, a nao ser por mera forca das
circunstancias, fazer com que a apropriacdo do conhecimento seja aquele momento

mencionado por Gramsci, de transformagdo das forcas exteriores em instrumento
para criar uma nova realidade. (DUARTE, 2001, p. 73)

Professor e educando desempenham diferentes papeis e fungbes no contexto social,
mas parte-se da ideia da “[...] pratica social como ponto de partida do trabalho pedagdgico.

[...] professor e aluno se impdem como agentes sociais distintos.” (MARTINS, 2013, p. 289).

19 Vigotski (1995, p. 53) afirma que “[...] os processos psiquicos sdo reagdes a estimulos.” (VIGOTSKI, 1995, p.
53). No original: “[...] los procesos psiquicos son reaciones a estimulos.” (VIGOTSKI, 1995, p. 53).
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A prética do professor é considerada sintética?’ a partir dos dominios de que dispde,
mas também considera-se precéria “[...] na medida em que, do ponto de partida, desconhece a
parcela da realidade que dispora como seus alunos.” (MARTINS, 2013, p. 289). Enquanto
que a pratica social do educando é considerada sincrética, pelo fato de ndo haver a “[...]
articulacdo entre a experiéncia escolar produzida pela pratica pedagdgica e suas experiéncias
sociais para além dela. [...] articulacBes entre a sua escolarizacdo e a decodificacdo concreta
do real. [...] objetivos da pratica pedagdgica.” (MARTINS, 2013, p. 289-290).

No entanto, é necessario observar que o percurso da aprendizagem deve partir do
particular para o geral, “[...] do sensorial para o abstrato, da sincrese a sintese, do cotidiano
para o ndo cotidiano.” (MARTINS, 2013, p. 293). Nota-se ai a atividade educativa com foco
no desenvolvimento e humanizacéo do educando.

A escola tem um papel essencial na formacdo dos individuos, mas para isso, deve
assumir o compromisso e buscar meios para promover e garantir processos de ensino e de
aprendizagem cada vez mais qualitativos, com énfase no desenvolvimento do educando, para
que seja reconhecido e valorizado o seu papel a partir da “[...] analise dos conteudos
veiculados por ela, [...] natureza dos conhecimentos as serem transmitidos.” (MARTINS,
2013, p. 273).

Buscar promover o desenvolvimento do educando significa visar a “[...] conquista das
capacidades intelectuais, das operacGes logicas do raciocinio, dos sentimentos éticos e
estéticos, enfim, de tudo que garanta ao individuo a qualidade de ser humano.” (MARTINS,
2013, p. 275, grifo da autora). Lidar com o individuo em sua concretude e considerando as
diversas dimensdes ndo é tarefa facil. Mas o intelectual é somente uma parte do que deve ser
desenvolvido no educando.

Os processos de ensino e de aprendizagem sdo dependentes, pois conforme afirma
Martins (2013, p. 278) “[...] a ‘quantidade’ de aprendizagens promovidas pelo ensino
qualifica o desenvolvimento, &8 mesma medida que a ‘quantidade’ de desenvolvimento
qualifica as possibilidades para 0 ensino.”

A formacéo docente é tdo importante quanto a formacio do educando. E emergente a
atuacdo de professores conscientes e criticos, para que a formagdo dos educandos também
assim seja, visando a transformacao social. Para isso, “[...] a propria formagdo docente precisa

ser problematizada, com vista a instrumentalizacdo do trabalho pedagdgico, posto que,

%0 De acordo com Martins (2013, p. 289) “Nota-se que a dimensdo sintética resulta dos conhecimentos
disponibilizados ao docente, fundamentalmente por sua formacdo académica, acerca das condigdes sociais
objetivas que, em Ultima instancia, pautam o seu trabalho.”
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esvaziada dos conhecimentos classicos, resulta impotente para a assuncdo dos desafios
requeridos ao bom ensino.” (MARTINS, 2013, p. 295).
Uma boa relacdo e compreensao tedrico-pratica contribui para a atuacéo do professor.
Nessa direcdo, Saviani (2008, p. 107) assevera que
Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto
mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e
desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma pratica sera transformada a
medida que exista uma elaboracdo tedrica que justifique a necessidade de sua

transformacdo e que proponha as formas da transformacdo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria.

O planejamento da atividade educativa caracteriza-se como uma atividade pedagogica
essencial a pratica do professor, pois a praxis dar-se de forma intencional, com base na forma
do conteldo, das a¢des e ferramentas didaticas e a partir dos saberes sistematizados ao longo
da histéria. Martins (2013, p. 219) alerta para o fato de que “[...] na auséncia de conteidos
significativos, a aprendizagem esvazia-se, transformando-se no arremedo daquilo que de fato
deveria ser.”

Cada educando tem um tempo para assimilar, compreender e aprender o que foi
ensinado. O trabalho educativo ndo pode visar somente 0s conteldos sem ater-se ao que esta
sendo aprendido, se esta sendo aprendido. “O trabalho educativo tem que se desenvolver num
tempo suficiente para que as habilidades, 0s conceitos que se pretende sejam assimilados
pelos alunos [...].” (SAVIANI, 2008, p. 126).

A prética educativa caracteriza-se pela mediacdo dos signos que ocorre por meio da
pratica social. Cabe ao professor “[...] possibilitar que as novas geracGes incorporem 0S
elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos no processo de desenvolvimento e
transformagao das relacdes sociais.” (SAVIANI, 2008, p. 143).

Esta proposta parece ser coerente ao que muitas escolas tém se proposto ou prometido,
no entanto, nota-se que este ndo é o foco do processo de escolarizacdo. Cada vez mais 0s
professores alienam-se em seus afazeres, cada vez mais o conhecimento fragmenta-se e perde
seu sentido, pois partem do pressuposto da escola como determinada socialmente. E preciso
levar em consideragdo que “[...] a sociedade em que vivemos, fundada no modo de producéo
capitalista, é dividida em classes com interesses opostos; portanto, a escola sofre a
determinagdo do conflito de interesses que caracteriza a sociedade.” (SAVIANI, 2009, p. 28).

A precarizacdo do trabalho docente, teméatica emergente na atualidade, tem colocado
em evidéncias muitos aspectos que comprometem as condi¢Ges de ensino e consequentemente

da aprendizagem dos educandos. Conforme Martins (2013, p. 278), “[...] para a pedagogia
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historico-critica, h& que se identificar no ato educativo em quais condi¢bes a aprendizagem
opera, de fato, a servi¢o do desenvolvimento dos individuos.”

Ultrapassar a esfera dos conceitos espontaneos por meio da apropriacdo dos conceitos
cientificos caracteriza-se na formacao das funcGes psiquicas superiores. Para isso 0 ensino dos
saberes sistematicamente elaborados deve ser o foco na transmissdo dos conceitos cientificos
que vao muito além dos cotidianos, visando supera-los, possibilitando uma amplitude de
significacbes. (MARTINS, 2013).

Um grande desafio para a educacdo escolar tem sido a descoberta de formas
adequadas para atingir o objetivo de tornar os individuos humanos por meio dos elementos
culturais. (SAVIANI, 2003). A partir da funcdo educativa, de cunho pedagdgico, de
responsabilidade da escola, se faz necessdrio “[...] resgatar a importancia da escola e
reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do saber sistematizado, a
partir do qual se define a especificidade da educagdo escolar.” (SAVIANI, 2003, p. 98).

A contribuicdo da educacéo escolar deve visar a transformacéo social. No entanto esta
sO se dara de maneira efetiva, a patir da praxis pedagdgica que centre na formacdo plena do
individuo, por meio da mediacdo dos signos de forma que os educandos se apropriem dos
mesmos e tornem-se conscientes de suas acles e préaticas para agir de forma intencional rumo

a promocao de mudangcas e transformacao em si e socialmente.

2.2 PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACAO ESCOLAR

A psicologia historico-cultural, em sentido amplo, € uma construgdo tedrica elaborada
por Vigotski e seus colaboradores para compreender a atividade do ser humano no plano
psicolégico. A apropriacdo do saber sistematizado historicamente e reconhecido como parte
da cultura precisa ser apropriado pelo educando para que este se humanize. Mas é importante
destacar que ndo é somente o trabalho educativo que promove o desenvolvimento, mas ele
também pode contribuir para tal.

[...] o processo de desenvolvimento psiquico dos individuos, sendo também
histdrico-social, ndo é um pressuposto natural do processo de ensino-aprendizagem
escolar, mas sim um produto social, um produto das atividades do individuo ou, para

utilizar a categoria de Leontiev, um produto da atividade principal de cada estagio
do seu desenvolvimento. (DUARTE, 2001, p. 105).
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Os comportamentos complexos sdo culturalmente formados, e o trabalho educativo
que se traduz na acdo dos protagonistas da escola, deve conduzir a formacao do individuo
consciente e critico e ndo alienado. De acordo com Martins (2011, p. 147),

[...] a natureza histérico-social do homem apresenta-nos a educacdo como
possibilidade para a humanizacdo, para a criacdo das forcas vivas da acdo, isto é,
para o desenvolvimento da praxis. A verdadeira educacéo &, portanto, transformacéo
do ser em direcdo a um ideal humano superior, de tal forma que os esforcos para a

transformacdo do individuo se tornam indissociaveis dos esforcos para a
transformacdo da sociedade.

Vigotski, mesmo ndo sendo um pedagogo, trouxe grandes contribuicfes tedricas para
se pensar a educacdo a partir de uma nova perspectiva de olhar para a escola e seus atores,
partindo da compreensdo do professor como um mediador dos signos na relacdo pedagdgica.
Em sua visdo, o educando é sujeito do processo tendo participacdo ativa e intencional na
apropriacdo dos saberes. Nesse caso, 0s saberes escolares ndo se constituem por si s6, mas
compreendem a producdo cultural e historico-social. De acordo com Martins (2013, p. 7):
“[...] para a psicologia historico-cultural a natureza dos conteudos e das atividades escolares é
variavel interveniente na qualidade do desenvolvimento psiquico dos individuos [...]".

O desenvolvimento psiquico caracteriza-se como um importante processo de
desenvolvimento humano. Para Vigotski (1995, p. 62) “[...] o proceso do desenvolvimento
psiquico do homem é uma parte do processo geral do desenvolvimento historico da
humanidade.”*

Fazemos nossas as palavras de Duarte (2001, p. 20) para justificar a escolha teérica:
[...] sendo a educacdo um processo mediador entre a vida do individuo e a sociedade
(e, portanto, a histéria), ndo nos parece possivel analisar critica e historicamente o

processo pedagdgico sem a mediacdo de uma teoria na qual a formacao do individuo
seja concebida enquanto um processo essencialmente histérico e social.

Considera-se que, por meio da aprendizagem, da apropriagdo do conhecimento
historicamente construido, da formagéo da consciéncia (processos complexos) e das relacoes
gue estabelece com 0 meio e com outros individuos, o sujeito se desenvolve e se constitui
como tal. Para produgdo da consciéncia ¢ essencial ao sujeito “[...] apropriar-se das
objetivacdes genéricas para-si e estabelecer relacfes entre os sentidos e as significacdes de
seus atos [...].” (MARTINS, 2011, p. 149).

2 No original: “[...] el proceso del desarrollo psiquico del hombre es una parte del proceso general del desarrollo
historico de la humanidad.” (VIGOTSKI, 1995, p. 62).
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Sobre a formacdo do individuo para-si Duarte (2001, p. 29-30) esclarece que esta
compreende
[...] a formacdo do individuo como alguém que faz de sua vida uma relacdo
consciente com o género humano. Essa relagdo se concretiza através dos processos
de objetivacdo e apropriagcdo que, na formagdo do individuo para-si, tornam-se
objeto de constante questionamento, de constante desfetichizacdo. A formacdo do
individuo para-si é a formagdo de um posicionamento sobre o carater humanizador
ou alienador dos contetidos e das formas de suas atividades objetivadoras, o que
implica a formacdo de igual posicionamento em relacdo aos conteldos das

objetivacdes das quais ele se apropria e das formas pelas quais se realiza essa
apropriacao.

A escola tem um papel importante para o desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores?” de seus educandos e 0s protagonistas escolares devem atuar de forma consciente,
fundamentada teoricamente e amparada por instrumentos e ferramentas que visem orientar o
desenvolvimento deles. Vigotski (1995, p. 168) diz que “[...] as etapas fundamentais de
formacdo da memoria, da vontade, dos conhecimentos aritméticos, da linguagem, sdo as
mesmas etapas das quais falamos e através das quais passam todas as fungdes psiquicas
superiores da crianga em seu desenvolvimento.”” Nesse processo, 0s signos se caracterizam
com ferramentas ou instrumentos que possibilitam a complexificacdo da atividade humana, e
consequentemente das funcdes psiquicas. (MARTINS, 2013).

Com relagdo ao processo de signigicacgdo, Vigotski (1995, p. 84) o define como

[...] a atividade mais ampla e fundamental do ser humano, a que diferencia acima de
tudo o homem dos animais do ponto de vista psicoldgico, é a significacdo, ou seja, a

criacdo e o uso dos signos. [...] La significacdo € a criacdo e 0 emprego dos signos,
ou seja, de sinais artificais.?*

A educacdo exerce influéncia intencional no desenvolvimento do educando, e nesse
contexto Duarte (2001, p. 103) alerta para o fato de que “[...] a educag@o escolar ndo apenas
interfere positiva ou negativamente no desenvolvimento, mas sim que ela produz
desenvolvimento.” Nesse contexto, pensar a organizacdo das agdes educativas no espago

escolar remete, sobretudo, a discutir as formas pelas quais a escola compreende 0s processos

22 «[...] as funcdes superiores (pensamento verbal, memoria logica, formagdo de conceitos, atengdo voluntaria
etc.)” (VIGOTSKI, 1995, p. 33). No original: “[...] las funciones superiores (pensamiento verbal, memoria
logica, formacion de conceptos, atencion voluntaria, etc.)” (VIGOTSKI, 1995, p. 33).

2% No original: [...] las etapas fundamentales de formacion de la memoria, de la voluntad, de los conocimientos
aritméticos, del lenguaje, son las mismas etapas de las que hemos hablado y pror las cuales pasan todas las
funciones psiquicas superiores del nifio em su desarrollo.”

?* No original: “[...] la actividad ma general y fundamental del ser humano, la que diferencia en primer lugar al
hombre de los animales desde el punto de vista psicoldgico es la significacion, es decir, la criacion y el
empleo de los signos. [...]. La significacion es la creacion y el empleo de los signos, es decir, de sefiales
artificiales.” (VIGOTSKI, 1995, p. 84).
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que envolvem o ensino e a aprendizagem, em especial a avaliacdo da aprendizagem, processo
pelo qual a escola deve pautar suas a¢des do ensino, sem que isso implique em prejuizo para o
educando, considerando que muitos professores tém dificuldades de compreender que a
aprendizagem resulta em desenvolvimento e ndo observam as necessidades do individuo.
Desenvolvimento na perspectiva Vigotskiana
[...] trata-se de um processo dialético complexo que se diferencia por uma
periodicidade complicada, a desproporcéo no desenvolvimento das diversas fungdes,
las metamorfoses ou transformacdo qualitativa de algumas formas em outras, um
entrelacamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo

cruzamento de fatores externos e internos, um processo complexo de superacéo de
dificuldades e de adaptagdo. (VIGOTSKI, 1995, p. 141).”

H& que se considerar deste modo, que a aprendizagem ndo é sinénimo de
desenvolvimento, mas contribui e é essencial para que o desenvolvimento acontega. Os
profissionais da educagdo precisam estar atentos e conscientes da importancia de suas agoes
para o desenvolvimento do educando. Por isso se faz necessario que a escola tenha claramente
definida, no papel e em suas acdes — para além do projeto pedagdgico — a finalidade e
objetivo do processo educativo. Vigotski (1995, p. 155) destaca que “[...] a aprendizagem de
toda nova operagao € o resultado de um processo de desenvolvimento.”?

O educando chega a escola com um vasto conhecimento adquirido por meio de suas
experiéncias, denominado de conceitos espontaneos, sendo necessario deste modo, supera-los
por meio da aprendizagem de conceitos cientificos. Vigotski (1995, p. 150) diz que o
desenvolvimento cultural é caracterizado pela “[...] atencdo voluntaria, &8 memoria ldgica, a
formacdo de conceitos e ao desenvolvimento da vontade.”*’ E por meio do ensino escolar, da
aprendizagem, que a formacéo de conceitos cientificos ocorrem. Na apropriacdo dos conceitos
espontaneos o desenvolvimento ocorre das fungdes elementares e inferiores para as
superiores, ja os conceitos cientificos, caracterizam-se pelo desenvolvimento das funcdes
mais complexas e superiores para as elementares.

Para Vigotski (1995, p. 117): “[...] a relagdo entre as formas superiores ¢ inferiores
pode ser expressa de uma maneira melhor, ao reconhecer aquilo que na dialética se denomina

comumente: <<superagdo>>. Os processos € as leis inferiores, elementais, que as governam,

» No original: “[...] se trata de un complejo proceso dialéctico que se distingue por una complicada

periodicidade, la desproporcién en el desarrollo de las diversas funciones, las metamorfoses o transformacion
cualitativa de unas formas em otras, um entrelazamiento complejo de procesos evolutivos e involutivos, el
complejo cruce de factores externos e internos, un complejo proceso de superaciéon de dificultades y de
adaptacion.” (VIGOTSKI, 1995, p. 141).

% No original: [...] el aprendizaje de toda nueva operacién es el resultado de um proceso de desarrollo.”

2" No original: “[...] atencion voluntaria, a la memoria l6gica, a la formacién de conceptos y al desarrollo de la
voluntad.”
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s80 categorias superadas.”?® As funcdes elementares séo superadas pelo desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores e esse processo é fundamental e caracteriza o desenvolvimento
do individuo. Vigotski (1995, p. 119) afirma ainda que “Toda forma superior de conduta ¢é
impossivel sem as inferiores, mas a existéncia das inferiores ou suplementares nao esgota a
esséncia da superior.”?

Martins (2013, p. 106) considera que o desenvolvimento cultural caracteriza-se por
processos de dominio dos meios externos como “[...] a linguagem, a escrita, o célculo, o
desenho, e processos de desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores especiais, dentre
as quais citou atencdo voluntaria, memoria logica e formacao de conceitos.”

Para o desenvolvimento dos conceitos cientificos se faz necessaria a mediacdo dos
signos. A mediacdo € aqui entendida para além do ato de estar entre, ligar ou interligar, mas
sim como evidenciado por Martins (2013, p. 46) na “[...] interposicdo que provoca
transformacbes, encerra  intencionalidade  socialmente  construida e  promove
desenvolvimento.” Para Vigotski (1995, p. 153)

[...] a base estrutural das formas culturais do comportamento é a atividade
mediadora, 0 uso de signos externos como meio para o desenvolvimento ulterior da

conduta. Dessa forma, a distin¢cdo das func¢Ges, o emprego do signo, tém importancia
primordial em todo o desenvolvimento cultural. (grifo nosso).*

A apropriacdo dos conceitos cientificos é fundamental no processo de aprendizagem e
também esté interligada aos significados constituidos histérico-socialmente. Martins (2011, p.
148) afirma que

[...] os educadores ndo nascem educados, sendo eles prdprios sujeitos ou objetos de
um desenvolvimento histérico, biografico, que encarna uma classe social, dadas

condi¢Bes objetivas de vida, desenvolvimento este mediador das proprias relagGes
que estabelecem para com 0s conhecimentos sistematizados.

O dominio das funcBes ocorre por meio da apropriacdo do conhecimento, de sua
intelectualizacdo. Dessa forma, nota-se que a escola contribui nesse processo por meio das

relagbes que deve estabelecer entre aprendizagem e desenvolvimento, sabendo que o

%8 No original: “[...] la relacion entre las formas superiores e inferiores puede ser expresada de una manera mejor,
al reconocer aquello que en dialéctica llaman habitualmente: <<superacion>>. Los procesos y las leyes
inferiores, elementales, que las gobernan son categorias superadas.” (VIGOTSKI, 1995, p. 117).

» No original: “Toda forma superior de conducta es imposible sin las inferiores, pero la existencia de las

inferiores o accesorias no agota la esencia de la superior.” (VIGOTSKI, 1995, p. 119).

%0 No original: “[...] la base estructural de las formas culturales del comportamento es la actividad mediadora,
la utilizacion de signos externos como medio para el desarrollo ulterior de la conducta. Por lo tanto, el
desglose de las funciones, el empleo del signo, tienem primordial importancia en todo el desarrollo cultural.”
(grifo nosso).
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desenvolvimento cria potencialidades e a aprendizagem possibilita sua realizagéo,
contribuindo assim para a formacdo do individuo e também para sua humanizacdo. Mas é
importante ressaltar que “[...] todo desenvolvimento pressupde aprendizagem” (MARTINS,
2013, p. 109), no entanto nem toda aprendizagem promove desenvolvimento, pois este
implica mudancas e transformacgdes na estrutura psiquica. Macedo (2012, p. 28) diz que 0s
“[...] seres humanos sdo unicos e singulares, mas que se constituem e humanizam pela
mediacao de outros sujeitos igualmente impares e singulares para a sua inser¢ao na cultura.”

Aprendizagem e desenvolvimento se constituem por processos complexos de inter-
relacbes, que compreendem também o processo de ensino. Macedo (2012, p. 31) evidencia
que “[...] a educagdo deve ser encarada como fundamento para a formacao da personalidade a
partir da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento.” Entende-se deste modo, que a
aprendizagem deve estar a favor do desenvolvimento, motivando, desencadeando e
estimulando as fungdes para que passem a um nivel mais elevado nas zonas de
desenvolvimento. De acordo com Saviani (2008, p. 80): “O povo precisa da escola para ter
acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e, em consequéncia, para expressar de forma
elaborada os conteudos da cultura popular que correspondem aos seus interesses.”

As funcbes psiquicas s6 se desenvolverdo se houver investimento pedagdgico
intencional, planejado e bem delineado. Nesse sentido, “[...] as fun¢des psiquicas sé se
desenvolvem no exercicio de seu funcionamento por meio de atividades que as determinem.”
(MARTINS, 2013, p. 276).

O contexto escolar consiste em levar o educando a participar ativamente e
intencionalmente do processo de apropriacdo do saber cientifico sistematizado. Para isso, faz-
se necessario dar abertura para essa participacdo durante os processos de ensino e de
aprendizagem. Martins (2011, p. 147) destaca que

[...] para o processo de humanizagcdo dos individuos, [..] apropriacdo das
objetivagdes genéricas para si, em especial aquelas referentes a cultura cientifica e
tedrico-técnica, condigdo preliminar para a decodificagdo do real, para a
interpretagdo dos fatos, para a superacdo das aparéncias em direcdo a esséncia,
enfim, para o estabelecimento de relagdes cada vez mais conscientes para com 0s
ferjémenos histérica e socialmente construidos, tendo em vista a implementacéo da
praxis.

Embora muitos educadores tenham consciéncia tedrica, muitas vezes entendem que a
avaliacdo néo se constitui como mediacdo de signos. Martins (2011, p. 148-149) afirma que

existe a
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[...] dependéncia da consciéncia que disponha o educador sobre seu papel mediador
na implementagdo de um ato educativo a servi¢o do desenvolvimento das atividades
fundamentais e objetivas de humanizacdo, ou a servico da formacdo exclusiva da
mao-de-obra exigida pelo mercado.

As relagOes mediadas potencializam os signos como principal meio de comunicagéo.
Para Martins (2013, p. 98) “A linguagem converte, assim, em funcdo central das relacdes
sociais, desdobrando-se e instrumentalizando inimeras outras fung¢des entre os homens.”

As relagdes sociais compdem outro aspecto marcante na teoria de Vigotski. Para ele as
relacbes que se estabelecem promovem aprendizado e mobilizam o desenvolvimento.
Vigotski (1995, p. 148) considera a linguagem como a principal funcéo das relacfes sociais
“[...] e da conduta cultural da personalidade.”®" A atividade mediadora constitui-se como base
das formas culturais e esta deve ser mediada pelos signos.

Partindo do pressuposto de que a atividade mediadora compreende o emprego de
ferramentas e o emprego de signos, Vigotski (1995, p. 94) diz que a diferenca

[...] entre 0 signo e a ferramenta, [...] é sua orientagdo distinta. Através da
ferramenta, o homem influi sobre o objeto de sua atividade e a ferramenta estd
direcionada para fora: deve provocar algum tipo de mudanca no objeto. [...] O signo
ndo modifica nada no objeto da operagdo psicolégica: é a forma pela qual se vale o
homem para influenciar psicologicamente, ndo apenas em sua prépria conduta, mas

também nas dos demais; é o meio para sua atividade interior, direcionada para o
dominio do préprio ser humano: o signo esta orientado para dentro.*

Martins (2013, p. 101) alerta para o fato de que “O emprego de signos ou a auséncia se
revela como diferencial decisivo na qualidade do desenvolvimento.” A qualidade da mediacéo
dos signos que séo disponibilizados para o processo de internalizacdo dos educandos, devem
ser analisados a partir das condicGes postas para que haja efetivamente formacdo e
transformacéo, e consequentemente desenvolvimento.

A compreensdo e apropriagdo dos signos € bastante complexa. De acordo com
Vigotski (1995, p. 74)

[...] a crianga se torna consciente do nexo e das relagdes existentes entre o signo e
seu significado. [...] questiona-se que a crianca pequena tenha uma experiéncia
psicoldgica tdo complexa que Ihe permita compreender a relacdo entre o signo e o

significado. [...] é comum o fato de que inclusive criangas de mais idade e adultos
nunca alcancem o tal descobrimento ao longo de suas vidas; ndo conseguem

%1 No original: “[...] y de la conducta cultural de la personalidad.”

%2 No original: “[...] entre el signo y la herramienta, [...] es su distinta orientacién. Por medio de la herramienta el
hombre influye sobre el objeto de su actividad la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos u
otros cambios en el objeto. [...]. El signo no modifica nada en el objeto de la operacion psicolégica: es el
medio de que se vale el hombre para influir psicolégicamente, bien en su propria conducta, bien en la de los
demas; es un medio para su actividade interior, dirigida a dominar el proprio ser humano: el signo esta
orientado hacia dentro.” (VIGOTSKI, 1995, p. 94).
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compreender o significado convencional da palavra assim como ndo compreendam a
relagdo entre o signo e seu significado.*®

O aprendizado é uma das pecas chave para o desenvolvimento mental e de outros
processos que sdo viabilizados por meio dele. Segundo Vigotski (1995, p. 147) “[...] no
comeco, as funcBes superiores do pensamento se manifestam na vida coletiva das criancas
como discussdes e somente depois surgem em sua propria conduta de reflexdo.”®*

E preciso ter claro que ndo cabe somente a escola estabelecer objetivos, metas e tragar
o perfil de ser humano que se quer formar, uma vez que a formacgdo do estudante ndo se da
somente na escola, mas é construida nas relacdes histdrico-sociais e culturais que estes
estabelecem e vivenciam com o meio. Deste modo, “[...] pensar em contribuicbes da
Psicologia Historico-Cultural para a Psicologia da Educagdo implica necessariamente um
comprometimento com as necessidades sociais humanas, ou seja, aquelas que permitam o
maximo desenvolvimento possivel do homem” (MEIRA, 2007, p. 55).

A educacéo constitui-se como essencial ao desenvolvimento humano. Tal afirmativa
se baseia na explicagdo de Meira (2007, p. 53): “Os conceitos cotidianos desenvolvem-se de
forma espontanea enquanto os cientificos dependem da instrucdo. A consciéncia reflexiva
chega a crianga através dos conhecimentos cientificos.” Deste modo, a escola, base do saber
sistematizado, precisa desenvolver uma educacao de qualidade para a formacao do estudante e
seu pleno desenvolvimento. No entanto sabe-se que “[...] todo desenvolvimento pressupde
transformacgdes dos comportamentos, todavia, nem toda transformacdo do comportamento
pode ser identificada com desenvolvimento.” (MARTINS, 2013, p. 101).

A prerrogativa do direito de todos os cidaddos a educacédo é colocada na Constituicdo
Federal de 1988, mas é importante refletirmos que ainda hoje nem todos tém acesso a
educacdo, principalmente quando se fala em educacdo de qualidade. Esta precisa ser
entendida como prioridade, pois, conforme Meira (2007, p. 55), “[...] a condi¢do para a
concretizacdo da humanidade em cada homem é a apropriacdo das aquisi¢cBes da cultura

humana [...].”

% No original: “[...] el nifio se hace consciente del nexo y de las relaciones existentes entre el signo y su
significado. [...] es dudoso que el nifio pequefio posea una experiencia psicolégica tan compleja que le
permita compreender la relacion entre el signo y el significado. [...] es frecuente que incluso nifios de mas
edad y adultos no lleguen a tal descubrimiento a lo largo de toda su vida; no alcanzan a compreender el
significado convencional de la palavra do mismo que no comprenden la relacién entre el signo y su
significado.”

% No original: “[...] al principio, las funciones superiores del pensamiento se manifiestan en la vida colectiva de
los nifios como discusiones y solamente después aparece en su propia conducta de reflexion.”
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O acesso aos contetidos culturais universais que sdo incorporados pela humanidade

frente a realidade social é imprescindivel para seu desenvolvimento, uma vez que a

experiéncia do educando precisa ser confrontada com o saber sistematizado para que este seja

participante e o docente mediador entre 0s saberes e 0s educandos. Vigotski (1995, p. 154)
exemplifica que

[...] podemos chamar de desenvolvimento o que vem de dentro, mas o que vem de

fora é educacéo, adaptacdo, ja que na natureza nao existe uma crianga cujas funcées

aritméticas amaduregam espontaneamente e, entretanto, tdo logo chegue a idade

escolar ou um pouco antes disso, assimila externamente, gracas as pessoas que a
rodeiam [...].*

Sabe-se que nenhuma préatica € neutra, mas € permeada pelos anseios do momento
historico, levando em consideragdo os fatores econémicos e sociais que influenciam,
modificam e determinam os objetivos da educacdo. Nesse sentido “Os objetivos da educagio
estdo atrelados as necessidades histdricas da sociedade e, desta forma, o trabalho do professor
também atende as necessidades postas em uma época determinada.” (FACCI, 2007, p. 145-
146). Considera-se, entdo, que a constituicdo da educacdo ndo se da num vazio tedrico, nem
ocorre de forma descontextualizada da pratica social. Vigotski (1995, p. 151) considera que
“[...] tudo que ¢ cultural ¢ social. [...] a cultura ¢ um produto da vida social e da atividade
social do ser humano.”®

Para a Psicologia Historico-Cultural a educacdo tem como dever produzir a
humanizacdo dos sujeitos. Duarte (2001) compreende que a humanizacdo e o0
desenvolvimento também ocorrem para o educador.

Para o educador, sua reproducdo como individuo torna-se um processo de
desenvolvimento de sua personalidade quando ele pode produzir a humanizacdo dos
educandos. A atividade educativa é uma atividade objetivadora e a objetivacdo que
ela produz é o desenvolvimento dos individuos educandos. A objetivacdo do
educador s6 se efetiva com a concomitante apropriagdo pelo educando. Nesse caso a
atividade do educador ndo é um mero meio para satisfazer a necessidade de
sobrevivéncia fisica, mas sim a satisfacdo de uma necessidade vital para ele como

individuo, a necessidade de formar outros individuos de maneira humanizadora.
(DUARTE, 2001, p. 56-57).

A partir da contribuicdo tedrica da Psicologia Histdrico-cultural pode-se considerar a

atividade pedagogica do ensino e consequentemente a avaliagdo da aprendizagem como

% No original: “[...] podemos calificar de desarrollo lo que viene desde dentro, pero lo que viene desde fuera es
educacion, adaptabilidad, ya que en la naturaleza no existe um nifio cuyas funciones aritméticas maduren
espontdneamente y, sin embargo, tan pronto como llega a la edad escolar 0 um poco antes, assimila
externamente, gracias a la gente que le rodea [...]".

% No original: “[...] todo lo cultural es social. [...] la cultura es un producto de la vida social y de la actividad
social del ser humano.”
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ferramentas que contribuem para a formacéo e desenvolvimento dos educandos. Para que isso
ocorra, torna-se essencial que os professores tenham a perspectiva critica e possuam

consciéncia de seu papel e do papel da escola.

2.3 A FORMACAO DO SENTIDO PELO SER HUMANO: TRABALHO, ESCOLA E
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM QUESTAO

Com o desenvolvimento das Funcdes Psiquicas Superiores (FPS), o ser humano toma
consciéncia de suas acOes e adquire a nogdo de arbitrariedade, sendo desenvolvidas por meio
das mediagdes que se consolidam na atividade coletiva, pela pratica social e também pelos
processos educativos. Nesse contexto, 0s signos sdo imprescindiveis, pois como citado por
Martins (2013, p. 71) “[...] o emprego de ferramentas possibilita a complexificacio da
atividade humana, o emprego de signos promove a complexificagdo das referidas fungodes.”
Diante dessa afirmativa nota-se a relacdo presente entre signo e ferramenta. Para Vigotski
(1995, p. 91): “O uso dos signos manifesta em certo sentido uma certa analogia com o emprgo
das ferramentas.”’

Para Macedo (2012, p. 24): “A promogdo da tomada de consciéncia do movimento
avaliativo como atividade humana e social poderd favorecer processos mais efetivos de
transformagdo.” As FPS sdo desenvolvidas por meio das relagdes estabelecidas e mediadas
socialmente, principalmente por meio das atividades que compreendem aquisicdo de
aprendizagem, apropriacdo de conhecimentos e contelidos e também por meio do trabalho®.
Leontiev (1988, p. 26) diz que para compreender as particularidades do ser humano é
necessario “penetrar na atividade do sujeito em sua relagdo direta com o mundo dos
objetos.”39

Considerando que o trabalho é “[...] o que define a esséncia da realidade humana [...],
[...] é através dele que o homem age sobre a natureza, ajustando-a as suas necessidades.”
(SAVIANI, 2008, p. 94), este também é muito importante para a construgdo dos sentidos e
compreende-se sua realizagdo por meio da apropriacdo de diversificadas capacidades. Para
Duarte (2001, p. 45): “Trata-se de um duplo processo de apropriacdo e objetivacdo. O

trabalho é uma atividade objetivadora. Para que o individuo possa realizar a objetivacdo no

% No original: “La utilizacién de los signos pone de manifiesto en cierto sentido una cierta analogia con el
empleo de las herramientas.” (VIGOTSKI, 1995, p. 91).

% para Marx (1989, p. 165-166 apud DUARTE, 2001, p. 47): “[...] o trabalho é, em sua esséncia historicamente
constituida, a atividade fundamental para o desenvolvimento tanto da sociedade quanto de cada individuo
como membro do género humano.”

% No original: “penetrar en la actividad del sujeto en su relacién directa con el mundo de los objetos.”
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trabalho precisa se apropriar dos meios materiais e ndo-materiais sem os quais ndo ha essa
objetivagdo.” O pensamento humano precisa ser compreendido como produto do
desenvolvimento sécio-historico, “[...] como uma forma teorica peculiar da atividade humana
que ndo é mais do que um fruto da atividade pratica.” (LEONTIEV, 1988, p. 29).%°

A objetivacdo humana individual ocorre por meio da apropriacdo das objetivagdes
produzidas historicamente (DUARTE, 2001), e isto ocorre por meio da realizacdo de sua
atividade objetivadora. Porém, Martins (2011, p. 144) destaca que entre as “[...] atividades
fundamentais e objetivas de humanizacdo e as atividades conformadoras e
operacionalizadoras da for¢a de trabalho [...]”, tem ocorrido o predominio dessas sobre as
primeiras.

Para a formacdo do ser humano uma condicdo essencial é a apropriacdo das
objetivacbes produzidas histérica ¢ socialmente. Mas ¢é necessario refletir que a “[...]
apropriacdo também é a forma pela qual se reproduz a alienacdo decorrente das relacfes
sociais de dominagdo.” (DUARTE, 2001, p. 24).

A construcdo dos sentidos € influenciada pelo motivo da atividade e também a partir
de sua finalidade. Duarte (2001) esclarece que o trabalho* pode ser considerado pelo
individuo de duas maneiras, o trabalho como work e o trabalho como labour. O primeiro
comrresponde “[...] a reproducdo da sociedade. Isso significa que o produto desse trabalho
nao pode ser um produto que atenda apenas as particularidades do individuo.” (DUARTE,
2001, p. 45). Ja o trabalho como labour é considerado como “[...] reprodugdo individual um
processo de desenvolvimento. Trabalhar passa a ser uma necessidade para o desenvolvimento
da individualidade e ndo apenas um meio para sua existéncia.” (DUARTE, 2001, p. 48).

Ambos sdo importantes e relevantes na formacao do individuo, pois a

[...] generalizacdo cada vez maior, existente no trabalho como work, exige que o
individuo se aproprie de conhecimentos e habilidades que sdo produto da atividade
social e historica. Para que o individuo possa realizar o trabalho como work ele
precisa que o trabalho como labour inclua, na sua reproducdo como individuo, a

reproducdo das caracteristicas humanas produzidas historicamente. (DUARTE,
2001, p. 46).

A Pratica pedagdgica escolar se caracteriza como “[...] trabalho, o trabalho
educativo.” (DUARTE, 2001, p. 43). No ambito escolar, os processos de ensino,

aprendizagem e também a avaliagdo da aprendizagem, em relagdo um com o outro, agem,

* No original: “[...] como una forma tedrica peculiar de la actividad humana que no es mas que un derivado de
la atividade pratica.” (LEONTIEV, 1988, p. 29).

[...] atividade ao mesmo tempo cotidiana e ndo-cotidiana, isto é, a0 mesmo tempo voltada para a reproducéo
do individuo e para a reproducdo da sociedade.” (DUARTE, 2001, p. 43).

41 o
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geram mudancas, transformam e significam esta atividade. E nesse contexto, que a a¢&o do
educador precisa ser consciente, pois
A capacidade de producdo da propria existéncia, por meio da qual cada individuo ao
se apropriar da natureza se objetiva nela, gera no homem novas necessidades e
condiciona novas formas de acdo, mas também agrega a alienagcdo como sua forma
contraria. Deste modo, o homem precisa se apropriar do que foi objetivado na
histéria e desenvolver a capacidade de utilizar formas sociais adequadas para a

constituicdo da sua consciéncia com vistas a resultar em novos processos de
humanizacéo, o que dependera da acédo coletiva. (MACEDO, 2012, p. 14).

Duarte (2001) chama atencédo para o fato do trabalho educativo também contemplar o
trabalho como work e como labour, no entanto ndo se pode perder de vista os dois sujeitos
envolvidos nesse processo: educando e o educador, e a diferenca de cada um desses para cada
sujeito. Para o autor

[...] ndo basta formar individuos, é preciso saber para que tipo de sociedade, para
que tipo de prética social o educador esta formando individuos. A relagdo entre o
trabalho educativo enquanto labour (a reproducdo dos individuos educandos) e o
trabalho educativo como work (a reproducdo da prética social) precisa ser

intencionalmente dirigida pelo educador desde o inicio do processo educativo. (p.
51).

A partir dos significados** constituidos histérico-socialmente, o ser humano constréi
sentidos subjetivos para as diversas experiéncias vividas e sobre determinados fatos, podendo
ser de forma consciente e critica ou alienada. Konder (1985, p. 78-79) chama atencdo para a
importancia da formagdo da consciéncia critica, alertando que: “[...] os individuos precisarao
se empenhar em elevar o seu nivel da consciéncia critica, para poderem participar mais efetiva
e conscientemente do movimento de transformacdo da sociedade; e para isso precisardo
assimilar melhor e aprofundar o pensamento dialético.”

Leontiev (1988) evidencia o processo de comunicacdo verbal como imprescindivel
para transmissdo e formacgdo do sistema de conhecimentos que constituem a consciéncia
coletiva da sociedade. O autor diz que: “[...] as nogdes, conceitos e ideias em algumas
pessoas se formam, se generalizam e se submetem a selecdo ndo apenas no transcurso da

pratica individual [...], mas também sobre a base da mais ampla experiéncia da pratica social.”
(p. 31).3

*2 «por significado, entendemos o sistema de relagdes que se formou no processo histérico e que esté encerrado
na palavra.” (LURIA, 2001, p. 45, grifo do autor).

* No original: “[...] las nociones, conceptos e ideas en algunas personas se forman, se generalizan y se someten a
seleccion no solo em el transcurso de la préactica individual [...], sino ademas sobre la base de la mas amplia
experiencia de la practica social. (p. 31).
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Reconhecidamente a escola tem como papel social a transmisséo dos conhecimentos
historicamente sistematizados como atividade fim, e como atividade meio encontra-se sua
contribuicdo na formagao de um individuo mais consciente e critico, porém “[...] a escola, ao
realizar esse papel mediador entre cotidiano e o ndo-cotidiano na formacao do individuo, ndo
tem o poder de, por si s, de produzir a superacdo da alienagdo da vida do individuo.”
(DUARTE, 2001, p. 40).

As acbes humanas além de serem influenciadas pelas experiéncias acumuladas por
meio das relacbes com outros seres humanos na vida social se fundamenta em uma teoria.
Leontiev (1988, p. 33) diz que “[...] a pratica como fundamento e critério da autenticidade do

2544

conhecimento.””” e que “A pratica pode estar separada dos resultados tedricos por varias

décadas e nem sempre pode ser direta, e isso faz com que seja necessario que a experiéncia da
pratica social esteja presente na propria atividade do pensamento.”*

No que tange a avaliacdo da aprendizagem escolar Macedo (2012, p. 26) diz que “[...]
0s homens ndo nascem avaliadores, eles constituem esta capacidade na acéo coletiva a partir
de apropriacdes, objetivacbes e em constante atividade que ora libertam, ora alienam e
promovem a exclusdo.” Deste modo, a avaliacdo da aprendizagem escolar no contexto
profissional, a depender da forma de sua apropriacdo pode se concretizar em uma pratica
alienada ou consciente e critica. Duarte (2001, p. 49) diz que: “[...] o conhecimento humano
mais simples, que se realiza diretamente numa agéo concreta de trabalho com a ajuda de um
instrumento, ndo se limita a experiéncia pessoal de um individuo, antes se realiza na base da
aquisicao por ele da experiéncia da pratica social”.

Para Duarte (1993, p. 18) “A objetividade das caracteristicas humanas historicamente
formadas [€ que] constitui 0 género humano.” (grifo do autor). Considerando que a formacéo
dos sentidos ndo se da de forma isolada e independente dentro de cada ser humano ou
somente da sua historicidade é preciso levar em consideracdo esses aspectos para se
compreender como se d& a construcdo de seus sentidos, pois conforme afirma Leontiev (1988,
p. 127),

[...] o individuo ndo se encontra simplesmente ‘parado’ na frente de uma certa

‘vitrine’ de significagdes expostas, restando-lhe apenas fazer sua escolha entre elas;
estas significacdes — representacBes, ideias, conceitos — ndo estdo esperando

* No original: “[...] la practica como fundamento y critério de la autenticidad del conocimiento.”

** No original: “La préctica puede estar separada de los resultados tedricos por varias décadas y no siempre
puede ser directa y esto hace que sea necessario que la experiencia de la practica social esté presente en la
propria actividad del pensamento.”
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pacientemente para ser escolhidas, mas sim penetram nas suas relacdes com as
pessoas que formam o circulo de sua esfera de comunicagdes reais.*®

Estabelecendo uma relacdo da constituicdo dos sentidos com a avaliagdo da
aprendizagem escolar, Macedo (2012, p. 15) diz que é necessario “[...] compreender a
avaliacdo como atividade humana que pode receber significado a partir da intervencdo da
escola, que por sua vez ressignifica a atividade humana por meio de uma atividade
eminentemente escolar.”

A partir das relacBes socialmente estabelecidas e da comunicagdo é que o individuo
constitui-se e passa a se apropriar dos significados e dar sentido as suas experiéncias e
aprendizagens. Para Leontiev (1988, p. 125), a diferenca entre significado e sentido encontra-
se na seguinte ideia:

Se a sensitividade externa relaciona na consciéncia do sujeito as significagdes com a
realidade do mundo objetivo, o sentido pessoal as relaciona com a realidade de sua

propria vida dentro desse mundo, com suas motivacdes. O sentido pessoal é também
0 que origina a parcialidade da consciéncia humana.*’

Nota-se que as significagdes relacionam-se a tomada de consciéncia e por meio das
relacfes o sentido pessoal é motivado. Essa Otica encontra afinidade com as proposi¢des de
Smolka (2004, p. 12), quando afirma que

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condi¢des de producao, ndo
podem ser quaisquer uns. Eles vdo se produzindo nos entremeios, nas articulagdes
das multiplas sensibilidades, sensacfes, emogdes e sentimentos dos sujeitos que se
constituem como tais nas interacGes; vao se produzindo no jogo das condigdes, das
experiéncias, das posi¢fes, das posturas e decisbes desses sujeitos; vdo se
produzindo numa certa légica de produgdo, coletivamente orientada, a partir de

multiplos sentidos ja estabilizados, mas de outros que também véo se tornando
possiveis.

Assim, percebe-se que a constituicdo dos sentidos € orientada pelas experiéncias de
vida ao longo do tempo que séo influenciadas pelas relagbes com o0s outros e com 0 meio,
sendo o sentido formado também na subjetividade, dado que pertence a cada sujeito em sua

esséncia. Os sentidos remetem aos significados que caracterizam-se pelo

*® No original: [...] el individuo no se encuentra sencillamente 'parado’ ante una cierta 'vitrina' de significaciones
que em ella se exponen, entre las cuales a élle resta solamente hacer su eleccion; estas significaciones -
representaciones, ideas, conceptos - no estan esperando pacientemente ser elegidas, sino que penetran en sus
relaciones com las personas que conforman el circulo de su esfera de comunicaciones reales.

*" No original: “Si la sensitividad externa relaciona en la consciéncia del sujeto las significaciones con la
realidade del mundo objetivo, el sentido personal las relaciona com la realidad de su propria vida dentro de
ese mundo, con sus motivaciones. El sentido personal es también lo que origina la parcialidad de la
conciencia humana.”
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[..] resultado da apropriacdo, pelo homem, das objetivacbes elaboradas
historicamente e se fundamentam em relagBes objetivas, na pratica social da
humanidade, pertencendo ao mundo dos fendmenos histéricos. As significacdes
ocupam um lugar especifico nas relacfes do individuo com o mundo e representam
a maneira pela qual a experiéncia humana generalizada é assimilada pelos homens;
adquire um sentido subjetivo, um carater individual (LEAL, 2010, p. 94).

A assimilacdo das experiéncias avaliativas no ambito escolar e a forma com que se
concretiza na agdo docente remete as questdes legais que as norteiam, as teorias avaliativas ja
produzidas, a formacdo inicial e continuada do individuo. Entdo a avaliagdo “Trata-se,
portanto, de uma atividade eminentemente humana que promove processos de individuacao
ou de alienacdo e que sdo solidificadas na configuragdo atual de escola.” (MACEDO, 2012, p.
26).

A formagdo de conceitos também estd relacionada aos significados construidos e
elaborados historicamente, e a escola possui um papel muito importante na constituicdo do
individuo. Vigotski (1995, p. 53) diz que “Nos processos de formagdo de conceitos ou
significados da linguagem, tanto o mecanismo de associagdo como 0s outros mais simples,
brincam de uma fungdo subordinada.”*®
Para Leontiev (1988, p. 116),

[...] Os conceitos ndo sdo formados de modo algum dentro da cabeca da crianca, da
maneira como se formam as imagens genéricas sensitivas, mas sdo o resultado do
processo de apreensdo de significagdes historicamente elaboradas, ‘feitas’, e que
este processo transcorre dentro da atividade da crianca, em condi¢fes de
comunicagdo com as pessoas que a rodeiam. Ao instruir-se na realizagdo de a¢0es, a

crianga chega a dominar as operagdes correspondentes, que estdo dentro delas de
forma condensada, idealizada e dotadas de significacéo.*®

Os significados constituem-se em atos do pensamento, sdo mais amplos e mais gerais
que os sentidos. Geralmente um objeto pode ter o mesmo significado para todos. O que muda
é o0 sentido que se atribui ao objeto. Mas o0s significados ndo sdo estaticos, eles passam por
processos de evolucgéo e desenvolvimento que contribuem para sua modificacao, constituindo-

se em formacéo dinamica. Para Elkonin (1987, p. 121), “[...] a comunicagdo pessoal ¢ aquela

*® No original: “En los procesos de formacion de conceptos o significados del lenguaje tanto el mecanismo de
asociacion, como otros mas elementales, juegan un rol subordinado.” (VIGOTSKI, 1995, p. 53).

** No original: [...] los conceptos no se forman en modo alguno dentro de la cabeza del nifio, a la manera en que
se forman las imagenes genéricas sensitivas, sino que constituy em el resultado del proceso de aprehension
de significaciones historicamente elaboradas, 'hechas', y que este processo transcurre dentro de la actividad
del nifio, en condiciones de comunicacion com las personas que lo rodean. Al intruirse en la realizacion de
unas acciones u otras, el nifio llega a dominar las operaciones correspondientes, que estan contenidas en ellas
en forma condensada, idealizada y dotadas de significacion.
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atividade na qual se formam os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre as relagdes entre as
pessoas, o futuro préprio; é uma palavra, esratura-se no sentido pessoal da vida.”*

Nas palavras de Leal (2010, p. 92), “[...] o significado é um sistema estavel de
generalizacOes, igual para todas as pessoas e o sentido € o significado individual da palavra,
composto por enlaces que se relacionam a momentos e situagdes determinados.” A
apropriagéo do significado da palavra e a necessidade de atribui¢cdo de um sentido contribuem
para o desenvolvimento e mudanca da estrutura da consciéncia. Deste modo, considera-se que
0 sujeito passa de um determinado nivel a outro superior. Portanto, essa superacdo de uma
funcdo para outra se compde por um processo complexo e delicado no desenvolvimento
humano.

Esse processo constitui-se “[...] no movimento de apropriagdo/objetivagdo que, [...],
irdo se formar os significados abstratos, os conceitos, que representardo a atividade mental
interna, compondo a consciéncia do individuo.” (LEAL, 2010, p. 93).

Smolka (2004, p. 11) afirma que

N&o ha sentido pré-definido, ndo h4 teleologia. H4 multiplas determinagdes que vao
produzindo sentidos também multiplos... A producdo € inescapavelmente conjunta, a
resultante nem sempre controlada... A significacdo, enquanto producdo de signos e
sentidos é (resultante de) um trabalho coletivo em aberto, que implica ao mesmo

tempo, acordo matuo, estabilizacdo, e diferenca  (interin-compreensdo
constitutiva...).

Com relagéo ao objeto estudado — avaliagdo da aprendizagem — e a énfase que as notas
tém sobre esse processo, encontra-se no escrito de Leontiev (1988, p. 119) uma relagéo destas

com a atribuicdo de sentido:

[...] todos os alunos de maior idade compreendem perfeitamente, ¢ claro, a
significacdo que tém as notas das provas e as consequéncias que delas advém.
Entretanto, as notas podem ter sentidos completamente diferentes para cada um dos
educandos [...]. E essa circunstancia que coloca a psicologia frente & necessidade de
diferenciar a significacéo objetiva conscientizada e o significado que esta tem para o
sujeito. Para evitar dualidades terminolégicas, vou utilizar para o segundo caso a
expressao: sentido pessoal. [...] a significagcdo das notas obtidas pode ter um sentido
pessoal na consciéncia dos educandos.™

% No original: “[...] la comunicacion personal constituye aquella actividad dentro de la que se forman los puntos
de vista generales sobre la vida, sobre las relaciones entre las personas, el futuro proprio; en una palabra, se
estrutura el sentido personal de la vida.”

> No original: “[...] todos los alumnos de mayor edad comprenden perfectamente, por supuesto, la significacién
gue tienen las notas de los exdmes y las consecuencias que de ellas se derivan. No obstante, las notas pueden
tener sentidos completamente distintos para cada uno de los educandos [...]. Es esta circunstancia la que pone
a la psicologia ante la necesidad de distinguir la significacion objetiva concientizada y el significado que esta
tiene para el sujeto. Em evitacion de dualidades terminoldgicas voy a utilizar para el segundo caso la
axpression: sentido personal. [...] la significacion de las notas obtenidas puede cobrar en la conciencia de los
educandos un sentido personal.”
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Existe uma relacdo de interdependéncia entre sentido e significado, sendo
fundamentais para o pleno dominio da consciéncia para orientar a tomada de decisdes e das
acoes.

Os significados, portanto, ttm uma dimenséo objetiva, sendo compartilhados pelos
membros do grupo social e outra, subjetiva, traduzida pela relacdo do sujeito com os
fendmenos conscientizados, como resultado das apropriacGes feitas pelo individuo

‘por meio das atividades que circunscrevem sua histéria particular, chamando entdo
de sentido pessoal’ (MARTINS, 2001, p. 154).

Partindo da premissa que “A atividade do homem ¢ a substancia de sua consciéncia.”
(LEONTIEV, 1988, p. 129)*, considera-se que o trabalho educativo contribui e influencia
fortemente a atribuicdo de sentidos porque a atuagéo profissional envolve relagdo com o outro
e, desse modo, os significados véao sendo trazidos para 0 ambiente organizacional, aos poucos
sdo modificados no grupo e geram em cada um a constituicdo de varios sentidos pessoais.
Ressaltando o aspecto apresentado, Leontiev (1988, p. 123) diz que “[...] A consciéncia
consiste em ‘valorizar’, em certo sentido, a significacdo vital que as cicunstancias t€ém para o
sujeito, lhe conferem um sentido pessoal que ndo coincide diretamente com a compreensao de
sua significag¢do obj etiva.”>®

Conclui-se, entdo, que “Os significados sdo ‘componentes’ importantissimos da
consciéncia humana” (LEONTIEV, 1988, p. 114)** e que, portanto, a estrutura desta é
formada pela relagdo entre “significado social, sentido pessoal e o conteido sensivel.”
(LEAL, 2010, p. 95).

O significado social remete aos construidos por outrem. Ja o sentido pessoal, conforme
Macedo (2012, p. 22) é

[...] atribuido pelos individuos as significagdes sociais. A realidade néo é percebida
pelos homens de maneira imediata e sua interpretacdo depende das relagdes e
atividades que sdo estabelecidas pelos individuos no campo social, cuja significacéo

dependera fortemente do sentido pessoal atribuido a estas significagBes sociais por
meio da linguagem.

%2 No original: “La actividad del hombre constituye la sustancia de su conciencia.” (LEONTIEV, 1988, p. 129)

%3 No original: “[...] La conciencia, consiste en 'valorar' em cierto sentido la significacion vital que tienen para el
sujeto las circunstancias, le confieren un sentido personal que no coincide diretamente com la comprension
de su significacion objetiva.”

> No original: “Los significados constituy en importantisimos ‘componentes’ de la conciencia humana.”
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Para Vigotski a linguagem é primordial nas relagdes sociais. O autor afirma que “[...]
a determinacdo social do comportamento que se realiza com a ajuda dos signos. Entre todos
os sistemas de relagao social, 0 mais importante ¢ a linguagem.”55 (VIGOTSKI, 1995, p. 86)
Duarte (2001, p. 56) evidencia a diferenca da alienacdo em qualquer outra atividade da
alienacdo desenvolvida no trabalho educativo, sendo esta a que gera grandes prejuizos aos
individuos em formacdo, fazendo com que a alienagdo torne-se ciclica. Nesse contexto, a
pratica pedagogica alienada prejudica o processo educativo como um todo.
A alienacdo no caso do trabalho educativo possui uma diferenca em relacéo a outros
tipos de trabalho. Em outros tipos de trabalho o produto pode ndo ser prejudicado
pela alienag&o do processo. O trabalhador pode se alienar, se esvaziar no processo de
producdo, mas o produto vir a enriquecer a sociedade. O trabalhador pode se
unilateralizar no processo e o produto contribuir para a universalizacdo do género
humano. Mas isso ndo ocorre no caso do trabalho educativo. Nesse caso, a alienacao
do trabalhador perante o processo gerard também a alienacdo no que se refere ao
produto, no caso, a formag&o do individuo educando. Assim, se o trabalho educativo
se reduzir, para o educador, a um simples meio para a reproducgdo de sua existéncia,
para a reproducdo de sua cotidianidade alienada, esse trabalho ndo poderé se efetivar

enquanto mediacdo consciente entre o cotidiano do aluno e a atuacdo desse aluno
nas esferas ndo-cotidianas da atividade social. (DUARTE, 2001, p. 56).

As condicOes objetivas e subjetivas do trabalho educativo podem contribuir para que o
trabalho se torne “[...] um simples meio de assegurar a sua existéncia, um simples meio de
satisfazer a necessidade da existéncia ao invés de ser uma atividade na qual ele, o educador,
se reproduza a niveis cada vez mais elevados como individuo pertencente ao género humano.”
(DUARTE, 2001, p. 53).

Centra-se no educador, grande responsabilidade na transmissdo do conhecimento
objetivado historicamente pelos seres humanos. Por isso, torna-se importante a “I...]
concepcao de educacdo escolar como mediadora, na formacéo do individuo, entre a esfera da
vida cotidiana e as esferas ndo-cotidianas da objetivagdo do género humano.” (DUARTE,
2001, p. 39).

O processo de ensino € tdo importante quanto o processo de aprendizagem,
principalmente quando a atividade docente é concretizada na a¢do consciente dos processos
de aprendizagem. O ensino deve primar pela apropriacdo consciente dos conhecimentos
cientificos, de forma a instigar a superacdo das experiéncias da vida cotidiana e do conteido
espontaneo, pois a apropriacdo de forma alienada tem pouco contributo na formacdo do
individuo. Para Duarte (2001, p. 58)

% No original: “[...] la deternimacion social del comportamiento que se realiza con ayuda de los signos. Entre
todos los sistemas de relacion social el mas importante es el lenguaje.” (VIGOTSKI, 1995, p. 86).
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[...] uma prética pedagdgica escolar voltada para a formagdo da individualidade
para-si ndo visa fundamentalmente satisfazer as necessidades ja dadas pela vida
cotidiana do aluno, mas produzir no aluno necessidades de tipo superior, que nao
surgem espontaneamente, e sim pela apropriacdo dos contelidos das esferas de
objetivacdo genérica para-si.

O novo s6 é produzido a partir do que foi sendo construido historicamente (DUARTE,
2001). E nesse contexto que a escola ganha importancia na transmissio dos saberes
sistematizados e mais ainda, na apropriacdo do conhecimento e na formagdo do educando. A
base do processo educativo deve levar em consideracdo “[...] os processos de aprendizagem
conscientemente dirigidos pelo educador como qualitativamente superiores aos processos
espontaneos de aprendizagem.” (DUARTE, 2001, p. 91).

Neste contexto tedrico, a pesquisa se insere e torna-se importante para entender o
significado que a avaliacdo da aprendizagem tem no processo de ensino e 0s sentidos
construidos pelos professores ao longo de sua constituicdo histérica sobre avaliagdo e sua
contribuicdo para a aprendizagem e o desenvolvimento dos individuos.

A avaliacdo da aprendizagem precisa ser desenvolvida no ambiente escolar a partir da
valorizacdo do processo de aprendizagem e também do processo de ensino, para que 0sS
sentidos construidos sobre ela sejam positivos e contributivos ao desenvolvimento do
individuo, levando-o a superagdo do pensamento para um nivel superior®®, para que possa
formar uma consciéncia critica. Luckesi (2014, p. 101) diz que “[...] na vida, agimos com base
nos conhecimentos, habilidades e capacidades que temos e ndo nas notas escolares que
obtivemos. [...] somos, vivemos e nos expressamos como aprendemos.” Por isso a
aprendizagem é um fator importantissimo na formacéo e desenvolvimento dos seres humanos,
agregando as outras experiéncias vividas sentidos diversos.

Torna-se importante a abordagem da perspectiva histérica e legal acerca da avaliacao
da aprendizagem, pois como o estudo possui carater longitudinal, situar o contexto em que 0s
discursos foram produzidos durante a formagé&o inicial (2004) e o agora (2015), valoriza o
material coletado e coloca o conteudo evidente e/ou latente como parametro para inferir sobre

a producdo, considerando os contextos individuais, sociais e historicos.

% Vigotski (1995, p. 329) afirma que: “Apenas quando a personalidade domina algum tipo de forma de conduta
é que consegue eleva-la a um nivel superior.” No Original: “S6lo cuando la personalidad domina una u otra
forma de conducta consigue elevarlos a un nivel superior.”
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3 CAMINHOS E RESULTADOS DA PESQUISA

O objeto e 0 método de pesquisa mantém uma relagéo
muito estreita. (VIGOTSKY, 1995, p. 47).%"

Nesta secdo apresentamos inicialmente o método utilizado na realizacdo e
desenvolvimento da pesquisa, evidenciando a abordagem da pesquisa, as participantes, o
método de coleta de dados e analise dos dados. Na segunda subsecao trazemos o0s resultados
da pesquisa, com a apresentacdo da tese de Souza (2005) a qual iluminou e fundamentou a
pesquisa desenvolvida e posteriormente apresentamos os resultados e discussfes da pesquisa
realizada.

3.1 PERCURSO DA PESQUISA: METODO

Consideramos que para a realizacdo de toda pesquisa torna-se essencial primeiramente
saber aonde se quer chegar e tracar os caminhos para se chegar ao resultado esperado. Nessa
perspectiva, a presente pesquisa parte da seguinte questdo problematizadora, gerada a partir
da leitura e analise da pesquisa de Souza (2005)°%: As experiéncias avaliativas vividas pelas
académicas durante o curso de Pedagogia contribuiram para o desenvolvimento da
consciéncia critica e profissional acerca das competéncias avaliativas realizadas na pratica
profisisonal atual?

Partimos da hipotese de que mais de 10 (dez) anos ap6s o percurso inicial de formagéo
em pedagogia, as profissionais em educacdo tenham conseguido por meio de sua pratica
profissional, construir e ampliar suas capacidades e os sentidos com relacdo a avaliacdo da
aprendizagem.

A pesquisa tem como principais objetos de analise o conteldo dos discursos das
profissionais em educacdo sobre a relacdo estabelecida em torno do processo avaliativo, a
partir de uma pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), tendo como técnica de coleta
de dados a entrevista (SZYMANSKI, 2011), e andlise dos dados baseada na analise de
conteudo proposta por Bardin (2009).

Consideramos que os sentidos apresentados pelas profissionais em educacao, ndo sao

completos ou fechados, mas encontram-se em pleno processo de (trans)formacdo, pois o ser

%" No original: “El objeto y el método de investigacion mantienen una relacién muy estrecha.” (VIGOTSKY,
1995, p. 47).

% A pesquisa de Souza (2005) é abordada na subsecdo 3.5.1 deste escrito, intitulada: “Avaliagio da
Aprendizagem no Ensino Superior na Perspectiva do Aluno: Breve Contextualizaco da Pesquisa de Souza
(2005)”.
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humano vive constantemente em processo de aprendizagem, e os fatores histérico-sociais e a
atividade principal do sujeito contribuem para a formacéo dos sentidos. A expressdo oral de
uma pessoa, por si sO, nao representa a sua opinido definitiva sobre determinado aspecto, pois
as condicOes historicas e materiais contribuem para a modificacdo do discurso, podendo
torné-lo consciente e critico ou alienado.

Nesse sentido, ndo se busca com este escrito, esgotar ou afirmar que os discursos
apresentados representam engessadamente os sentidos construidos pelas profissionais em
educacdo sobre a avaliacdo da aprendizagem, mas sim, que estes discursos expressam 0S
sentidos construidos no momento em que eram estudantes do curso de Pedagogia e agora, em
que sdo profissionais da area de educacdo, e um aspecto chave na pesquisa € a comparagao
entre o que foi dito (2004) e o que se diz agora (2014/2015).

A pesquisa baseia-se na perspectiva longitudinal, por se basear em dados de mais de
10 anos atrds (2004) e buscar estabelecer um paralelo com os dados obtidos mais
recentemente (2014/2015) com as mesmas participantes da primeira pesquisa realizada por
Souza (2005). De acordo com Flick (2009a, p. 67) no ““[...] estudo longitudinal se volta a
campo duas ou mais vezes e se coleta os mesmos dados para dar conta de evolucdes e
mudangas no campo € na questao do estudo.”

Em nossa pesquisa, 0s questionamentos feitos durante a entrevista as participantes,
ndo foram exatamente 0os mesmos feitos em (2004), porém as questdes apresentam 0 mesmo
enfoque e remetem a aspectos da formacdo inicial, o que permitiu a comparacdo entre 0s
dados trazidos na pesquisa de Souza (2005) e os dados de 2014/2015, além das novas
questdes ampliarem trazendo novo enfoque e discussdes mais recentes. Nesse sentido, de
acordo com Flick (2009b) estudos longitudinais buscam documentar desenvolvimento ou
mudancas referente a atitudes de um ou mais grupos ao longo dos anos.

Quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa, assim denominada por
Bogdan e Biklen (1994), pois se realiza a partir do contato direto da pesquisadora com o fato
estudado, possui énfase no processo e busca apresentar a perspectiva das participantes. Este
tipo de pesquisa contempla os objetivos deste estudo, pois ouvir as profissionais em educagédo
exige a qualificacdo dos discursos.

A escolha pela abordagem qualitativa se deu pelas caracteristicas peculiares que
contemplam o0s objetivos da pesquisa, como: descricdo de realidades multiplas e
desenvolvimento de conceitos sensiveis; descrigdo de dados; o foco no discurso dos sujeitos;

caracteriza-se por pequena amostra, ndo representativa; dentre as técnicas a entrevista esta
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contemplada. O instrumento auxiliar da entrevista é o gravador, a transcrigdo sendo a analise
dos dados continua, baseada em modelos, temas e conceitos (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Os autores evidenciam cinco caracteristicas da investigacdo qualitativa: 1. Na
investigacdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; 2 — A investigacdo qualitativa é descritiva; 3 — Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos; 4 — Os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de
forma indutiva; 5 — O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

A partir das caracteristicas apresentadas, considera-se que a pesquisa de abordagem
qualitativa contempla o tipo de pesquisa que nos propomos a realizar, pelo fato de
considerarem o contexto e ponto de vista dos sujeitos investigados, e pela possibilidade de
riqueza dos dados a partir da realidade estudada.

Os critérios de selecdo das participantes da pesquisa constituiram-se por: ter
participado da pesquisa de Souza (2005); residir em Porto Velho — RO; estar atuando na area
da educacdo como docente, coordenadora pedagdgica ou orientadora escolar e manifestar
interesse em participar deste estudo.

Das 12 participantes na pesquisa de Souza (2005), conseguimos contatar oito e dessas,
trés preencheram os critérios estabelecidos nesta pesquisa, portanto, limita-se a essas cursistas
convidadas™ a participar, constituindo um total de trés profissionais em educacéo, sendo que
uma atua na area de orientacdo educacional, outra na coordenacdo pedagdgica e outra na
docéncia em séries iniciais. Todas atuam em escolas publicas e residem no municipio de Porto
Velho — RO.

Foram realizadas entrevistas individuais com as trés participantes da pesquisa. Quanto
ao perfil de formacdo profissional lara®® possui graduacdo em Pedagogia e P6s-Graduacdo
Lato Sensu em Gestdo Escolar. Atuou como professora na Educacédo béasica e desde 2013 atua
como orientadora educacional em uma escola publica. Atua juntamente com uma equipe
multidisciplinar formada por orientador educacional, psicologo, assistente social e enfermeiro.
Na época da realizacdo dos grupos focais na pesquisa de Souza (2004) lara era definida como
aluna-ndo-professora, pois ndo trabalhava. Além de cursar Pedagogia, participava de estagio

remunerado em uma instituicdo particular.

%9 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Apéndice A.
% Nome ficticio. O mesmo utilizado na Tese de Souza (2005).
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Samia®® possui curso de Graduagdo em Pedagogia e atuava no ano de 2014 como
coordenadora pedagdgica em uma escola e como vice-diretora em outra, ambas, escolas
publicas. Em 2015 passou a atuar na docéncia no periodo matutino e vespertino. Na pesquisa
de Souza (2004) Samia era considerada aluna-professora, pois ja atuava na educacéo por
possuir magistério.

Antoénia possui Graduacdo em Pedagogia e Pds-Graduagdo Lato Sensu em Gestdo
Escolar. Atua como orientadora educacional pela manha e no periodo da tarde como docente
no projeto “Se liga®” do Instituto Ayrton Senna desenvolvido em Porto Velho — RO por meio
de parceria com Secretaria de Educagdo Municipal.

Quanto a escolha da técnica da entrevista para a coleta de dados com as profissionais
em educacdo, se baseou na premissa de que discutir a avaliacdo da aprendizagem escolar
ouvindo o0s sujeitos que participam deste processo é evidencia-los, € buscar as opinides
singulares, o que outra técnica de coleta de dados dificilmente possibilita. Szymanski (2011)
evidencia a entrevista como uma técnica muito utilizada em pesquisas qualitativas, pois
possui foco em questbes complexas que dificilmente podem ser mensuradas ou até mesmo
serem investigadas tendo como base instrumentos fechados e padronizados.

Além dos aspectos apresentados, a entrevista possui um carater de interacdo social
(SZYMANSKI, 2011, p. 11): “[...] a natureza das relacdes entre entrevistador/entrevistado
influencia tanto o0 seu curso como o tipo de informagdo que aparece.” Sabe-se que toda acao
possui uma intencionalidade, e na realizacdo da entrevista ndo é diferente, pois tanto o
entrevistador quanto o entrevistado possuem uma intencdo. E importante destacar também
que a entrevista envolve “[...] as percepcdes do outro e de si, expectativas, sentimentos,
preconceitos e interpretagdes para os protagonistas [...]”. Apesar do tema ja ter sido discutido
com as participantes ha algum tempo atras quando eram estudantes da graduacdo, destaca-se
como ponto central, a nova interlocucdo e o diferente momento e contexto profissional em
que se situam. Trata-se entdo, de expor uma narrativa em uma nova perspectiva.

Nesta pesquisa, justifica-se a escolha das entrevistas individuais, pelo fato de as
participantes ndo se encontrarem atuando profissionalmente na mesma escola e/ou no mesmo
cargo ou funcdo. Reuni-las tornou-se invidvel e poderia comprometer entdo a coleta dos dados

da pesquisa.

61
ldem.

%2 De acordo com Coqueiro (2013, s/p.): “O programa de correcéo de fluxo "Se Liga" é destinado a alunos com
distorcdo idade série ndo-alfabetizados, das quatro primeiras séries do ensino fundamental.”
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As entrevistas foram realizadas primeiramente com duas participantes, em seus
respectivos locais de trabalho, em dias distintos.

A entrevista com lara foi realizada em duas etapas. Uma ocorreu em dezembro de
2014, tendo a duracdo de 15 minutos, em uma sala individual, na instituicdo em que ela
trabalha e a segunda ocorreu em junho de 2015, tendo a duragdo de 7 minutos e 45 segundos,
em uma sala compartilhada com outros funcionarios, porém, no momento da entrevista ndo
havia mais ninguém na sala.

A entrevista com Samia também foi realizada em duas etapas. Ocorreu em dezembro
de 2014, na escola em que ela trabalha, em uma sala individual, tendo a duragdo de 45
minutos. Foi necessario retornar o contato com Samia, pela necessidade de sanar algumas
questdes da entrevista. Diante da indisponibilidade da participante (pois no ano de 2015
passou a atuar como docente no periodo da manhd@ e da tarde), as perguntas foram
encaminhadas por e-mail em junho e as respostas encaminhadas no inicio de julho de 2015.

Com Antonia, a entrevista ocorreu somente uma vez, no ano de 2015, em uma sala
onde ela atua e onde também funciona a sala dos professores. No decorrer da entrevista houve
varias interrupcbes que por vezes atrapalhavam o raciocinio da entrevistada. Durante toda a
entrevista que durou 1h7min, a janela da sala ficou aberta e além do barulho das zeladoras
varrendo o patio, durante o intervalo podiamos ouvir os sinos tocando, as crian¢as brincando e
0s professores conversando.

As entrevistas foram gravadas em audio, e depois de transcritas, foram enviadas para
as participantes, com a finalidade de estas confirmarem se a transcricdo correspondia ao
discurso durante as entrevistas, obtendo-se confirmacgéo de recebimento e de que a transcrigéo
estava correta.

Os dados coletados por meio das entrevistas foram sistematizados, e a analise baseia-
se no contetdo das mensagens, conforme proposto por Bardin (2009). O uso deste método na
pesquisa qualitativa ganhou espago a partir de meados dos anos 50, pois “[...] a andlise de
conteudo ¢ utilizada como um instrumento de diagndstico, de modo a que se possam levar a
cabo inferéncias especificas ou interpretacdes causais sobre um dado aspecto da orientacéo
comportamental do locutor.” (BARDIN, 2009, p. 140).

Os dados obtidos por meio da entrevista foram analisados a luz do referencial tedrico
da pesquisa, estabelecendo um comparativo com as respostas dadas na pesquisa de Souza
(2005).

Analisar os dados envolve alguns procedimentos: trabalho com os dados, organizagéo,

divisdo de unidades, categorizacdo dos dados, sintese e descoberta de aspectos importantes.
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Os dados foram organizados em categorias para possibilitar uma analise mais detalhada, pois
conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 50), “O investigador qualitativo planeja utilizar parte do
estudo para perceber quais sdo as questGes mais importantes. Ndo presume que se sabe o
suficiente para reconhecer as questdes importantes antes de efetuar a investigagao”.

Partindo para 0 método mais especifico de andlise, a proposta de Bardin (2009)
“Analise de Contetido” parece-n0os muito adequada para atender aos objetivos da pesquisa,
pois se aplica a discursos diversificados e caracteriza-se por esforcos de interpretacéo
qualitativamente. Analisar um contetdo remete aos sentidos construidos e aos significados

pré-definidos, emergidos nos discursos. Nesse contexto, Franco (2007, p. 13) afirma que:

O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e generalizado a
partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus de significacdo pessoal e
objetivado que se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir das
Representagcbes Sociais, cognitivas, subjetivas, valorativas e emocionais,
necessariamente contextualizadas.

A significacdo pessoal é que gera entdo os sentidos, a partir do contexto em que se
insere o sujeito e das relagcdes que estabelece com seu meio.

A metodologia de analise compreende a categorizacao, descricdo e interpretacdo dos
dados (conteudo). A descricdo sistematica contribui para a reinterpretacdo das mensagens e
também auxilia a compreensdo de seus significados para além da leitura comum.

Considera-se que descrever e interpretar as respostas das profissionais em educacao,
ajuda a reinterpretar as mensagens e estabelecer um comparativo com as ideias trazidas no
estudo de Souza (2005), com nosso estudo com parte da amostra em 2014/2015, a fim de
atingir a compreensdo dos sentidos construidos pelas 3 (trés) profissionais em educacdo
participantes dos dois estudos.

Deste modo, a organizacgdo é algo imprescindivel no método da Andlise de Conteudo.
Esta compreende trés fases: Pré-analise; Exploracdo do Material e Tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretagdo (BARDIN, 2009).

A categorizacdo dos dados ndo é obrigatoria na andlise de conteido (BARDIN, 2009),
mas para esta pesquisa tornou-se essencial. Entende-se por categorias as “[...] rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registo (sic), no caso da analise
do conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo das caracteristicas
comuns destes elementos.” (BARDIN, 2009, p. 145).
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Os dados foram entdo organizados em duas grandes categorias, criadas a posteriori a
realizacdo da entrevista, definidas a partir do contetdo dos discursos que emergiram das
participantes.

Ap0s a categorizacdo, as Unidades de Analise (UA) foram compostas por Unidades de
Registro (UR) separadas por tematicas e posteriormente pelas Unidades de Contexto (UC).

De acordo com Bardin (2009, p. 130) a Unidade de Registro (UR) “é a unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetdo a considerar como unidade de
base, visando a categorizacdo [...]. Efectivamente, executam-se certos recortes a nivel
semantico, o <<tema>>, [...].”

O tema a que nos referimos na UR “[...] é a unidade de significagdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura.” (BARDIN, 2009, p. 131). A analise tematica compreende a descoberta de
nacleos de sentido e compde-se de recortes que geram a unidade de registro, tendo o tema por
base.

Para Bardin (2009, p. 133) a Unidade de Contexto (UC) “[...] serve de unidade de
compreensdo para codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento de mensagem,
cujas dimensBes (superiores as da unidade de registro) sdo Optimas para que Sse possa

compreender a significacdo exacta da unidade de registo.”

3.2 SENTIDOS CONSTRUIDOS SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR

Iniciamos esta secdo apresentando a tese de Souza (2005), com o objetivo de
contextualizar a pesquisa desenvolvida pela autora e para melhor compreensdo da importancia
do estudo realizado por esta, como base para a realizacdo da nossa pesquisa.

Na segunda subsec¢do apresentamos os resultados da pesquisa que desenvolvemos, por
meio da analise do conteudo em dois quadros analiticos, seguido de discusséo e analise dos
dados obtidos por meio da realizagdo de entrevista com as participantes da pesquisa,
destacando os dados, e a analise tematica a partir das categorias criadas e da triangulacdo dos

dados.
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3.5.1 Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino Superior na Perspectiva do Aluno: Breve
Contextualizacao da Pesquisa de Souza (2005)

A tese de Ana Maria de Lima Souza, intitulada: “Avaliacdo de aprendizagem no
ensino superior na perspectiva do aluno” foi defendida no ano de 2005 no ambito do
Doutorado em Psicologia, referente a &rea de concentragdo Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento Humano do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo.

O estudo teve como foco as préticas avaliativas na Universidade Federal de Rondonia,
no contexto do Curso de Pedagogia sob a perspectiva dos alunos. A pesquisa teve como
participantes 12 discentes do sexo feminino, com idade entre 25 e 35 anos. A selegdo das
alunas ocorreu por meio de convite em sala de aula e indicacdo de horario e dia para o
encontro.

Foram constituidos dois grupos focais, sendo o primeiro composto por seis discentes
do 2° ano (3° e 4° periodo) e 0 segundo grupo composto por seis discentes no 4° ano do Curso
(7° e 8° Periodo). Cada grupo contou com trés participantes que ja estavam atuando como
professoras e trés que ainda ndo exerciam a profissdo de professora, respectivamente: alunas-
professoras e alunas-ndo-professoras. Os registros da realizacdo dos cinco encontros que
ocorreram com cada grupo, no periodo de abril a outubro de 2004, foram realizados por meio
de gravacdo em fita e mediante a utilizacdo de dois gravadores. Cada encontro durou em
média 1h30min.

Na dimensdo metodoldgica, a pesquisa foi de abordagem qualitativa, sendo o

problema da pesquisa composto por cinco questdes apresentadas no fluxograma a seguir:

Fluxograma 2 - Questdes norteadoras da pesquisa de Souza (2005)
g ™

Id

Como essas experiéncias
contribuem para o
desenvolvimento da ™

L cha .
competéncia de avaliar? | -, essas experiéncias
‘ repercutem na formacéo

Como essas alunas ‘
interpretam as experiéncias
avaliativas vividas?

dessas alunas?

—

- N / \ ( Como essas experiéncias |

Como as alunas f repercutem na

percebem 0 processo PROBLEMA } transformacao das préaticas

?/?vae\rlr?m%(;gﬁrggg de avaliacio daquelas que
: sdo professoras?

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Souza (2005).
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Quanto aos objetivos, a pesquisa foi composta por um objetivo geral e dois especificos

evidenciados no fluxograma a seguir:

Fluxograma 3 - Objetivos da Pesquisa de Souza (2005)

Obijetivo Geral Objetivos Especificos
) v
e ” N (. A
Realizar uma analise da "Apreender e analisar as representaces
avaliacdo da aprendizagem das alunas sobre o processo de
praticada no ensino superior, avaliago vivido no Curso de
situada no contexto do Curso de Pedagogia e tomé-las como objeto de
Pedagogia da Universidade reflex&o a partir das manifestacoes da
Federal de Ronddnia (UNIR), prética corrente e de seu papel no
tendo como referéncia as processo ensino/aprendizagem.”
\_percepedes das proprias alunas.” ) \_ Y,

"Apreender e analisar como as alunas
interpretam as experiéncias avaliativas a
que tém sido submetidas no curso,
utilizando-as como referéncia para a
analise das repercussdes das
experiéncias vividas para a formacéo
com consciéncia critica e das
contribui¢des para o desenvolvimento
da competéncia de avaliar."

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Souza (2005).
A tese de Souza (2005) apresenta a seguinte estrutura:

Fluxograma 4 - Estrutura da tese de Souza (2005)

Avaliacéo da aprendizagem escolar: historico,
| concepgodes, levantamento de pesquisas
relacionadas etc.

REFERENCIAL
TEORICO

| Objetivos, pesquisa de campo, caracterizacdo da

| IErotproTotel pesquisa, analise dos dados

| Apresentacdo e discussdo dos dados, categorias

RESULTADOS do estudo etc.

TESE

—  CONSIDERACOES

_— REFERENCIAS

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Souza (2005).
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Com relacdo a andlise de dados, estas ocorreram a partir da divisdo das respostas em

dois grandes temas contemplando Vvéarios subtemas:

Fluxograma 5 - Temas de analise da Pesquisa de Souza (2005)

Experiéncias vividas no curso e suas
repercussdes para uma formacao com

consciéncia critica

Percepcdes das alunas sobre avaliacéo
da aprendizagem

Participagdo das alunas na discusséo e

Afteidizacemcavaliacee definicdo das propostas de avaliagao

O papel do professor no processo de
avaliacao

Repercussdes na formacéao
Instrumentos de Avalia¢do

. Auto-avaliagdo: instrumento para a
Acompanhamento e devolutiva formacéo com consciéncia critica?

Resultado da avaliagéo Contribuices para o desenvolvimento da
competéncia de avaliar

Ensino-aprendizagem-avaliacéo

Contribuigdes para transformag6es nas
praticas de avaliar das alunas-professoras |

Entre o dizer e o fazer avaliacdo

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Souza (2005).

Os resultados sobre a analise do primeiro tema: “Percepgdes das alunas sobre
avaliacdo da aprendizagem” evidenciaram que naquele momento (2004) que as discentes
pesquisadas apresentavam expectativa frustada de uma diferenciacdo da avaliacdo da
educacdo basica para o ensino superior, pois ndo enxergavam a avaliacdo com foco na
aprendizagem e “[...] demonstravam insatisfacdo em relagdo a uma agdo imediatista,
desprovida de preocupacdo com aquilo que é o cerne do processo de ensino, a aprendizagem”
(SOUZA, 2005, p. 65).

Com relagdo a funcdo da avaliacdo as discentes destacaram: verificar se 0s objetivos
foram alcancados ; identificar falhas e apontar novos rumos ; possibilitar ao professor uma
tomada de deciséo e ao aluno uma reconstrucao do processo e/ou reafirmacao; ajudar o aluno
a superar dificuldades; estar a favor do professor e do aluno. (SOUZA, 2005).

Foram elencados varios fatores negativos presentes no processo avaliativo: auséncia
da explicitacdo de critérios, falta de organizacdo do professor, utilizacdo de critérios
subjetivos de avaliacdo (afetividade), e realizacdo de avaliacbes sem objetivos definidos.
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Sobre o papel do professor no processo avaliativo as discentes destacaram: organizar,
criar situacOes de aprendizagem e avaliacdo; tornar o processo mais gratificante e menos
penoso; e por fim, evidenciaram o professor como sujeito fundamental que deve ter
consciéncia de seu papel.

Com relagéo aos instrumentais de avaliagéo, as discentes relataram a importancia da
utilizacdo de metodologias diversificadas para avaliar o discente, como: formas de avaliagdo
grupal e individual; trabalhos em grupo; seminarios. Queixaram-se da falta de orientacdo aos
grupos e de praticas avaliativas conservadoras.

Os instrumentos mais utilizados pelos professores durante o curso elencados pelas
discentes foram: elaboracdo e o desenvolvimento de projetos, relatérios, prova discursiva,
portfélio, Teste de Avaliacdo Continua (TAC) (considerado o mais eficaz), estudos de caso,
analise de textos, sintese de textos estudados e prova tradicional, que exige respostas
“prontas”, “decoradas”.

A forma de acompanhamento e devolutiva adequada conforme as discentes deveriam
ser: intervencdo/mediacdo; acompanhamento continuo as aprendizagens do aluno; ajuda no
seu percurso formativo; fundamentada no dialogo; congruente com um reajustamento
continuo do processo de ensino; sensibilidade para perceber o aluno. No entanto, as queixas
apresentadas foram: auséncia de acompanhamento; auséncia de devolutivas (falta de registros
da andlise, mas também pela auséncia da nota); descomprometimento com a aprendizagem;
falta de interacdo professor-aluno; falta de tempo; foco na nota. (SOUZA, 2005).

Os resultados da avaliacdo eram utilizados como julgamento e a maioria dos
professores tinham atitudes autoritarias, auséncia de postura ética e nivelamento promovido
pelo professor, igualando notas dos alunos.

As discentes destacavam também auséncia de articulacdo dos objetivos do ensino ao
processo da aprendizagem e da avaliacdo (falta de coesdo); falta de coeréncia entre 0 que o
professor trabalhava em sala de aula e o que ele efetivamente avaliava, dicotomia entre o
ensinar e o avaliar; a avaliacdo da aprendizagem praticada com independéncia do processo de
ensino e aprendizagem. Por fim, nesse primeiro tema, as discentes destacavam lacunas entre o
dizer e o fazer avaliagcdo, com muita incoeréncia entre a teoria e a pratica.

O segundo tema intitulado: “Experiéncias vividas no curso e suas repercussdes para
uma formagdo com consciéncia critica” reune cinco subtemas. No que concerne a
participacdo das discentes nas discussdes e defini¢cdes de propostas de avaliacdo, elas indicam
gue o dialogo é essencial, mas ainda ndo € comum se encontrar essa pratica dialdgica, aberta a

participacdo; a participacdo favorece a relacdo de confianca, promove seguranca e possibilita
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0 bom éxito; decidir junto contempla um comprometimento matuo; e elas sentem-se capazes
para dialogar, refletir e discutir sobre questdes do seu interesse. Cabe ao professor mediar a
discussdo, registrar as decisfes que constituirdo o acordo e também exige do professor
flexibilidade para ouvir, analisar e aceitar as opinides. As discentes evidenciavam que ocorre
o fechamento a participacdo por medo ou pelo fato dos professores entenderem “[...] ser de
sua exclusiva competéncia decidir sobre a avaliagcdo.” (SOUZA, 2005, p. 120).

No tocante as repercussdes na formacdo, as discentes tinham clareza que o0s
professores “[...] desfrutam de autonomia para estabelecer seus proprios critérios para
avaliar.” (SOUZA, 2005, p. 123). Cada professor possui sua maneira de formular questfes de
prova, de corrigir, qualificar as atividades realizadas com ou sem estabelecimento de critérios.
E preciso rever posturas contraditorias e que haja um compromisso com a transformacéo da
pratica avaliativa.

No que diz respeito a autoavaliagao, Souza (2005, p. 132), “[...] as alunas ndo tem
clareza de como realmente ela deveria ser praticada.” Quando praticada, tem como objetivo a
atribuicdo de uma nota, e ndo o de refletir sobre os processos de aprendizagem. As discentes
do 4° ano apontam a necessidade da autonomia e de uma consciéncia critica, que pode ser
possibilitada também, por meio de um processo avaliativo emancipador.

As discentes destacam que as experiéncias vividas no curso contribuem para a
construcdo de suas futuras praticas avaliativas, tanto a possibilidade de reproduzirem os
modelos vividos que julgam adequados e bons, quanto de ndo reproduzirem préaticas que
julgam inadequadas. O processo avaliativo também contribuiu para novas préaticas de
avaliacdo em suas salas de aula. As discentes apontam algumas criticas a organizacao
curricular do curso e ao planejamento dos professores. Destacam como aspectos negativos a
resisténcia de alguns a mudancas, a falta de afetividade e ainda condutas autoritarias
principalmente devido a titulacdo dos professores.

Resumidamente, a titulo de conclusdo acerca da pesquisa de Souza (2005), os
resultados da pesquisa indicam a avaliacdo da aprendizagem como um instrumento de poder e
controle, e as colaboradoras da pesquisa

[...] demonstraram uma concepgéo critica da avaliagdo da aprendizagem, pleiteando
um sistema de avaliacdo de carater formativo que integre ensino, aprendizagem e
avaliag8o, valorizando o aluno como sujeito desse processo. Reconheceram, ainda,
que as contradigdes presentes nas praticas avaliativas possibilitam um processo de

reflexdo critica, expressado na preocupagdo em ndo repetirem com seus alunos
préticas que ndo contribuam para o desenvolvimento da autonomia (p. 10).
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O estudo de Souza considera que as praticas avaliativas universitarias ainda passam
por muitas dificuldades e impasses e aponta a necessidade de haver no conjunto das
atividades pedagdgicas das instituicdes de ensino superior, 0 pensamento e pratica da
avaliacdo, como instrumento articulador do ensino e da aprendizagem, com a funcao
pedagogica de regulacdo voltada para o aluno e para o professor.

A avaliacdo da aprendizagem apresenta e gera sentidos diversos para avaliador e
avaliado, sendo as relacdes entre esses, tensionadas. A avaliacdo ndo tem correspondido e
atendido aos processos de ensino e aprendizagem em sua plenitude, conforme as discentes.
Foi apontado que os sistemas de avaliagdo ocorrem isolados das demais atividades
pedagogicas, sendo meramente somativos.

Por fim, Souza (2005, p. 168) destaca que “As pesquisadas apresentaram uma
consciéncia critica em relacdo as experiéncias vividas no curso e as repercussdes destas no
processo de formagdo e no desenvolvimento da competéncia de avaliar.”

A pesquisa de Souza (2005) tem grande importancia para a nossa, pois os dados
coletados por meio do grupo focal e os resultados contribuem para analise e comparacdo dos
sentidos que as participantes construiram desde a formacdo inicial e ao longo da carreira

profissional.

3.5.2 Avaliacdo da Aprendizagem Escolar: da Formagcé&o Inicial a Préatica Profissional

Partindo da premissa de que a formacdo dos sentidos ndo se da de forma isolada e
independente dentro de cada ser humano ou somente influenciada por sua historicidade, é
preciso levar em consideracdo também os aspectos sociais e principalmente o trabalho ou
atividade principal que o sujeito desenvolve para compreender como se da a construcdo de
seus sentidos.

Considera-se que a construgdo dos sentidos da avaliacdo da aprendizagem pelas
participantes contemplam seus processos de escolarizagéo, as condic¢des e o investimento feito
para o desenvolvimento das mesmas, a formacdo inicial e continuada, a pratica profissional e
0s contextos e fatores histdrico-sociais.

Evidencia-se por meio de excertos de falas os sentidos da avaliacdo da aprendizagem

escolar atribuidos pelas profissionais em educacdo durante as entrevistas realizadas em 2014/2
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e 2015/1, estabelecendo um paralelo entre o dito em 2004°® como estudantes do Curso de
Pedagogia na pesquisa de Souza e 0 agora como profissionais em educacao.

Para melhor apresentacdo dos dados e seguindo a orientacdo metodoldgica adotada
apresentamos a analise dos dados, evidenciando inicialmente a primeira categoria e suas
Unidades de Registro (UR), seguidas dos excertos de falas e analise baseada na teoria
estudada e posteriormente a segunda categoria com o0 mesmo tratamento dos dados. Os
excertos dos discursos, correspondentes a cada tema da UR, sdo apresentados em quadros,
destacando os discursos de 2004 e os de 2014/2015 na seguinte ordem: lara (orientadora

educacional), Sdmia (coordenadora pedagdgica) Antdnia (professora).
3.5.2.1 Avaliacdo da Aprendizagem: da Formacdo Inicial a Pratica Profissional

Na primeira categoria, intitulada “Avaliacdo da Aprendizagem da Formacéo Inicial a
Pratica Profissional ” temos a primeira UR: “Praticas pedagogicas e processo avaliativo”.
Esta Unidade de Registro foi constituida a partir das respostas dadas para a seguinte pergunta:

como foi o processo avaliativo vivido durante o curso de Pedagogia e o que mais marcou?

Quadro 4 - O processo avaliativo durante o curso de Pedagogia (lara)

2004

2014

Aqui na universidade, [...] eu me desliguei mais da
questdo da nota, claro que h4 sempre a preocupagdo
em atingir a nota, mas eu acho que consegui me
desligar um pouco dessa coisa de tirar dez, nove e
meio e de certo modo isso me deixa mais aliviada.

Foi bastante diversificada a avaliagdo. Por que alguns
professores avaliavam a gente s6 através dos
trabalhos de grupo, e eu fui pouco avaliada
individualmente. [...] Até por que quando foi para eu
fazer a monografia, que é uma avaliacdo, a gente

sente dificuldade de fazer por que é so. [...] tenho
lembranga de ser avaliada muito em grupo. Por um
lado é bom, por que vocé aprende a trabalhar em
equipe, mas por outro [...] a gente ndo trabalha assim
o lado individual.

lara (2004) enfatizava a questdo da superacdo da avaliacdo para além das notas, fato
destacado como imprescindivel para Luckesi (2011b), pois para o autor, a superagdo da
notacgéo, significa que a avaliacdo tem como foco o que foi ensinado e aprendido, ou seja, 0
aspecto qualitativo da avaliacdo prepondera, e torna-se possivel também, ver a pessoa do
educando, para alem de um numero que pode rotula-los. Em 2014 lara trouxe uma perspectiva
de avaliacéo diferente, com o foco na questdo da avaliacdo em grupo e individual. Queixa-se

por ter sido mais avaliada em grupo do que individualmente e coloca essa questdo como um

8 A partir da disponibilizacdo dos dados coletados e transcritos por Souza durante a realizagdo dos grupos
focais, em sua pesquisa de Doutorado no ano de 2004, para elaboracdo da Tese (2005).




118

ponto negativo associando a avaliacdo atrelada ao trabalho em grupo como geradora de
dificuldades na producédo individual, e como positivo pelo fato de trabalhar e produzir em
equipe.

Uma questdo importante a ser destacada € o fato de os trabalhos em grupo serem
utilizados para justificarem os problemas de producéo individual, enquanto que varios fatores
além deste, devem ser considerados para analisar a dificuldade na produgdo individual.
Muitas vezes essa dificuldade, seja textual ou oral, ndo é resolvida na educagdo bésica, ou
seja, a funcdo precipua da escola para esta etapa da educacdo ndo é atendida e na
Universidade o foco de aprendizagem é a formacdo para a atuacdo profissional, partindo do
pressuposto de que o estudante vem da escola com as habilidades bésicas de leitura e escrita
bem desenvolvidas.

Diante disso, Duarte (2001) alerta para o fato de que a escola tem um papel mediador
na formacdo do individuo, devendo mediar o cotidiano e o ndo-cotidiano de forma a
contribuir para a superacdo da alienacdo, porém, sozinha, a escola ndo tem poder para tal
transformacdo do individuo. E por meio das relacdes estabelecidas socialmente, da
apropriacdo dos saberes sistematicamente construidos e também a partir de varios fatores
historico-sociais intervenientes (como as condi¢des dadas aos sujeitos, o investimento em seu
aprendizado dentre outros), que o sujeito se forma e também forma a consciéncia de seus atos,
do que esté a sua volta, podendo esta ser critica ou alienada.

Logo, atribuir aos trabalhos e avaliacdo em grupo a responsabilizacdo por ndo
desenvolver as habilidades, as competéncias para o trabalho individual torna-se um equivoco,
pois o foco da atividade grupal estd nas relagdes de aprendizagem que podem se estabelecer
no processo educativo, e pensa-la como delimitador do desenvolvimento individual é ndo
considerar sua potencialidade como recurso didatico-pedagdgico, que bem conduzido

direciona a aprendizagem.

Quadro 5 - O processo avaliativo durante o curso de Pedagogia (Samia)

2004

2014

O que realmente tem me encorajado muito sdo as
disciplinas do terceiro periodo. [...] O foco é o
questionamento conduzindo o aluno a se colocar sobre
0 assunto [..]. Essa forma lhe d& espago para a
construcdo do seu proprio caminho. [...] penso que
estou sendo conduzida numa perspectiva de formagéo
para a autonomia, com esses professores me sinto
gente, porque sou respeitada. [...] sdo exigentes, mas
vocé sabe que tem uma pessoa com quem pode contar,
sem sentir-se pressionado. E uma pessoa que esta junto
com vocé, intervindo se necessario, [...] Ihe conduzird

Teve uma vez, que foi a propria professora X [...]
pediu que nos levassemos provas, trabalhos - quem ja
tivesse trabalhando na area - que nos levassemos para
fazer analise. E ai eu toda empolgada, levei todas as
minhas provas, todos os meus trabalhos. [...] quando
meus colegas comecaram a analisar eu comecei assim
a ficar, sabe... nossa, tinha uns que falavam: - nossa
mas por que que vocé corrige essa prova de vermelho,
que coisa feia, ndo sei o qué.. [...] Eu comecei a
pensar a avaliacdo de uma forma diferente. Por que
pra mim a avaliacdo era aquele monte de papel,
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a pensar para construir e sua opinido vale alguma
coisa. Nos periodos anteriores, a nossa opinido, e nada,
eram iguais. Ensinam-nos que ndo podemos avaliar o
aluno apenas com uma prova, mas avalia-lo ao longo
do ano, que deve ser uma avaliacdo continua e quando
chega com a gente é essa avaliagdo que nd@o nos
conduz a tornar-nos mais responsaveis, com mais

aquele monte de questdo, e ai a gente tinha que
corrigir com aquela canetona vermelha mesmo. Se
tivesse errado, a gente tinha que colocar errado. Entéo
naquela hora 0 meu chéo caiu. Por que eu vi assim,
tudo de uma forma diferente, com outros olhares, 0s
olhares dos meus colegas e da professora. Que foi o
que me ajudou bastante e me ajuda até hoje.

vontade de aprender, que nos proporcione bem estar ao
ser avaliadas, a assimilar uma fundamentacdo para
amanha ou no meu caso que ja sou professora, uma
fundamentagdo para ser uma boa avaliadora de meus
alunos.

Sdmia (2014) enfatiza uma prética de avaliacdo no ensino superior diferente, que a
marcou, que foi a de ver seus trabalhos sendo avaliados, o que possibilitava a identificacdo do
que ela chama de “falhas” como professora. Ao relembrar esse momento na disciplina de
avaliacdo educacional, coloca em questdo os aspectos que em 2004 julgou serem bons na
prética de um professor: questionamento, a formacdo para a autonomia e a intervencao.

Destaca-se ainda a questdo da concepcao de avaliacdo para a escola onde a mesma
atuava, baseada no papel, na prova, 0 que guiava a sua pratica. A partir do conhecimento
tedrico adquirido na disciplina, aliado ao olhar dos outros sobre as atividades avaliativas por
ela elaboradas, ocorreu uma mudanca de pensamento e também de pratica, que podem ser
consideradas como consciéncia. Nota-se a importancia do conhecimento tedrico para orientar
a prética, pois as observacOes feitas pelas colegas de turma e pela professora foram baseadas
no aporte tedrico da disciplina, o que contribuiu para uma analise dos instrumentais para além
do senso comum.

Com relacdo a correcdo, nota-se um julgamento pela correcdo ser na cor vermelha.
Mas é importante refletir se € a cor que faz toda a diferenca na corre¢do ou a forma do
apontamento de acertos e erros nas atividades avaliativas. A cor vermelha ganhou muitos
significados e simbolismos na cultura humana, sendo utilizada em expressdes negativas no
cotidiano, como por exemplo, o cartdo vermelho no futebol, conta bancéaria no vermelho,
dentre outras e historicamente, no contexto das guerras e questdes politicas tém-se o0 sangue, a
bandeira do comunismo, a revolugdo. Converte-se o valor social atribuido a essa cor tambeém
para a escola. Mas, Luckesi (2011a, p. 212) destaca que “Tendo um afeto positivo, cada
professor saberd a melhor forma de cuidar da corre¢do dos trabalhos dos seus educandos.”
Nesse contexto, a corregdo das avaliagcOes e as marcagdes que sdo realizadas podem gerar
diferentes sentidos aos educandos.

Sémia conseguiu se apropriar dos conteudos da disciplina Avaliacdo Educacional por

meio das relagdes e didlogos estabelecidos com as colegas de classe, manifestando mudanca
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em sua pratica e a consciéncia do papel da avaliacdo da aprendizagem. Pode-se considerar que
houve também um desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, de um nivel para
outro mais elevado. Conforme Vigotski (1995, p. 32)
Sabemos que o desenvolvimento do cérebro se realizava, em geral, através da
edificacdo de novos niveis sobre os antigos e que, por conseguinte, o cérebro antigo
em todos os animais inferiores tm a mesma construcdo, que cada nova fase no

desenvolvimento das funcfes psiquicas superiores coincide a edificacdo de um nivel
novo no sistema nervoso central.®*

A qualidade das apropriac6es que o ser humano faz e seus comportamentos complexos
culturalmente formados condicionam o desenvolvimento humano. Vigotski (1995, p. 328)
afirma que “[...] o processo de desenvolvimento cultural pode ser definido em relagdo ao seu
conteddo, como o desenvolvimento da personalidade da crianca e de sua concepc¢do de
mundo.”® (VIGOTSKI, 1995, p. 328). Ja a concepcdo de mundo significa: “[...] a atitude da
crianca frente ao mundo em que vive.”® (VIGOTSKI, 1995, p. 329).

A construcdo de um novo nivel fica claro a medida que ha a edificacdo sobre os niveis
atuais, ou seja, ha o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores por meio da mediacéo
dos signos apropriados pela professora, por meio dos conhecimentos tedrico-praticos e das

relagOes estabelecidas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Quadro 6 - O processo avaliativo durante o curso de Pedagogia (Antonia)

2004

2015

[...] eu particularmente durante o curso de Pedagogia,
notei que ha uma preocupagdo muito grande por parte
de alguns professores em jogar contetidos, olha é pra
comprar tantos livros [...] para serem apresentados em
forma de semindrios. [...] h& uma preocupagdo muito
grande de dizer que ta cumprindo um programa e fala
de Emilia Ferreiro, Paulo Freire, Vigotski, Piaget, e
dai? E depois? Depois a gente se pergunta, mas o que
foi mesmo que eu aprendi de Vigotski, Paulo Freire?
[...] se joga e cobra muita coisa [...]. “E o critério de
avaliagdo? E a correcdo?”. Nao vem o recadinho:
“Olha, vocé precisa melhorar nisso e nisso, refaca o
paragrafo tal, isso aqui ndo estd coerente com a linha
do autor, vocé ndo tem uma sugestdo?”. Existe uma
pressdo muito grande na hora de cobrar e depois ndo
tem o retorno dizendo como vocé estd. Acredito que
toda prova, s6 tem sentido, se for para saber se
aprendeu ou se precisa recomecar.

[...] eu tive professores excelentes, professores muito
comprometidos e as disciplinas voltadas para
avaliacdo. [...] durante o curso é tudo muito corrido,
mas é na prética, no dia a dia, e conhecendo o aluno,
conhecendo a forma como cada aluno vai te dar esse
retorno, é que vocé vai aprendendo e reaprendendo a
aplicar e elaborar a sua avaliativa em cada bimestre.
Porgue é o aluno que vai te dar esse suporte, a partir
do momento que vocé tem o diagnostico dos teus
alunos e a condicéo de cada um é que vocé vai poder
fazer as intervencdes.

* No original: “Sabemos que el desarrollo del cérebro se realizaba, em general, mediante la edificacion de
nuevos niveles sobre los antigos y que, por consiguiente, el cérebro antiguo em todos los animales inferiores
tiene la misma construccion, que cada nueva fase em el desarrollo de las funciones psiquicas superiores
coincide con la edificacion de un nivel nuevo en el sistema nervioso central.”

% No original: “[...] el proceso de desarrollo cultural puede definirse en cuanto a sua contenido, como el
desarrollo de la personalidad del nifio y de su concepcion del mundo.” (VIGOTSKI, 1995, p. 328).

% No original: [...] la actitud del nifio frente al mundo en que vive.” (VIGOTSKI, 1995, p. 329).
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Em 2004 Antdnia evidenciava a questdo da supervalorizagdo das teorias e conteudos
por parte dos professores, que muitas vezes cobravam conteudos, mas ndo deixavam claros os
objetivos, finalidades, ndo davam retorno sobre as avaliacdes e de certo modo, comprometiam
0 processo educativo. No entanto, em 2015 sua fala valoriza aspectos praticos da acéo
pedagbgica.

Nesse contexto, é importante destacar que a préatica pela pratica caracteriza-se como
esvaziamento tedrico e que também a teoria pela teoria, ndo gera grandes resultados, mas os
dois componentes sdo imprescindiveis na formacdo da consciéncia ndo alienada. Saviani
(2008, p. 142) afirma que “A pratica, para desenvolver-se e produzir suas consequéncias,
necessita da teoria e precisa ser por ela iluminada”. E importante considerar que ensinar
segundo uma teoria requer avaliar segundo ela também. Entdo a teoria apoia a pratica e vice-
versa. Sob essa perspectiva Luckesi (2011b, p. 272) esclarece que “Da mesma forma, como
qualquer outra préatica humana, o ato de avaliar a aprendizagem s6 fard sentido se
compreendido e realizado segundo um corpo teérico, o qual, a nosso ver, deve ser consciente,
ainda gque, em muitos casos, a pratica se efetive de modo automatico, inconsciente.”

A avaliacdo da aprendizagem nao pode ser pensada somente em seu aspecto “técnico”,
é preciso buscar subsidios tedricos para embasar a pratica, e isto significa se apropriar de um
determinado conhecimento. Oliveira (1985, p. 67-81, In: DUARTE, 2001, p. 19) ressalta que
“[...] € preciso ultrapassar a constatacdo inicial de que ha uma dicotomia entre a teoria
proclamada e a pratica realizada, indo as raizes do problema que estdo na vinculacdo da
pratica a uma concepcao pedagdgica, que &, de fato, aquela teoria que guia a pratica.”

Nessa esteira, Duarte (2001, p. 55) enfatiza a questdo da alienacdo na préatica
pedagogica, ressaltando que a “[...] reproducdo alienante é determinada pelas relagBes sociais
objetivas e pode direcionar a pratica pedagogica na direcdo contraria aquela pretendida pelo
educador.”

Conhecer a pessoa do educando é essencial para atender melhor suas necessidades de
aprendizagem e investir para que ele aprenda, e para isso a apropriacdo dos conhecimentos
tedricos aliados aos aspectos técnicos/praticos contribui para que a pratica pedagdgica além
de intencional, torne-se consciente e critica.

A segunda UR “Concepcéo de avaliacdo da aprendizagem” foi formada a partir das

respostas dadas a seguinte questdo: Qual a sua concepcéo de avaliagcdo?
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Quadro 7 - Concepcao de avaliacdo da aprendizagem (lara)

2004

2015

Acho que é importante, haver negociacdo do professor
com aluno por que ha professor que s6 impdem o que
deve ser feito. Fazer o que ele determina que eu tenho
que fazer é uma imposi¢do e como eu preciso da nota,
tenho de submeter-me e faco, mas se chega um que
deixa pra la, ai também eu ndo vou me cobrar tanto
[...]; acho que é até do ser humano tentar buscar mais
aquela que cobrou muito, tentar corresponder a
expectativa dela e deixar e lado essa que deixou solto.
Por tanto, acho interessante a negociacdo entre as

[...] das trés esferas que eu ja trabalhei eu vejo que a
[nome da escola] coincide um pouco com o que eu
acredito que seja a avaliacdo. Que é essa questdo da
avaliagdo continua. De ver o aluno... de acompanhar o
dia a dia do aluno, ver a evolugdo do aluno. Isso a
gente fazia muito na creche, que era onde eu
trabalhava também, mas em sala de aula. Entdo eu
penso que seja isso, a avaliar o aluno todo dia, no dia
a dia dele, a evolugdo. Acompanhar ndo sé naquele
momento determinado, que seria uma prova.

partes, o professor apresentar a proposta e permitir que
0 aluno se manifeste, julgo mais interessante do que
deixar por conta do aluno, ou apenas impor a sua
vontade [referindo-se ao professor].

Em 2004 lara descrevia um professor que considerava a avaliacdo sua forma de
demonstrar poder, coergdo e controle sobre os educandos, utilizando-se da nota. Nesse
contexto, a descricdo caracterizava um professor da vertente pedagodgica tradicional. Em
contraponto destacava que um professor com uma concepcao mais democratica de avaliacdo é
mais interessante e motiva os educandos para aprenderem.

Em 2015 lara enfatiza a importancia da avaliagcdo continua e por sua experiéncia na
Educacdo Infantil (El), utiliza o termo “evolucdo” para descrever o desenvolvimento. A
palavra evolucdo, em termos tedricos e de correntes da Psicologia, remete ao aspecto
biolégico. Falso pensamento, pois conforme alerta Martins (2013) a educacdo infantil ndo
deve ser “[...] concebida como momento no qual pouco ou nada ha para se ‘ensinar’.” A
Psicologia Histérico-cultural considera que todo processo de escolarizacdo visa a formacao do
individuo ou seu desenvolvimento.

Encontra-se na funcdo da avaliacdo da aprendizagem escolar o acompanhamento e
diagnostico dos processos de ensino e de aprendizagem, de modo a contribuir para que
professor e educando possam se beneficiar com o resultado desta. A avaliacdo pode ser
considerada uma atividade que contribui para a identificagdo da elevacdo de um
conhecimento a um nivel superior, pois a diversidade de instrumentais que a contemplam, se
forem planejados, elaborados, aplicados, corrigidos e devolvidos de forma adequada, permite
ao educando expressar seu nivel de conhecimento e ao professor acompanhar, planejar novas
acOes e redimensionar sua pratica, caso seja necessario. Luckesi (2011b, p. 182-183) destaca
que

[...] o ato de avaliar esta centrado no presente e voltado para o futuro. Ao educador

que avalia interessa investigar o desempenho presente do educando, tendo em vista
o seu futuro que se expressa como a busca do seu melhor aprendizado e consequente
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desempenho. Por isso, interessa-lhe ter o diagndstico (“o retrato”) do que o
estudante ja aprendeu, mas também do que necessita aprender ainda, assim como lhe
interessa saber, caso os resultados obtidos sejam insatisfatérios, quais os fatores
condicionantes desse nivel de aprendizagem [...]. (grifo do autor).

Nesse contexto, a area de desenvolvimento iminente tem grande importancia, pois se
faz essencial que o professor tenha compreensdo de que com a mediacdo dos signos a crianga
passa a fazer sozinha, o que antes ndo conseguia. Considerando que para Saviani (2008, p. 14)
“[...] a escola ¢ uma instituicao cujo papel consiste na socializacao do saber sistematizado.”,
sendo a mediacéo de signos, de forma intencional, consciente e problematizadora, que gera a
possibilidade do desenvolvimento.

A avaliagdo da aprendizagem escolar expressa movimento, mudanca, reflexdo. Ela ndo
possui fim em si mesma, ela € 0 meio para ajudar nos processos de ensino e de aprendizagem,

de modo a contribuir efetivamente para a pratica pedagdgica e desenvolvimento dos sujeitos.

Quadro 8 - Concepcao de avaliacdo da aprendizagem (Samia)

2004

2015

Cada professor tem uma linha. Uma que marcou muito
acho que foi no terceiro periodo, a professora deixou a
vontade, livre, muito solto para vocé escolher e o0s

Avaliar a aprendizagem é investigar o que o aluno
ainda ndo aprendeu ou consolidou e tentar buscar
meios para sanar as dificuldades. Realizo avaliagdo

alunos falaram: Essa professora ndo tem de didatica, | formativa e somativa.
ndo sabe o que faz. Al eu penso, a gente reclama da
prova, do trabalho, vem uma professora e deixa vocé
livre, ai vocé reclama porque a professora ndo age
daquele jeito que vocé mesmo criticou, entdo, é uma

faca de dois gumes.

Samia destacava em 2004 que cada professor segue uma perspectiva de avaliacdo,
alguns uma linha mais tradicional com aplicacdo de provas, outros com diversos trabalhos e
havia os que agiam de modo Laissez-faire. A utilizagdo da expressdo “faca de dois gumes”
para descrever as diversas concepg¢des que norteavam a pratica de seus professores, demonstra
gue essa diversidade e também qualquer extremo - cobrar demais ou deixar livre demais —
agregam pontos positivos e negativos ao processo avaliativo. A mediagdo dos signos é
necessaria, e faz parte da pratica pedagogica do professor, porém para o bom éxito, deve
ocorrer de forma bem apropriada, orientada e consciente. Sobre a importancia da mediagéo,
Vigotski (1995, p. 122-123) esclarece que

Entre o estimulo ao qual se dirige a conduta e a reagdo do sujeito, aparece um novo
membro intermediario e toda a operagdo é constituida de um ato mediado. Em
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relagdo a isso, a analise promove um novo ponto de vista sobre as relagdes
existentes entre o0 ato do comportamento e os fendmenos externos. (grifo nosso).”’

A prética pedag6gica avaliativa precisa ser planejada, organizada e mediada. Ndo ha
avaliacdo sem planejamento, nem vice-versa, pois o planejamento “[...] ¢ o ato pelo qual
decidimos o que construir, a avaliacdo é o ato critico que nos subsidia na verificacdo de como
estamos construindo o nosso projeto.” (LUCKESI, 2011a, p. 137). O sentido da mediacéo ndo
é somente servir de meio, mas sim promover condi¢des para que o sujeito se aproprie do
conhecimento e possa ampliar seu nivel de desenvolvimento. A mediagdo caracteriza-se por
intervencdo pontual, intencional, consciente e critica, a fim de promover mudancas e a
formacéo da consciéncia.

Em 2015 Samia apresenta uma concep¢do de avaliagdo que tem como foco nédo
somente o0 processo de aprendizagem, mas também o ensino. Luckesi (2011b) esclarece que a
avaliacdo também é subsidiaria da atividade docente, pois o considerando gestor do ensino a
avaliacdo “[...] Ihe permite reconhecer a eficacia ou ineficacia de seus atos e dos recursos
pedagogicos utilizados, assim como, se necessario, subsidia ainda proceder a intervencoes e
corre¢do dos rumos da atividade e dos seus resultados” (LUCKESI, 2011b, p. 263).

Em contraponto, Sdmia diz praticar a avaliacdo formativa e somativa. Conforme
apresentado na subsecdo 2.4 “Avaliagdo da aprendizagem escolar: sintese legal”, o sistema de
avaliacdo nas esferas municipais, estaduais e até mesmo Federal, é baseado na nota. Nesse
contexto, a avaliagdo somativa se faz presente. Porém, é necessario buscar alternativas para
gue a nota, apesar de se fazer presente no contexto educativo, ndo se torne o eixo central das
relacBes pedagogicas, pois estas devem buscar como foco da atividade educativa, 0s

processos de ensino e de aprendizagem.

Quadro 9 - Concepcéo de avaliacdo da aprendizagem (Antbnia)

2004

2015

Eu penso que o processo de avaliagdo, ndo deveria ser
feito de forma castradora, impositiva, autoritaria, como
ocorre com a maioria dos professores. Se o curso esta
formando professores, por que ndo comegar a
responsabilizar esses alunos por um processo que é
fundamental no dia-a dia da sala de aula? Como
aprenderemos a ser avaliadores mais justos, coerentes,
facilitadores do desenvolvimento da autonomia do
nosso aluno se ndo aprendemos a fazer aqui? Pra gente

[...] cada professor ndo faz do seu jeito, por que existe
uma hierarquia. A secretaria municipal de educacéo
determina que a avaliagio seja continua. E necessario
nessa avaliagdo continua eu avaliar 0 meu aluno em
todo seu contexto, a participacdo, as devolutivas que
esse aluno traz, [...] até que ponto as minhas aulas
estdo sendo satisfatérias[...]. Aqui na nossa escola a
avaliacdo é elaborada baseada nos instrumentais do
MEC: da provinha Brasil e da ANA - Avalia¢do

% No original: “Entre el estimulo al que va dirigida la conducta y la reaccién del sujeto aparece um nuevo
miembro intermedio y toda la operacion se constituye em um acto mediado. Em relacion con ello, el analisis
promueve um nuevo punto de vista sobre las relaciones existentes entre el acto del comportamento y los

fenémenos externos”. (grifo nosso).
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ir para a escola ameacar as criangas? [...] Penso que ha
uma grande contradigdo: eles dizem uma coisa, mas
praticam outra e, nés ndo aprendemos s6 o que é dito,
aprendemos também o que é vivido.

Nacional da Aprendizagem, ou seja, sdo avaliacGes
que vdo fazer o aluno pensar, sdo avaliacBes que
também ja estdo preparando essa minha crianca para
quando for fazer a prova ela tenha uma nocéao do que

é interpretar um pequeno texto, do que é interpretar
uma gravura, uma leitura... uma leitura de imagens.
Entdo é uma forma de ja ir preparando a crianca. [...]Ja
gente trabalha muita coisa, mas a gente vai ver o que
mais contempla, 0 que vai ser mais importante pra
vida do sujeito. Entdo a gente vai se organizar e tentar
contemplar baseado no que o MEC exige nas
avaliativas em nivel nacional.

No ano de 2004 Antdnia criticava a postura da maioria de seus professores e apontava

algumas caracteristicas predominantes em suas acfes: “[...] castradora, impositiva,
autoritaria”. Antonia evidenciava duas posturas de professores com relacdo a avaliacdo da
aprendizagem: o “castrador” que impoe e € autoritario, que diverge entre o dizer e o fazer e o
professor democrético, que permite participacdo dos educandos nas decisoes.

As distorcOes presentes no contexto das praticas pedagdgicas remetem a alienagdo no
trabalho docente, que recai muitas vezes no fazer pelo fazer, de forma irrefletida, sem
planejamento. A avaliagdo centra-se entdo somente no educando, tendo esse que demonstrar
nas avaliacbes o que aprendeu, sendo o responsavel por sua aprendizagem ou pela ndo
aprendizagem também. A pratica pedagdgica do professor diz muito sobre a concepcdo
tedrica que o guia. E preciso ndo perder de vista que a avaliacdo é uma atividade que possui
foco nas relagOes e estas precisam ser estabelecidas de modo saudavel (LUCKESI, 2011b).

Com relagdo a sua concepgdo de avaliacdo, Antonia (2015) se reporta ao que a lei
determina em termos de avaliacdo. Antonia diz realizar avaliacdo continua, se baseando em
critérios como assiduidade, participacdo para saber se esta conseguindo alcancar os resultados
esperados. Um fator que direciona a avaliacdo séo os Sistemas Nacionais de Avaliacdo. No
entanto, os sistemas de avaliacdo ndo podem dominar a acdo avaliativa e nem mesmo o
processo de ensino. Antdnia diz que ha um direcionamento das avaliagdes escolares para
preparar ¢ atender ao que ¢ exigido nas avaliagdes nacionais, porém enfatiza que “[...] S&o
avaliacdes que vao fazer o aluno pensar, sdo avaliagdes que também ja estdo preparando essa
minha crianca para quando for fazer a prova ela tenha uma nocéo do que é interpretar um
pequeno texto, do que é interpretar uma gravura, uma leitura... uma leitura de imagens.”.

E importante refletir sobre a funcéo da escola nesse processo. O educando deve saber
interpretar, escrever, ler, ndo por causa da avaliagcdo nacional, mas por que é tarefa da escola
fazer com que o educando se aproprie dos conteidos historicamente produzidos, ou seja, que

ele aprenda. Para Duarte (2001, p. 98) “Cabe ao ensino escolar, portanto, a importante tarefa
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de transmitir & crianca os contetdos historicamente produzidos e socialmente necessarios,
selecionando o que desses conteddos encontra-se, a cada momento do processo pedagogico,
na zona de desenvolvimento proximo.” O professor deve atuar no nivel de desenvolvimento
efetivo para promover novas internalizacGes e apropriacdes, de modo a promover a elevacéo
do nivel de desenvolvimento efetivo ao iminente.

A terceira UR: “Contribuicbes da formacdo inicial para a prdtica profissional”
constitui-se a partir dos excertos de falar sobre a contribuicdo das experiéncias vivenciadas no

curso para a formacéo na atuacdo como docente ou gestora do ensino.

Quadro 10 - Relacdo das experiéncias da formacao inicial com a atuacao profissional
(lara)

2004

2014

E interessante observar que nés alunas, as nossas
posturas tém como referéncia as posturas do professor,
quando se percebe que o professor acompanha o
desempenho do aluno avaliando-o nos mais diferentes
momentos com 0S mais diversos instrumentos
certamente nos dedicamos mais, ao contrario de
qguando se percebe que o professor ao final fara
qualquer coisa e dali saira uma nota, ou seja, de certa
forma os procedimentos adotados pelo professor em
relacdo ao aluno influenciam os procedimentos do
aluno em relacéo ao professor e aos seus estudos.

[...] Se estiver apresentando espero que o professor, o
responsavel pela atribuicdo da nota esteja presente.
Caso contrario, com que elementos (dados) me
avaliard? E a turma? Como depois ele vai lembrar do
que falei se ndo estava presente? [...] Depois, na hora
da avaliacdo é uma super-cobranca, pressiona tanto, ha
momentos que Vocé ndo sabe nem o seu nome de tdo
grande que é a pressdo psicolégica. A postura do
avaliador repercute na postura do avaliado.

Quando eu trabalhava na educacdo basica, trabalhei
no municipio quatro anos, depois passei para
orientacdo, eu procurava usar muito o que vivenciei e
aprendi na universidade. Principalmente nessa
questdo dos trabalhos em grupo. Por que 0s meninos,
principalmente da educacdo bésica, eles tinham muito
esse costume de vir de professoras que sé aplicavam
prova como método avaliativo, e eu procurava sempre
trabalhar em grupos ou duplas também.

O grande diferencial aqui [...], é que [a instituicao] j&
prepara 0s meninos para a universidade [...]. [...]
geralmente os professores eles tem que usar quatro
atividades. E eles sempre ponderam, entre um pouco
em grupo e um pouco individual. Tanto producdo
escrita ou apresentacdo, entdo eu acho isso muito
bacana para 0os meninos, e a gente acaba ajudando
também. A gente aqui na orientagdo acaba atendendo
alguns alunos que ndo gostam de trabalhar em grupo,
que prefere trabalhar individual. A gente tem que
conversar com o professor, fazer essa mediagdo, para
que o professor também abra essa excecdo para esses
alunos.

Em 2004 lara enfatizava a importancia da postura do professor como exemplo para 0s
educandos e na forma como os procedimentos adotados pelo professor influenciam e motivam
ou ndo o estudante em seus estudos. Considera a boa avaliagdo, aquela em que o professor
efetivamente acompanha o educando, em que o professor percebe o educando e sua
aprendizagem para além das notas.

Em 2014 lara destaca as atividades em grupo como uma pratica aprendida na
Universidade e que a utilizava em sua pratica pedagogica, quando foi professora da educacédo
bésica. Destaca que buscava trabalhar em grupo e duplas para quebrar a rotina das provas. Na

instituicdo onde trabalha atualmente evidencia que a avaliagdo ndo é rigida, baseada em um
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unico instrumento ou de um Unico jeito e que seu trabalho esta baseado na intervencdo junto
aos professores principalmente, com relagdo & avaliagdo. Considera a diversificacdo de
instrumentais avaliativos importante para a formacdo dos educandos; acredita que, deste
modo, a escola além de cumprir sua funcdo, prepara para a universidade. E funcéo da escola
garantir que os educandos se apropriem dos conhecimentos historicamente construidos e
saibam manifesta-los principalmente por meio da producéo oral e escrita. E o papel da escola,
pois 0 da Universidade é preparar o profissional licenciado ou bacharel para atuar na
sociedade, no mercado de trabalho e para isso uma boa base dos conhecimentos escolares é
essencial.

Quando se refere que a instituicdo em que trabalha ja prepara para a universidade, a
unica forma de preparacdo, evidente no discurso de lara, é a utilizacdo de diversificadas
atividades avaliativas, grupal e também individual. Com base em sua experiéncia na
Universidade, lara acredita que ao trabalhar avaliagdes em grupo e individual, as dificuldades
de producéo no contexto universitario serdo minimizadas.

Sabe-se que trabalhar a avaliacdo da aprendizagem por meio de varios tipos de
instrumentos, é uma forma democratica de contemplar as diversas formas de demonstrar a
aprendizagem, pois enquanto alguns educandos se expressam bem na escrita, outros se saem
melhor na avaliacdo oral, alguns se desenvolvem bem em grupo, outros ndo. Luckesi (2011a,
2011b), assim como a legislagdo educacional, enfatiza a importancia de se trabalhar com
diversidade de instrumentais avaliativos de forma a contemplar a manifestacdo dos saberes.
Avaliar de diferentes formas contempla a todos e considera a individualidade que cada um

tem.

Quadro 11 - Relacéo das experiéncias da formacéo inicial com a atuacao profissional
(Samia)

2004

2014

O professor querendo ou ndo ele acaba sendo um
exemplo seja de coisa boa ou ndo [..]. Vai que
inconscientemente eu va reproduzir isso que vivi la na
minha sala de aula. NOs temos professores que se
percebe que estdo avaliando, acompanhando a gente.
[...] o professor W, [...] foi até agora um dos poucos
professores que eu vi que se reconhece um ser humano
e que pode errar quando diz: “Guardem os TAC®s de
vocés porque eu posso errar”. [..] Muita gente
comenta ah! O TAC é mais para forcar a presenca do
aluno. Vejo como um instrumento que me permite
acompanhar a minha aprendizagem na disciplina.

Totalmente. Assim, ... muitas coisas, muitas praticas
que nés aprendemos durante o periodo, durante o
curso, eu procuro sim trazer para minha préatica de
trabalho do dia a dia. S6 que assim, ndo é uma coisa
muito facil. Por que vocé lidar com pessoas, com
cabecas diferentes, gostos diferentes, & muito
complicado. Eu trabalho j& ha mais ou menos 13
anos, 14 anos na area. Eu sinto que eu preciso estudar
mais, eu preciso conhecer mais da mente humana,
porque a0 mesmo tempo que eu preciso atender bem
esse professor eu tenho que assessora-lo muito bem,
por que eu ndo posso pecar na questdo do

8T AC = Teste de Avaliacdo Continua.
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Na minha prética, depois que entrei na universidade,
tenho me confrontado muito. [...]. Antigamente, era so
aquela prova bimestral, hoje, quando abro o armario,
tem uma pilha de papel [...] hoje, é constante a minha
avaliacdo, coisa que antes achava desnecessario que
ndo ia funcionar, mas estd funcionando muito bem.
Essa pratica do TAC adotada pelo professor W eu
estou tentando adotar com meus alunos, [...]
interessante o fato poder expressar 0 que pensam eu
corrigir imediatamente e eles analisarem o0s pontos
negativos da atividade, identificar o que ndo
conseguiram e o que conseguiram. [...] Hoje, a pratica
é corrigir as atividades no quadro com a participacao
deles. Depois que entrei na universidade eu mudei.
Todo dia, a gente sai daqui com um pensamento novo
ou pelo menos, mexido e isso ajuda a mudar. Eles
[alunos] estranharam muito porque no calendario
escolar tem uma semana especifica para as provas
entdo perguntavam: ‘Professora, e a semana de
prova?”. Eu respondia: “Estamos na semana de prova,
vocés ndo estdo observando as atividades que estdo
fazendo?”. “Ah! Mas por que a gente esta sentada de
dois? Nao pode, prova ndo pode sentar de dois, tem
que ser todo mundo na fila”. Eu respondia: “Mas
agora mudou, agora pode”. [risos]. [...]. Também
tenho feito atividades individuais, principalmente, em
matematica e portugués para ver realmente onde o
aluno estd conseguindo chegar. Eles ja pedem;
“Professora, coloca de dois”. Isso me leva a crer que
eles comegam a compreender o sentido das atividades
interativas e estdo gostando. Outra mudanga é no que
concerne a corre¢do. Dou a atividade hoje, ja dou uma
olhada, trago no outro dia, corrijo na lousa com todos
acompanhando. Os que apresentaram maiores
dificuldades chamo & lousa, 0s outro vao ajudando e
isso tem de certa forma facilitado o meu trabalho [...].
Tem um ndmero grande de atividades, mas vao sendo
corrigidas no processo.

[...]- Além das atividades realizadas em sala de aula,
hd muitas tarefas de casa. Toda essa producdo faz
parte da avaliacéo.

conhecimento, da formacdo do saber mesmo, ndo do
senso comum, mas do saber cientifico, e isso € muito
dificil de ser colocado na escola. Ja fiz varias
experiéncias, ja quebrei a cara varias vezes, ja
formulei vérias sessbes de estudo, e assim, entre 10,
15 professores um, dois, trés aceitam. Por que acha
chato, acha caxias, acha que vocé é CDF, que vocé
esta querendo encher linguica, e na cabeca de alguns
colegas, [...] supervisdo, coordenacdo pedagogica é s6
para corrigir diario, para ver nota de aluno. [...] eu ndo
aprendi assim. Na minha cabeca é diferente. Na
minha cabeca, eu preciso sentir a coletividade, eu
preciso sentir todo mundo integrado, eu preciso
assim, fazer um trabalho diferente, uma oficina
diferente, [..] Eu ndo tenho esse perfil de
fiscalizadora, de ficar corrigindo... eu sei que é
necessario, 0 nosso sistema exige isso, [...] eu ndo sou
supervisora de diario, de corrigir diario, de corrigir
prova. [...] eu ndo quero ser sé isso. Eu quero fazer
isso também, é necessario, mas eu ndo quero ser s
isso. Mas que é muito dificil é. E essas préticas, eu
aprendi justamente na faculdade, essa questdo de
parar, sentar, estudar, pesquisar. Mas é muito dificil
por que como a gente sabe, estudar ndo é uma coisa
facil e professor também, ele vive muito
sobrecarregado. [...] o professor hoje em dia ele é
tudo na escola. [...] ele é professor, ele é psicélogo,
ele tem que ser pai e mde para impor limites, ele tem
que ser tudo. Entdo, nds somos esse profissional que
esta ali para trabalhar junto com o professor, a gente
tem que ter essa compreensdo. N&do é querer ser, ah, é
0 bonzinho, é o supervisor bonzinho que deixa o
professor fazer tudo que ele quer. N&o, é ter esse
olhar para vocé poder conquistar o professor, por que
se vocé ndo conquistar o professor, vocé nédo trabalha,
vocé ndo vai a lugar nenhum. Ai vocé s6 vive mesmo
dentro de uma sala, corrigindo diério e € isso que eu
ndo quero.

Em 2004, Samia trazia um discurso do professor como exemplo e sua preocupacao em

ndo reproduzir em sua pratica o que observava ndo ser bom na postura de alguns de seus

professores. Trabalhar e estudar a fazia confrontar os saberes com sua préatica e até mesmo

refletiu em mudancas, principalmente quanto a avaliacdo, que passou a ser continua, com

tentativas de replicar em sua sala de aula o que julgava ser bom na préatica de seus professores.

A “semana de provas” a incomodava entdo ela passou a fazer avaliagdo continua, com

atividades em dupla, grupo ou individual e enfatizou que a grande mudanca era na forma de

corrigir as atividades que realizava durante o processo. Considerava-se “engatinhando”, ou

seja, no inicio, aprendendo e destaca que a universidade gerou mudanga e pensamentos novos.
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Em 2014 Sémia aponta que tudo o que viveu no curso tem relacdo com a sua atuagéo
profissional, mas destaca que lidar com a formacdo do professor é essencial, porém é muito
complicada, principalmente pelos fatores que envolvem a precarizacdo do trabalho docente.
Nota-se uma mudanca de foco de 2004 para cd. Samia deixou de atuar em sala de aula. Samia
enfatiza a importancia da formacdo do professor com relagdo a um maior dominio do
conhecimento cientifico, que fuja do senso comum, e para isso 0 estudo torna-se essencial.
Enfatiza a importancia e necessidade de se trabalhar com a formacdo dos professores com
relacdo a avaliacdo. De certo, para obter novos resultados a partir dos processos de ensino e
de aprendizagem “[...] sd0 necessarios habitos novos e estes, por sua vez, exigem novas
aprendizagens, como também novas condicOes para exercitd-las.” (LUCKESI, 2011a, p. 67).
Por isso, torna-se essencial a atuacdo do coordenador pedagdgico com a formacdo dos
professores.

Contextualizando a necessidade de formagé@o evidenciada na fala de S&mia, Silva
(2015, p. 1) corrobora ao apontar como resultado da pesquisa que desenvolveu em Rondonia,
que ¢ necessario “repensarmos o modo como avaliamos os alunos nas escolas estaduais de
Rondo6nia e torna imprescindiveis formacgdes continuadas com a tematica para uma retomada
de consciéncia avaliativa.” (grifo nosso).

Sobre o saber cientifico, este é essencial e missdo da escola. Samia diz haver
dificuldade para assessorar o professor para além do senso comum. Discutir textos, realizar
secOes de estudo, promover uma dinamicidade para que se apresente 0 novo, torna-se um
desafio. SAmia demonstra ter consciéncia da importancia de seu papel, mas a cotidianidade, o
ritmo frenético da escola e dos professores no cumprimento do calendario escolar tornam-se
obstaculos. Assim como os educandos, os professores e demais profissionais também
precisam desenvolver-se, pois a pratica alienada diverge da mediacdo consciente, gera
prejuizo em seu produto, a formacdo do educando. (DUARTE, 2001).

Faz-se necessario que a escola tenha uma concepcao definida de que tipo de sujeitos
quer formar, para que sociedade, e acerca dos processos de ensino e de aprendizagem, pois
como afirma Luckesi (2011b, p. 274-275): “[...] se ndo tivermos uma concepg¢éo tedrica que
nos guie na vida, alguém terd por nés”. Sdmia destaca que muitas vezes € vista como “CDF”,
“caxias” pelo fato de formular segdes de estudo, mas além de se caracterizar como uma das
funcbes do coordenador pedagogico, é necessario construir conjuntamente uma concepgao

que norteie o0 processo educativo.
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Quadro 12 - Relacdo das experiéncias da formacéao inicial com a atuacao profissional
(Antonia)

2004

2015

[..] alguns professores quando estd faltando duas
semanas para encerrar a disciplina, ele tem um insight,
um estalo de que ele precisa pedir mais coisas. I1sso
acontece com muita frequéncia. Ele comeca a dizer:
“Eu quero um relatdrio, um resumo e tantos outros”. A
gente fica louca, cada professor diz que quer isso, quer
aquilo: “E vocés se virem ai porque eu quero”.
Geralmente, quando estd faltando duas semanas para
encerrar a disciplina, € uma enxurrada de coisas que 0
professor ndo tinha programado e de repente cai de
para-quedas aquele monte de cobrancas; eu fico assim
de boca aberta; eu acho que tem mesmo alguns
professores que nem sabem o que vao fazer, vocé
sente. E se no dia marcado um grupo deixar de se
apresentar, ele ndo da aula porque — eu ndo me
programei porque o grupo ia se apresentar, quer dizer
n&do consegue nem disfarcar isso ai, ndo querendo botar
sO a culpa no professor, é claro que nds temos que ter
Nnosso compromisso, a nossa responsabilidade de
cumprir as nossas obrigagdes dentro da disciplina, mas
isso é muito comum aqui no nosso curso, muito
comum.

[...] eu parto do principio de que quando vocé faz uma
avaliagdo em grupo, em duplas, em trio vocé
oportuniza muito, assim, de uma forma muito
interessante uma crianca aprender muito com a outra.
Essa troca de ideias, a troca do conhecimento, e é
importante que o professor faca. [...] se for bem
elaborado, e bem pensado, os conteldos bem
trabalhados a forma de avaliacdo, ela ndo precisa
necessariamente ser escrita, ser objetiva, ndo, de jeito
nenhum, é importante que vocé tenha o conhecimento
de que a crianga, de que o adolescente absorveu a
ideia central daquele trabalho, entdo ndo interessa se
vai ser escrito, agora se a crianga expressa o que ela
entendeu de determinado contelido, determinado
assunto que vocé esta trabalhando a forma que vocé
vai avaliar ela ndo tem tanta importancia. O
importante é saber se a turma compreendeu, se a
turma se motivou, se houve aprendizado realmente.

Em 2004 Antonia critica a falta de planejamento e organizacdo da atividade

pedagdgica de seus professores, sobrecarregando muitas vezes os estudantes com atividades
avaliativas ao término dos semestres, sem objetivos previamente definidos, sem foco na
aprendizagem, somente para atribuir notas e ocupar dias letivos. Observa-se um perfil de
profissional que considera o trabalho como labour, que serve a particularidade do individuo e
ndo a reproducdo da sociedade (DUARTE, 2001).

Em 2015, Antonia enfatiza a importancia de se trabalhar em grupo na avaliacdo da
aprendizagem para superacao de dificuldades. Outro aspecto destacado é a forma de avaliar 0s
educandos, ndo sendo necessariamente por meio da escrita. Sobre as formas de avaliacdo €
importante destacar que as distor¢es da pratica avaliativa ndo ocorrem somente devido a
utilizacdo de instrumentos estruturados para coleta de dados, mas sim devido as concepgdes
pedagdgicas e a finalidades projetadas nesses instrumentos (LUCKESI, 2011b). A prova,
assim como qualquer outro instrumento s&o necessarios na pratica do Exame ou da Avaliag&o,
a diferencga encontra-se no fato de a avaliacdo utilizar os dados obtidos nos instrumentos como
diagndstico e os exames para classificagdo. Se o instrumental for bem elaborado ele trara
beneficios para professores e educandos. A escolha e elaboragdo dos instrumentos para coleta
de dados dependera dos objetivos que se tem.
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A prova escrita muitas vezes aparece como Vvila do processo avaliativo, porém é
necessaria para avaliar e identificar a apropriacdo do conhecimento de certa habilidade pelo
educando. Luckesi (2011b) destaca a importancia da utilizacdo de recursos técnicos de coleta
de dados para descrever a realidade de desempenho de aprendizagem do educando. A
utilizacdo dos recursos didatico-pedagdgicos no processo avaliativo pode ser desenvolvida de
variadas formas. Antonia enfatiza que gosta de avaliar em grupo, em duplas, e que ha troca de
aprendizagens nesse processo. As relacOes entre pares potencializam o papel do trabalho
educativo, de modo a possibilitar diferentes tipos de aprendizagens a partir de diferentes
niveis de compreensdo formados pelos educandos. Para Marsiglia e Martins (2014, p. 188)

A colaboragéo, o intercAmbio entre alunos mais e menos experientes - a nenhum
titulo substituindo a intervencdo do professor na transmissdo de conhecimentos,

favorece aos envolvidos novas e ricas formas de sedimentacdo dos mesmos,
resultantes do complexo interacional crianca-crianca.

O processo de internalizagdo cultural ocorre mediante as relagdes interpessoais, se
desenvolvendo primeiramente do interpessoal para o intrapessoal. Nessa direcdo, a mediagéo
dos signos é fator condicionante para o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, e
Antbnia demonstra ter consciéncia da importancia do papel das relacGes entre pares para
promover aprendizagem.

Na quarta UR: “Os papeis dos protagonistas escolares no processo avaliativo” séo
destacados os papeis de cada participante da pesquisa na atuacdo referente a avaliacdo da
aprendizagem. Importante lembrar que na atuacdo do orientador o foco é na escola como um
todo, no educando e na familia, j& o supervisor atua com todos os professores e turmas e o

professor foca no educando.

Quadro 13 - Papel na avaliacéo da aprendizagem (lara)

2004

2014

Uma questdo que eu sempre observei [...] é a
competéncia pedagégica da responsabilidade dos
conteldos. A maioria dos professores até o terceiro
periodo, ndo se preocupavam mais com essa
responsabilidade pedagdgica. [...]Jvocé 1€ o livro vem
aqui, apresenta seminario, o professor atribui uma nota
e pronto. Ndo estou me posicionando contraria ao uso
dessa metodologia, semindrio eu considero importante
para mim, reconheco que cresci muito com essa
questdo de estudo em grupo e a apresentacdo do
assunto na forma de seminario uma vez que essa
metodologia nos induz a ler, a debater, a questionar e
até por que nosso grupo é muito bom, toda temética a
gente consegue desenvolver. A minha critica é no
sentido de que o professor precisa orientar 0s grupos

[...] além de atuar com os alunos com problemas de
dificuldade, e geralmente a gente também acompanha
a questdo do rendimento académico deles e isso ta
ligado ao modo como eles sdo avaliados. Entdo assim,
nosso trabalho ele fica um tanto relacionado a
avaliacdo nesse sentido, quando o aluno ele esta com
baixo rendimento, a gente procura conversar com o
professor, entendeu, por que desse baixo rendimento?.
E as vezes ele ta ligado ao método como o aluno €
avaliado. Entdo por exemplo, um aluno nosso aqui,
que € especial, ele era avaliado através de provas,
somente provas escritas, e ele ndo conseguia. Entdo a
gente foi, conversou com o aluno, foi pesquisar sobre
a necessidade dele, e chegamos ao consenso que seria
melhor ele ser avaliado oralmente. Acaba que a gente
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durante o estudo e também ndo é possivel distribuir
todo o programa entre a turma e tome seminario. [...].
O professor tem que auxiliar o aluno, tem que ser um

usa um pouco do que a gente aprendeu na graduagéo
para tentar também fazer essa mediacdo com o
professor, junto com o professor.

facilitador, tem que fazer as suas intervengdes junto
aos alunos. Agora divide os temas pelos grupos e
marca as datas, cada grupo apresenta e apés ndo ha um
debate, o professor ndo faz um comentario, isso é
muito cdmodo para o professor que passa para o aluno
toda a responsabilidade do conteldo e péssimo para o
aluno.

Em 2004 lara trazia o papel do professor como um espelho para o educando, no
sentido da postura do professor como avaliador, influenciar a postura do educando como
avaliado, remetendo a motivacao e dedicacao para estudar.

Em 2014 lara destaca que o seu papel é de “mediadora” entre os educandos e 0s
professores, realizando intervencdes quando necessario. Com relacdo a avaliacdo, ao
identificar um problema ou dificuldade de aprendizagem, alguma alteracdo ou queda no
rendimento do educando, relaciona estes fatos a0 metodo como o educando é avaliado e
procura realizar intervencao junto ao professor para que este repense a avaliacdo do educando.

lara, juntamente com a equipe multidisciplinar da qual faz parte, faz o
acompanhamento continuo dos educandos, reunides de estudos e discussdes, relatorios e
outras atividades.

O orientador educacional precisa estar atento aos fatores que interferem no
aproveitamento dos alunos para orienta-los e realizar intervengdes eficazes. Varios fatores
podem contribuir para 0 mau desempenho dos educandos nas avaliacdes, dentre 0s quais
Giacaglia e Penteado (2006, p. 80) destacam: “Problemas de atuac¢do inadequada com relagao
as provas, como falta de atencdo e compreensdo para com o que foi solicitado, letra ilegivel,
desorganizacdo, falta de limpeza, falhas de redacdo e erros gramaticais”, além de outros
fatores de ordem emocional e psicoldgica podem afetar negativamente o desempenho na
avaliagdo: “[...] ansiedade, medo, inseguranca e impulsividade [...]".

O trabalho do orientador educacional deve estar pautado na compreensdao da
importdncia da apropriacdo qualitativa dos conceitos cientificos como superacdo dos
conhecimentos espontaneos. Deste modo, ao identificar alguma dificuldade de aprendizagem
do educando, o orientador deve buscar solucionar problemas nos processos de ensino e de
aprendizagem, de modo a buscar direcionar seu trabalho para a garantia da formacdo do

individuo consciente de si. Para Duarte (2001, p. 29-30)

A formagédo do individuo para-si é a formacdo do individuo como alguém que faz de
sua vida uma relacdo consciente com o género humano. Essa relagdo se concretiza
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através dos processos de objetivacdo e apropriacdo que, na formacdo do individuo
para-si, tornam-se objeto de constante questionamento, de constante desfetichizacéo.
A formacdo do individuo para-si é a formacdo de um posicionamento sobre o carater
humanizador ou alienador dos conteldos e das formas de suas atividades
objetivadoras, 0 que implica a formacdo de igual posicionamento em relacdo aos
conteidos das objetivacdes das quais ele se apropria e das formas pelas quais se
realiza essa apropriacao.

O trabalho do orientador educacional centra-se no educando e em suas necessidades
basicas de desenvolvimento humano. Destarte, a atuacdo deste profissional tem grande
importancia e um papel mediador, junto aos professores, a familia e ao proprio educando, na

busca de conduzir e orientar a formacdo deste.

Quadro 14 - Papel na avalia¢éo da aprendizagem (Samia)

2004

2014

E o norte. O aluno percebe quando o professor avalia e
quando ele s6 examina para dar uma nota. Lembro de
guando  estuddvamos a disciplina  Avaliacdo
Educacional, do autor Luckesi que diz “todo professor
deve ser um avaliador e ndo um examinador”. [...].
Considero a avaliagdo uma questdo muito delicada e é
perceptivel o quanto ndo é facil um professor ser um
bom avaliador, ndo ser neutro porque ndo ha lugar
para a neutralidade, mas ser justo, honesto com o seu
aluno poucos séo os professores que conseguem ser
um bom avaliador por isso é mais facil ser um
examinador. Dou a prova, corrijo, errou, errou,
acertou, acertou, dou a nota e tudo esti concluido,
cumpri 0 meu dever e agindo assim fico livre de
envolver questdes pessoais, afetivas, mas e o
desenvolvimento do aluno? E 0 meu compromisso de
formadora? Acho que uma das maiores dificuldades
para o ato de avaliar é o professor manter essa clareza
de que ele nem pode dificultar a vida do aluno nem
pode ser 0 bonzinho, mas tem que ser o professor.

O meu papel é justamente de troca com o0s
professores. E perceber que o professor as vezes esta
com uma dificuldade enorme de lidar com
determinadas situacfes, com determinados alunos e
eu tenho que pensar, repensar nessa situacgdo, e trazer
uma alternativa, uma solugcdo nova para ele trabalhar
com esse aluno e a questdo da mensuragdo mesmo, da
questdo das verificagdes de como € que a turma ta, os
processos de leitura, de escrita, as vezes até de
conhecimento mesmo, a questdo do 5° ano, que é uma
turma que ja estd saindo da escola, a gente tem que
preparar esse aluno, entdo eu penso que a minha
contribuicdo na avaliacdo é justamente essa, de estar
ali assessorando o professor, que na verdade é bem
mais dificil, por que tem professores que aceitam, tem
professores que nao. [...].

Em 2004 Samia abordava a questdo do avaliador e do examinador, e que conseguia
identificar em seus professores esses perfis. Para ela, o professor € o norte no processo
avaliativo e deve ter consciéncia da importancia de seu papel para direcionar os educandos,
deu papel de mediador. De acordo com Martins (2013, p. 28) o desenvolvimento da
consciéncia ocorre mediante a “[...] complexificacdo evolutiva do sistema nervoso central
pela decisiva influéncia do trabalho e da linguagem, inaugurando a transformacdo do ser
organico em ser social.” Ao adquirir consciéncia de seu papel, o professor podera atuar
efetivamente como um mediador, ou seja, direcionar as acdes para provocar a transformacéo
para gerar desenvolvimento.

E possivel identificar que existem dificuldades para se apropriar de uma prética que

ndo se vivenciou com relacédo a avaliacdo da aprendizagem, pois conforme Luckesi (2011a, p.
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67) os exames “[...] estdo profundamente arraigados em nossa histdria, em nossa sociedade e
na personalidade pessoal de cada um de no6s.” Por vezes a pratica do exame pode parecer ser
menos trabalhosa que a pratica de avaliacao.

Em 2014 Samia traz que seu papel é de assessorar os professores de trocar ideias para
resolucdo de impasses, porém aborda que é dificil a aceitacdo as opinies, pois ndo é a
opinido deste ou daquele que o professor aceita. Por isso a escola precisa ter bem definida
uma concepc¢do de avaliacdo, registrada no Projeto Pedagogico Escolar e preferencialmente
elaborada a partir da opinido de todos ou da escuta de todos os profissionais da escola. Nesse
contexto, uma referéncia importante ¢ Luckesi (2011b, p. 274), quando ressalta que: “[...] ndo
podemos praticar a avaliagdo sem termos clareza do projeto pedagdgico de acdo — da teoria —
que oferece os contornos de nosso ato avaliativo.” A clareza que deve constar no projeto
pedagdgico possibilita a compreensdo de um todo bem maior que a avaliacao, e a apropriacdo
e reflexdo podem levar a conducdo de uma acgdo ndo alienada e ainda a formagdo de uma
consciéncia critica e orientada.

Ter uma concepcdo de avaliacdo implica pensar no significado, na finalidade e no
objetivo que esta tem para cada um. “[...] no caso da pratica pedagdgica, necessitamos
também de uma concepcao construtiva do ensino e da aprendizagem” (LUCKESI, 2011b, p.
20). Ter uma concepgéo clara e definida de avaliagdo significa estabelecer um norte, um
caminho, uma direcdo para guiar o processo educativo. O professor precisa ser coerente,
ensinar segundo uma teoria, mas avaliar segundo ela também. E falsa a ideia de que todos
sabemos avaliar. Avaliar é um ato que precisa ser aprendido, principalmente em se tratando
do contexto escolar. A avaliacdo ndo se constitui por si so, ela esta relacionada ao ensino, ao
planejamento, ao Projeto Pedagdgico. Ela é parte do processo educativo, parte do ensino.

Geralmente os professores tém aversdo a palestras ou a atividades que envolvam mais
0 ouvir e teorizar. Estes tém preferéncia por atividades que envolvam acdo, a pratica efetiva
acerca de determinados assuntos/contetidos como as oficinas e dindmicas. A urgéncia em
aprender o como e o que fazer encontra-se no fato do contexto escolar possuir uma rotina
dindmica e intensa, permeada por questdes e problemas que envolvem fatores intra e
extraescolares que incomodam os professores e refletem tanto no processo de ensino gquanto
no processo de aprendizagem dos educandos. Para Saviani (2008, p. 107) se faz necessario
“[...] pensar a teoria a partir da pratica, por que se a pratica € o fundamento da teoria, seu
critério de verdade e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria depende da

préatica.”
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Deste modo, torna-se essencial mesclar os tipos de atividades durante a formacéo
continuada, para ndo cair em um esvaziamento tedrico, ou na préatica pela pratica. Faz-se
necessaria uma formacdo que vise para além dos aspectos técnicos, mas que também nao
perda de vista os aspectos filosoficos e humanos, considerando a formacéo e desenvolvimento
pleno do individuo.

As formagdes continuadas ou qualquer outro tipo de suporte ao professor séo
essenciais, pois conforme indaga Martins (2011, p. 145): “[...] 0 que podera encontrar o
professor tomando a si mesmo como referéncia de analise se, por condicOes alheias a sua
volicdo, se encontra alienado de sua genericidade?” Nesse contexto, a intervencdo se faz
necessaria e também a visdo do outro para ampliar as possibilidades de resolucdo de solucdes
e de desenvolvimento e superacdo da alienacdo pelo professor. Martins (2011, p. 145)
questiona ainda: “O que podera resultar de auto-reflex6es quando os individuos se encontram
empobrecidos e encerrados nos estreitos limites de sua historia particular?”

O professor também necessita de mediacdo e apropriacdo de signos, para que tome
consciéncia de sua pratica de ensino e seja um portador dos mesmos. Duarte (2001) adverte
para o fato de que um professor que desenvolve uma pratica pedagdgica alienada gera grandes
prejuizos aqueles que dependem de sua mediacdo para alcancar niveis superiores de
desenvolvimento. Por isso, a busca pela superacdo da préatica profissional alienada se faz
essencial ao desenvolvimento do professor para que promova processos de ensino com foco

no desenvolvimento e humanizagdo dos educandos.

Quadro 15 - Papel na avaliacdo da aprendizagem (Antbnia)

ANTONIA

2004

2015

As lacunas, eles ndo conseguem diagnosticar porque
chegam com o programa da disciplina pronto e
impGem de goela abaixo, sdo poucos 0s que chegam
abertos a construir com a turma o programa da
disciplina, considerando o diagndstico e as discussbes
[...]- Bom, mas esse professor que permite a
participacdo do aluno na definicdo do programa no
decorrer da disciplina percebe, diagnostica onde nés
estamos falhando dentro daquela fase e procura trazer
para a turma, aquilo que ela necessita para avancar.
Nos tivemos uma disciplina, estamos tendo agora no 8°
periodo uma disciplina que estd sendo construida
dentro das falhas do curso, e as outras que ndo se
importam com isso, vdo passando e as lacunas foram
ficando, embora se faga a avaliacdo, tire 90, 100, mas
vocé ainda continua com lacunas e aquele 90, 100,
representa como se vocé soubesse tudo, quando na
verdade ndo esta sabendo quase nada.

[...] ver se até o final do ano a gente consegue
alfabetizar. Fazer essas criangas compreender, ler um
textinho de um ou dois paragrafos e saber interpretar
[...], de expressar sua ideia diante daquele textinho.
Nada muito ambicioso, mas é por que o programa
visa alfabetizar, ndo apenas decodificar, mas
alfabetizar com uma compreensao [...].[...] na hora da
elaboracdo da minha avaliativa eu ndo tenho que
cobrar tudo que eu dei, mas eu tenho que ter uma
no¢do ampla de todos os contetidos que eu trabalhei o
que eu senti que meus alunos  mais
compreenderam.[...]Jtudo que é elaborado do ponto de
vista das legislacdes e das demandas que vem do
MEC e das secretarias, sem divida que é pensado, &
bem elaborado, mas quando chega na escola a gente
tem que fazer uma peneira e ver a realidade. [...].[...] é
sempre interessante que o professor conhega o aluno e
que jamais o veja como incapaz de aprender, que veja
0 aluno de forma taxativa, [...] o professor antes de
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tudo, além, € légico, de ter a compreensao, ter a teoria
e a pratica que é importantissimo, um professor pra
fazer a intervencdes, ele tem que ter teoria, ele tem
que ter leitura, ele também tem que ter préatica, mas
ele tem que ter os diagndsticos, seu caderninho de
conhecer seus alunos.[...] entdo é interessantissimo
que o professor se sinta fazendo um trabalho social,
de uma complexidade enorme pra sociedade, e que
vai ser uma palavra dita ou ndo dita que vai fazer toda
diferenca na vida e no futuro dessas criancas. [...] sou
imbuida da missdo [...]. [...] a avaliacdo é o foco da
aprendizagem, ndo adianta eu jogar contelido, se eu
ndo estiver focada que o importante é o que o aluno
aprendeu. O importante é a crianca aprender. Esse € 0
mais importante do processo avaliativo.

Antbnia em 2004 evidencia a questdo da nota ndo representar verdadeiramente o
conhecimento obtido e apropriado. Nesse contexto, Luckesi (2014) ressalta que ndo somos o
resultado da nota que tiramos, mas sim da aprendizagem e do conjunto de experiéncias que
adquirimos.

Ao relatar sua pratica pedagogica, Anténia (2015) destaca que seu papel na turma
diferenciada em que atua, é alfabetizar, pois apesar de estarem fora da faixa etaria para o ano
em que cursam, os 15 alunos chegaram a escola sem conhecer a escrita, somente com 0s
saberes cotidianos. Para Duarte (2001, p. 56), encontra-se ai o papel do professor: “mediacao
consciente entre o cotidiano do aluno e a atuacdo desse aluno nas esferas ndo-cotidianas da
atividade social.” O autor destaca ainda o desafio que a escola tem de se aproximar do
individuo e de se ver como parte do cotidiano do educando.

A atividade escolar é vista como algo que ndo faz parte da vida cotidiana do
individuo, como algo estranho e até hostil a essa vida. O objetivo passa a ser, entao,
0 de diminuir essa distancia, aproximar a escola do cotidiano, fazer da educacéio

escolar um processo de formagdo que prepare melhor o individuo para enfrentar os
problemas do cotidiano. (DUARTE, 2001, p. 37).

Antonia evidencia que tem como objetivos que os educandos leiam “textinhos”,
saibam interpretar e compreender, “nada muito ambicioso”. Para Luckesi (2014) o educador
ndo deve querer o0 minimo, mas sim o maximo em aprendizagem. Sobre a alfabetizacdo
Duarte (2001, p. 97) salienta que “Se a alfabetizagdo trabalhasse apenas com aquilo que ja
estd formado, se ela ndo apresentasse a crianga exigéncias que ndo podem ser por ela
atendidas naturalmente, entdo essa aprendizagem se limitaria ao nivel de desenvolvimento
atual.” A alfabetizag¢do e o processo de ensino, na verdade, visam que uma aprendizagem saia
de um determinado ponto e se eleve por meio do desenvolvimento das fungdes psicologicas

superiores.
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Antonia apresenta uma fala contraditoria ao dizer que: “[...] a avaliacdo é o foco da
aprendizagem [...].” Nao deveria ser o contrario? O principal processo envolvido no contexto
educativo € a aprendizagem, pois por meio dela ha desenvolvimento. Duarte (2001, p. 56)
explicita que “A objetivacdo do educador sé se efetiva com a concomitante apropriacdo pelo
educando.”, sendo que a mobilizacdo do trabalho docente deve basear-se na “[...] necessidade
de formar outros individuos de maneira humanizadora.” (p. 57). Considera-se entdo que o
processo de ensino ndo faz sentido sem o processo de aprendizagem, e o professor deve
direcionar sua atividade para além da satisfacdo pessoal.

Na quinta UR: “Participacdo do educando nas decisdes do processo avaliativo”
apresentamos as consideracOes acerca da participacdo dos estudantes nas decisdes do processo

avaliativo.

Quadro 16 - Participacdo do estudante nas decisdes do processo avaliativo (lara)

2004

2014/2015

O que tem de acontecer é cada professor no inicio da
disciplina estabelecer acordo com a turma de como vai
ser a avaliacdo para ndo ocorrer situagdes como uma
atual, depois de se ter feito muitas atividades a
professora resolveu que deveriamos mesmo ja
extrapolada a carga horéria da disciplina, realizar uma
tarefa que de certa forma nos negamos, afinal, ja
realizaramos tantas coisas, o semestre finalizando por
gue ainda teriamos que ir muito além da carga horaria
e dos dias letivos normais? Estamos cansadas. E o que
diz a professora, “olha gente ainda ndo dei nota” e
ficou em aberto s6 agora nesse inicio de semestre
guando cumprirmos com a sua determinag&o é que ela
fechara as notas. E 0 que posso fazer se ela ainda ndo
me deu nota, é fazer como ela determinou. Eu preciso
da nota. V&, findamos a mercé da nota que a
professora é quem tem poder para atribuir.

Alguns professores, os alunos mesmos contam pra
gente que na apresentagdo do comeco do ano o
professor chega, tenta fazer um acordo com os
alunos, procura primeiro fazer aquela sondagem e
depois aplicam um método ai vé que no ta certo, que
ndo deu certo com aquela turma, ai procura mudar.
Mas também nds temos professores que ja chegam e
impde a metodologia deles, no que a instituicdo nédo
interfere, até por sermos uma instituicdo muito nova,
a gente ainda esta muito no processo de crescimento,
buscando a identidade. Entdo tem alguns professores
gue ainda sdo meio resistentes a isso. Eles colocam, é
assim, e pronto né. Mas outros ndo. Fica metade
metade, alguns alunos participam com alguns
professores e outros ndo, outros ndo dao essa abertura
ainda (2014).

[...]Jdeveria haver mais participacdo desses alunos [...].
[...] eles sdo pouco consultados [..]. N&o s6
avaliacdo, mas em outros aspectos tambem. [...]
provavelmente mais para frente, talvez em um futuro
préximo eles possam participar mais, que seria mais
interessante no meu ponto de vista, ouvir mais eles
nesse sentido. (2015)

Em 2004, lara frisava a importancia do acordo entre professor e educando sobre a
avaliacdo, e muitas vezes se sobressaia atitudes de autoritarismo e a nota é que se tornava o
centro do processo pedagogico. Apesar da resisténcia dos professores, € importante ressaltar
gue mesmo que o professor ndo dé abertura para que o educando contribua ou sugira a forma
com que serdo avaliados, se 0 mesmo “[...] articular o instrumento com os contetidos
planejados, ensinados e aprendidos pelos educandos” e levarem em consideragao que “um

instrumento de avaliacdo da aprendizagem nao tem que ser nem mais facil nem mais dificil do
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que aquilo que foi ensinado e aprendido” (LUCKESI, 2011a, p. 210-211), a avaliagdo pode se
realizar de forma coerente e contributiva para a formagéo do educando.

Porém, é importante ressaltar que para a formacdo do educando, torna-se
imprescindivel participar das decisdes, refletir, propor e pensar junto, para que ele se sinta
parte, responsavel e compromissado com o processo avaliativo formado a partir de um
aspecto democratico, e ndo imposto, pois o educando é um dos protagonistas do processo
educativo.

Em 2015 lara destaca que na instituicdo onde trabalha alguns professores ddo abertura
para a participacdo dos educandos nas decisdes do processo avaliativo e outros ndo. Para ela,
a participacdo do educando é importante e eles deveriam ser mais consultados. A avaliagdo
por ser diagnostica, inclusiva, democratica e dialdgica, contempla a participacdo do educando
em suas decisdes. Luckesi (2011b, p. 203) ressalta que a avaliacdo “[...] possibilita ao
educador tomar decisbes e praticar intervengGes a favor da melhor aprendizagem do
educando”, nesse contexto, torna-se adequado que o educando participe das decisdes do
processo que o envolve.

Nesse aspecto, a participante, continua a defender a ideia que ja apresentava no seu
processo de formacgéo inicial, considerando que o educando deve posicionar-se diante da

avaliacdo de sua aprendizagem.

Quadro 17 - Participacao do estudante nas decisdes do processo avaliativo (Samia)

2004

2014/2015

O que ocorre ainda é que alguns professores se sentem
“o maior” e vocé aluno precisa dele, alguns
professores se valem de seu posto pra botar medo no
aluno. A gente percebe que o aluno tem medo de
perguntar [..]. E impressionante a falta de
sensibilidade de o professor perceber que a sua postura
esta causando mal estar, inseguranga no aluno, porque
ndo demonstra: “Embora vocés estejam aprendendo
comigo eu também estou aprendendo com vocés”. O
que demonstram é: “Eu sei e vocés tém que vir a
mim”. Mas como chegar a alguém que se mantém tao
distante? N&o estou querendo dizer que o professor
tem que ser o bonzinho, mas aquele que com rigor
facilita ao aluno conhecer. Mas infelizmente sdo
poucos os professores aqui na universidade que tém
essa postura parece que gquanto mais graduados mais
opressores eles ficam, eles se prevalecem do
conhecimento que tém para oprimir os alunos.

Como pode! Um espaco onde se fala tanto de
participacdo, em aluno criativo [...]. Como aprender se
poucos oportunizam essas vivéncias? Nao é
contraditorio?

Nos ainda ndo chegamos nesse patamar. Geralmente é
tudo bem fechadinho. [..] ndo tem nada de
participacdo da crianca, é tudo muito ali sabe, olha,
sdo cinco pontinhos disso, dois pontinhos daquilo,
mais trés pontinhos disso, e assim forma-se a nossa
avaliagcdo. Entdo eu acho que, a crianca fazer a sua
autoavaliacdo também é importante, o professor fazer
sua autoavaliagdo é importante e esse costume a
escola ndo tem. De forma nenhuma (2014).

Os estudantes participam pouco, temos ainda uma
cultura que a avaliacdo imp8e medo aos alunos, é o
momento do professor revidar. O sistema também
colabora para que isto aconteca. Os alunos precisam
ser mais independentes em relacdo a aprendizagem,
ainda ndo estdo maduros. Querem somente ter nota
azul ou dentro da média. (2015)
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Em 2004 Sémia salientava que os professores se sentiam autoridades, e eram
autoritarios nas tomadas de decisbes do processo avaliativo, mantinham afastamento dos
educandos estabelecendo uma relacdo de superioridade. Esses aspectos geravam-nos mesmaos,
sensacOes como: medo, mal estar e inseguranca. Samia utiliza o termo “opressores” se
remetendo a atitude de alguns professores. No entanto, o fato dos professores ndo pedirem
opinido, ou ndo deixarem os educandos participarem das decisdes do processo avaliativo, ndo
significa por si s6 opressdo, eles ndo eram democraticos.

Em 2014 Samia frisa que onde trabalha os educandos ndo sdo ouvidos, ndo lhes € dado
espago para opinar nas decisoes de avaliacdo, mas quando diz “ainda ndo chegamos nesse
patamar”, evidencia que considera importante a participagdo do educando. Nesse sentido,
parece que o professor ndo tem uma definicdo clara do porque e para que avaliar, e acaba
praticando somente a avaliacdo pela avaliacdo, que ndo envolve a formacdo critica do
educando e nem mesmo traz contribuicdes para a sua pratica. O autoritarismo também se
manifesta em seus colegas de trabalho, seja por questbes burocraticas, de legislagcdo
educacional ou pela pratica pedagdgica tradicional. Ao falar da autoavaliacdo, ressalta um
aspecto que em 2004 julgou importante: oportunizar aos educandos o pensar e participacdo. A
autovaliagdo é vista por Luckesi (2005, s/p) como

[...] um recurso fundamental de crescimento para todo ser humano. Um sujeito que
ndo tenha autocritica sobre si mesmo e suas a¢@es, hunca mudara de posi¢do. Todas
as nossas condutas dependem de nossa autocritica. Nessa perspectiva a auto-
avaliacdo é dtima. Todavia, na escola, ainda estamos para criar a cultura da auto-
avaliacdo, na medida em que o que nossos alunos conhecem é uma hetero-avaliagao,
usualmente, acrescida de autoritarismo. Com isso, quero dizer que usualmente, uma
auto-avaliacdo do ponto de vista da aprendizagem escolar pode ser permissiva;
nenhum aluno vai se auto-reprovar numa escola que esta centrada na promogéo; o
mais comum é ele se autopromover. Assim sendo, penso que 0 mais adequado para a
escola hoje é uma experiéncia dial6gica, onde educador e educando se relacionem na
busca da melhor compreensdo e da melhor apropriacdo do conhecimento e das
habilidades necessarias com 0s quais estdo trabalhando. Sem que, com isso, esteja

descartando a auto-avaliagdo, mesmo porque uma préatica dialdgica da avaliagdo
depende da autocritica permanente tanto do educador como do educando.

Considerando a formacdo historico-social dos sujeitos, é importante destacar que a
apropriagdo dos conhecimentos permite que se amplie a visdo acerca de determinados
assuntos e contetidos, e com relacéo a avaliacdo da aprendizagem escolar, é necessario repetir
0 que aprenderam sobre avaliacdo da aprendizagem agregados as boas experiéncias pelo qual
passaram em seus processos avaliativos. A autoavaliacdo se bem conduzida e orientada pode

ser um instrumento que promova o desenvolvimento da autocritica do educando, aspecto
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fundamental para seu desenvolvimento, pois é imprescindivel ao educando, pensar sobre sua

aprendizagem sobre sua trajetéria no caminho do conhecimento.

Quadro 18 - Participacdo do estudante nas decisdes do processo avaliativo (Antbnia)

2004

2015

[...] As vezes o aluno ndo aprendeu aquele contetdo
direcionado, por exemplo, embora o aluno ndo tenha
decorado o artigo da LDB que trata dos direitos do
aluno portador de necessidades especiais, mas ele sabe
cobrar esse direito, mesmo ndo repetindo com as
mesmas palavras que estdo escritas, no entanto o
professor quando vai avaliar ele quer a repeticdo do
artigo. Para que? Por que o professor muitas vezes
aqui na universidade ndo valoriza o saber construido
pelo aluno a partir do que estudou? Porque nédo utiliza
a avaliacdo como recurso didatico.

Todo tipo de ideia e de opinido, ja que o aluno esta
inserido no processo € importante que a crianca diga.
Isso ndo quer dizer que eu va aderir por que nos
estamos tratando com criangas, mas é importante
vocé ouvir, vocé ouvir a crianga: olha gente nds
vamos fazer uma avaliativa, nés vamos trabalhar
determinado conteldo e todo mundo vai ter que
participar, vocés querem assim, vocés preferem que
seja escrita ou sera que a gente vai fazer uma
dramatizago sobre determinado assunto [..]. [...]
vocés acham mais interessante que seja assim?

valendo a avaliativa agora para o segundo bimestre ou
que seja escrita, que a gente va escrevendo 0s
textinhos. [...] é necessario que o meu cliente opine e
¢ importante. Isso ndo quer dizer que eu vou
aproveitar todas as opinides, mas é logico que eu
posso estar peneirando e vendo o que da pra encaixar
no trabalho e contemplar o que as criancas... para eu
poder saber o que a crianca estd sentindo, eu acho
interessantissimo.

No ano de 2004, Antbnia enfatizava a importancia de o professor valorizar os
conhecimentos construidos pelo educando, e ndo a exigéncia de respostas prontas que
valorizam a memorizacdo e criticava a dificuldade do professor em utilizar a avaliagéo
efetivamente como um recurso didatico-pedagdgico. Na teoria da Psicologia Historico-
cultural a meméria é uma das funcgdes psicoldgicas superiores que o sujeito desenvolve, no
entanto, no contexto mencionado por Antbnia, a memorizacdo exigida ndo era como modo de
superacdo de um aprendizado ou desenvolvimento, mas sim a memorizacdo pela
memorizagédo da informacéo, ou seja, “decorar”.

Em 2015, Antdnia considera importante a participacdo dos educandos nas decisdes do
processo avaliativo, porém, os considera com pouca idade para opinar, ficando a decisdo final
ao seu encargo. Para Vigotski (1993, p. 244-245 In: DUARTE, 2001, p. 97):

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianga durante a idade escolar
e no curso de sua instrucdo, vemos que na realidade qualquer matéria exige da
crianca mais do que esta pode dar nesse momento, isto é, que esta realiza na escola
uma atividade que Ihe obriga a superar-se. Isto se refere sempre a instrugdo escolar
sadia. Comeca-se a ensinar a crianca a escrever quando, todavia ndo possui todas as
fungbes que asseguram a linguagem escrita. Precisamente por isso, 0 ensino da
lingua escrita provoca e implica o desenvolvimento dessas fungdes.
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Deste modo, possibilitar as criancas que opinem sobre as decisdes do processo
avaliativo, é incentiva-las a exporem suas opinides, escolhas e a se expressarem, aspectos
relevantes na formacéo do sujeito.

Na sexta UR, denominada: “Formas de avaliar”, estd contemplada a seguinte
questdo: De todo o processo avaliativo vivido no curso de Pedagogia, quais vocé considera

mais interessante, que vocé pode manejar em sua pratica pedagogica?

Quadro 19 - Formas de Avaliar (lara)

2004

2014/2015

[...] gostei de um dos nossos professores que
trabalham a prova no final, a gente acha ruim, mas na
verdade ele vai ver que vocé aprendeu ou ndo. [...] €
importante na disciplina o professor fazer as duas
formas de avaliacdo. Naquela disciplina que s6
trabalha em grupo aconteceu muito isso de alguns se
importarem e outros ndo e a disciplina levar s6 para o
lado individual também deixara a desejar porque
deixara de lado o aspecto voltado para o saber
conviver, portanto, mesmo lembrando desse professor
que faz avaliacdo no final, defendo que a avaliagdo
contemple as duas formas.

[.] fui avaliada de vérias maneiras, desde
apresentacdo de seminarios a provas, mas o0 que
considerei mais interessante foi, sem divida, aqueles
professores que me avaliaram de forma continua, [...]
a evolugdo nos estudos. Tive professora que
acompanhou a constru¢do de seminario, isso foi
marcante, pois ela [...] acompanhou 0 processo. Essa
foi uma experiéncia que refletiu em minha pratica
(2014).

[...] a gente teve professores, poucos, que levavam
muito a questdo da avaliagdo e do fazer pedagogico,
sempre associado com o que o aluno trazia. Entdo

isso eu tento fazer aqui e também onde eu trabalhava.
[...] buscar o que o aluno traz, a bagagem dele. [...]
quando eu trabalhava no municipio e no estado, ndo
via 0s alunos assim... como uma pessoa que ndo tém
experiéncia, [...] um quadro branco que eu que tinha
que escrever. [...] eu tento ver o qué que a pessoa traz.
[...] quando os pais vém conversar comigo, [...] a
gente vai conversando... 0 proprio pai as vezes ja tem
uma solucdo para algum problema s6 falta alguém
orientar, ou levar ele a repensar o que ele ja tem, o
que ele j& sabe. Entdo eu acho que isso ficou bem
significativo que eu continuo usando na minha
prética. A questéo de valorizar o que o outro ja sabe.
O saber do outro. (2015).

Em 2004, lara destacou a experiéncia em realizar prova final como interessante, pois
considera que ela € capaz de fornecer dados se o educando aprendeu ou nao. Porém, considera
que utilizar somente uma forma para avaliar o educando é ruim. lara diz que uma Unica
possibilidade em que se considere somente o trabalho grupal, ou outra que considere o
trabalho individual ndo contempla todos os aspectos a serem avaliados, sendo a utilizacao de
dois ou mais instrumentais ou metodologias de avaliacdo mais eficazes. As legislacdes que
dispdem sobre avaliagdo, do sistema de ensino federal ao municipal, enfatizam a importancia
da avaliacdo da aprendizagem contemplar diversificados instrumentais avaliativos. N&o se

deve desenvolver somente as habilidades e capacidades que os alunos ja possuem, é
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necessario desenvolver, apresentar e ampliar as possibilidades de aprendizagem desde a forma
de abordar os conteudos do ensino a avaliacdo da aprendizagem destes.

A prética de avaliagdo mais marcante para lara (2014) é a avaliacdo continua, 0
acompanhamento. Deste modo, ressalta-se que em muitos momentos de sua fala, torna-se
evidente que sua atuagdo estd pautada no acompanhamento continuo dos estudantes e na
orientacdo permanente junto aos professores. Outra questdo destacada no ano de 2015, € a
valorizacdo das experiéncias de vida que o sujeito traz do seu cotidiano. Duarte (2001) diz
que o papel do educador é de atuar de forma consciente na mediacdo entre os saberes
cotidianos e os ndo-cotidianos para a formacao do individuo, ou seja, ndo deve perder de vista
0 cotidiano do educando e o0s saberes espontaneos que este carrega consigo, mas deve
possibilitar o conhecimento e apropriacdo dos saberes cientificos para que o educando
estabeleca relacbes conscientes entre os cotidianos e se desenvolva no processo de

humanizacdo.

Quadro 20 - Formas de Avaliar (Sdmia)

2004

2014

Trabalho em grupo é interessante, mas também
prejudica. Quando vocé participa em um grupo que
todo mundo interage vocé cresce, mas quando tem um
ou outro que vocé acaba levando nas costas ai’ se
torna dificil. [...Jacaba sempre fracionando, cada um
[grupo] se dedica a um aspecto. [..] avaliacdo
individual é muito importante, porque é um momento
de vocé com vocé, entdo as duas formas de avaliacdo
devem acontecer paralelamente e uma ndo deve
eliminar a outra como tem ocorrido. Com o trabalho
em grupo o professor tem uma visdo de como o aluno
esta desenvolvendo as habilidades de trabalhar no
grupo, e, a avaliacdo individual, é fundamental para o
aluno ver como esta sozinho.

[...] o melhor método para avaliar ¢ a avaliacdo
continua, levar a produgdo para o professor ler, fazer
as observagdes, devolver, ele acompanhando esta
sendo o mediador, lhe avaliando desde que vocé inicia
até a conclusao da producgao.

As producBes escritas que sdo tdo importantes para
expressarmos 0 que ja conhecemos, e como se sabe a
maioria tem muita dificuldade para isso. Aqui na
universidade a maioria das avaliagBes ocorreu apenas
pelas apresentacdes orais sem serem acompanhadas de
apresentagdes escritas. Agora nesse semestre com 0s
professores solicitando além das apresentacGes orais
apresentacbes escritas pudemos perceber a nossa
dificuldade para escrever; [...] é a pratica que me falta

[..].

[...] eu gosto muito de trabalhar com portfélio. Por
que o portfélio ele é a sua cara, entendeu, é o seu
jeito. [...] trabalho com os meus professores o
portfélio. [...] cada um tem um portfélio e la vem os
planejamentos, as pesquisas, os trabalhos, registros. E
uma pasta daquelas catalogo que vem pra ele e ele
monta o portfélio dele, com a cara dele, com o jeito
dele. Entdo ali quando eu pego aquele portfélio, que
nem eu falo para eles: - Olha quando eu pego o
portfélio de vocés, eu vejo vocés aqui: o jeito, a
organizacdo, sabe, as vezes ndo tdo organizado, mas a
objetividade, a questdo da preocupacdo com o
conhecimento cientifico. [...]. Principalmente quando
a gente também trabalha com criangas com
necessidades especiais, a gente ndo pode mensurar
uma nota pra ele. Tem que ser 0s avangos que ele
conseguiu ao longo do tempo né? [..] acho
interessante sim a questdo das avaliacOes, escritas,
dissertacdes, eu sempre gostei muito de escrever, eu
gosto muito quando eu vejo essa meninada
escrevendo sabe. NOs participamos esse ano da
olimpiada de lingua portuguesa, entdo eles
escreveram, no comego, Vocé via cada aberracéo,
cada coisa assim, que dava vontade de desistir, mas ai
depois vocé via [...] que eles iam aprendendo, que
eles iam conhecendo. Entdo isso que é o bacana sabe.
Mas assim 0 que me marcou mesmo assim, e 0 que
eu sei fazer bem hoje é a questdo do portfélio, que eu
acho bem interessante.
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Em 2004, Samia destacou dois tipos de avaliacdo: o trabalho em grupo e a avaliacéo
individual como metodologias de avaliacdo interessantes. Porém destacou que uma ndo deve
eliminar a outra, pois ambas contemplam aspectos positivos e negativos. O trabalho em grupo
favorece as relagdes, as trocas de ideias, porém quando nem todos os membros se dedicam,
alguém fica sobrecarregado, muitas vezes se divide o conteddo em partes e o conhecimento
fica fragmentado. Na avaliacdo individual assume-se a responsabilidade pelo conhecimento
individual. Os dois tipos de avaliacdo devem ser realizados por meio da avaliacdo continua,
pois esta se caracteriza pelo compromisso pedagdgico.

A utilizagdo de variados instrumentais de coleta de dados sobre a aprendizagem gera
beneficios tanto ao professor quanto ao educando, pois amplia as formas que o estudante tem
para expressar sua aprendizagem e potencializa a manifestacdo de seus saberes. Os diversos
tipos de provas, testes e outros tipos, desde que sejam considerados a partir da construcdo dos
processos de ensino e aprendizagem e ndo dicotomizem os saberes, tem importancia no
processo avaliativo (LUCKESI, 2011a).

Em 2014, Samia destaca o portfélio como a pratica avaliativa mais marcante vivida
durante o curso e que hoje realiza com os professores na funcdo de coordenadora pedagdgica.
Considera este instrumental como uma possibilidade maior de o professor rever e acompanhar
todo o processo educativo, contemplando o ensino e também o processo de aprendizagem do
educando. Vé ainda este instrumental como uma forma de contemplar e registrar o
desenvolvimento de todos os educandos, com ou sem deficiéncia.

Faz-se importante mencionar, que a crianca com ou sem deficiéncia, deve-se exigir
desenvolvimento a partir das condi¢fes que a crianca apresenta e das condi¢cdes pedagogicas
dadas para que ela se desenvolva. Com relacdo ao desenvolvimento das funcbes psiquicas
superiores das criancas com deficiéncia, Vigotski (1995, p. 313) destaca que “[...] somente ¢é

% e “[...] o desenvolvimento

possivel pelo caminho de seu desenvolvimento cultural [...]
cultural ¢ a esfera mais importante onde € possivel compensar a insuficiéncia.”"® (VIGOTSKI,
1995, p. 313).

Outro importante apontamento sobre o processo de escolarizagcdo da criangca com
deficiéncia diz respeito a forma como ela é vista socialmente. A cultura social é pensada e
estruturada para aqueles que ndo possuem deficiéncias. Deste modo, muitas vezes aqueles que

possuem alguma deficiéncia sdo excluidos dos processos sociais e também do ensino.

% No original: “[...] s6lo es posible por el camino de su desarrollo cultural [...].”(VIGOTSKI, 1995, p. 313).
" No original: “[..] el desarrollo cultural es la esfera méas importante donde es posible compensar la
insuficiencia.” (VIGOTSKI, 1995, p. 313).
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Vigotski (1995, p. 310) afirma que “Todas as nossas ferramentas, toda a técnica, todos os
signos e simbolos estdo pensados para um ser humano normal.”"*

O professor também precisa ser avaliado, obter um retorno sobre sua pratica de ensino.
O portfolio pode ser um instrumento que faca o professor autoavaliar-se e repensar sua
pratica. A tomada de consciéncia durante o processo é importante e conduz a novos
direcionamentos e formacédo de sentidos em avaliagdo. Conforme Martins (2011, p. 73): “O
alargamento do dominio da consciéncia sobre as acOes faz-se exatamente mediante o
estabelecimento de relagdes entre os significados e os sentidos.”

Samia considera que a avaliacdo que envolve 0 processo da escrita também € uma
excelente forma para se avaliar. Partindo do pressuposto de que o bom desenvolvimento da
habilidade da escrita € um dos papeis da escola, € preciso avalia-la. Nesse contexto,
instrumentais de coleta de dados sobre a aprendizagem que valorizem a escrita devem ser
realizados.

Em 2004 Samia relatava a dificuldade em escrever na forma culta, principalmente pela
falta de pratica durante o curso, pois a maioria das avaliagcdes era por meio de apresentacdo de
seminarios, entdo se desenvolvia melhor nas apresentacfes orais. Sobre este aspecto, resgata-
se a importancia da utilizagdo de variados instrumentais de avaliagcdo, conforme previsto na
legislacdo da avaliacdo em niveis federal, estadual e municipal, a avaliacdo deve contemplar
diversos instrumentais, como forma de possibilitar a manifestacdo dos saberes pelo educando.
Para Vigotski (1995) a consciéncia acerca da apropriacdo dos contetdos cientificos é
essencial para seu desenvolvimento, pois como sujeito do processo, o educando tem

participacdo ativa e intencional na apropriacdo dos saberes.

Quadro 21 - Formas de Avaliar (Antonia)

2004

2015

A gente sabe que avaliacdo ndo estd restrita s6 a
avaliacdo de aprendizagem e de ensino, h4 também
avaliacdo do professor e certamente o aluno avalia o
seu professor. [...] essa contradigdo que se vive na
universidade traz de certa forma um reflexo negativo
para o aluno que vai se comportar de forma analoga ao
professor vai se comportar e 0 pior é que as vezes
também por comodismo vai se adaptar mais a forma
daqueles que entendem que a avaliacédo ¢ a etapa final
do processo porque uma avaliagdo no processo é muito
mais trabalhosa e exigente.

[...] a devolutiva das avaliativas... apds a correcéo das
avaliativas, a gente ja faz uma peneira e a gente ja
tem uma porcentagem de quem conseguiu a média, de
gquem ndo conseguiu e ai geralmente, eu
particularmente em sala de aula fago uma roda de
conversa [...].Mas assim, eu acho que é sempre
interessante, voltar para uma conversa e para uma
revisdo, uma revisdo diferenciada, ndo igual a
avaliativa que foi passada para os alunos, mas €
sempre importante uma avaliagdo com o mesmo
contelido, com o que foi cobrado, mas de uma forma
diferenciada, até mais leve, com gravuras, com
textinho, com alguma coisa que chame a atencdo de

™ No original: “Todas nuestras herramientas, toda la técnica, todos los signos y simbolos estan ideados para un

tipo humano normal.” (VIGOTSKI, 1995, p. 310).
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uma forma... para a crianga perceber que apesar de ela
ndo ter conseguido, mas aqui ela estd tendo a
oportunidade de refazer, rever e fazer correto da
segunda vez.

No ano de 2004, Antdnia relatava a contradigdo presente na pratica pedagdgica de seus
professores e alertava para o perigo dos educandos herdarem a pratica avaliativa como fim,
realizada somente ao final do processo para mensurar a aprendizagem, na verdade, atribuir
uma nota. Nesse contexto, perde-se de vista 0s principais processos envolvidos na avaliacao
da aprendizagem: ensino e aprendizagem.

Em 2015 Antdnia evidencia como realiza sua préatica pedagodgica apos a avaliacdo da
aprendizagem. Realiza roda de conversa para dar a devolutiva aos educandos, de forma
diferenciada da atividade avaliativa, dando a oportunizando ao educando refazer, rever e fazer
corretamente 0 que ndo obteve éxito na primeira vez. A fala de AntOnia remete a
ressignificacdo e influéncia da préatica do Teste de Avaliacdo Continua (TAC) vivida durante a
formacdo inicial. Desde a graduacdo, apresentava preocupacdo em ndo repetir praticas
consideradas incoerentes na atividade profissional, e também a preocupacdo em aproveitar as
boas praticas avaliativas para sua atividade profissional, como a do TAC.

Para Luckesi (2011a, p. 84) a devolutiva junto aos educandos € essencial.

[...] o professor, a partir dos instrumentos adequados de avaliagdo, discute com os
alunos o estado de aprendizagem que eles atingiram. O objetivo da participacdo é

professor e alunos chegarem juntos a um entendimento da situagéo de aprendizagem
que, por sua vez, estd articulado com o processo de ensino.

Na aprendizagem escolar deve ser evidenciado tanto o sucesso (acertos) quanto o
insucesso (erros). Os dois aspectos atuam como indicadores para o professor com relacdo a
aprendizagem do educando e também para analisar o processo de ensino, para que possa

promover mudancas ou readequacdes a fim de garantir melhores resultados.

3.5.2.2 Sentidos construidos a partir da préatica profissional

A segunda categoria, denominada ‘“Sentidos construidos a partir da pratica
profissional” evidencia questdes ndo discutidas ou apresentadas por Souza (2005), ndo sendo
possivel estabelecer um contraponto. Deste modo, os excertos de fala em todas as URs

contemplam somente os discursos presentes nas entrevistas realizadas em 2014/2015.
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Ressaltamos que a Unica participante que em 2004 j& atuava como professora era
Samia. Nesse sentido, a primeira UR intitulada “Estudar e Trabalhar” contempla as questdes

trazidas pela participante.

Quadro 22 - Estudar e trabalhar concomitantemente (Samia)

2014

Terminei 0 magistério em dezembro, eu tinha 17 anos, em dezembro mesmo de 2001 eu fiz o concurso, fui
aprovada, e quando foi em marco do ano seguinte eu ja fui convocada ja para trabalhar. E no mesmo em ano
em 2002, eu ja ingressei no segundo semestre na UNIR.

E um super laboratorio, porque tudo aquilo que eu ouvia na faculdade eu tracava um parametro com a minha
realidade, que era totalmente diferente. Quando eu entrei pela primeira vez na sala de aula eu tomei um susto
tremendo. [...] Era uma escola, essa escola que eu trabalho até hoje, eu td 14 h4 13 anos, ai entdo eu cheguei I3,
sO tinham 3 salas, 4 salas de aulas, bem dizer. Uma funcionava pela metade, era dire¢do e secretaria, outra
metade trabalhavam com alunos, e a minha turma tinham 60 alunos. Sentavam de dois, sentavam de dois. [...]
No mais, colocaram uma outra professora para trabalhar comigo, ai foi quando a gente foi se adaptando. Mas
ndo tinha nada, era sé... a estrutura, era assim super decadente, cadeiras estragadas, 0 quadro mal dava para
voceé escrever, entdo foi uma época muito dura, foi uma época muito complicada. Mas a gente vai aprendendo.

As consideracdes de Samia quanto ao fato de estudar e trabalhar paralelamente reporta
a uma boa experiéncia, principalmente para sua pratica pedagdgica. Porém deixa em
evidéncia que existiam algumas contradices entre o que ouvia falar na universidade e o que
ela experienciava em sala de aula, principalmente quanto a estrutura. Estudar e trabalhar a fez
perceber principalmente as falhas e os problemas infraestruturais da escola.

Com relagdo a prética avaliativa de seus professores na Universidade Sdmia destacou
0s seguintes aspectos no inicio do curso: forte pressao em funcdo da nota, o que se
assemelhava com as cobrancas e pressdes do ensino fundamental/médio; algumas atitudes de
desrespeito para com o aluno, intervengdes grosseiras durante as apresentacdes dos
seminarios, o que deixava os estudantes traumatizados com aquela metodologia de avaliacdo e
acabava tornando a aula uma tortura.

Posteriormente, no meio do curso, Sdmia destaca que as disciplinas que direcionam
mais para a pratica, chamam mais a atencdo, despertam mais o interesse pelo conhecimento e
para a autonomia do educando e enfatiza a importancia da consciéncia da aprendizagem
adquirida e ndo somente da nota como fator importante no processo avaliativo. As praticas
sociais conjuntas geram sentidos diversos aos sujeitos e novas significacdes sociais, por isso a
experiéncia que se cristaliza na préatica gera muito mais significacdo e formacdo de sentido
para o sujeito (LEONTIEV, 1988).

Apesar da énfase e supervalorizacdo que € dada para a pratica, € importante ter
consciéncia de que ndo existe pratica sem teoria. A pratica pode até ser alienada, inconsciente

e inconsistente, mas possui um fundamento tedrico que a embasa.
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A segunda UR: “Contribuicdo da avaliagdo para a formacgdo da consciéncia critica”
contempla a questdo: A avaliacdo da aprendizagem contribui para o desenvolvimento da

consciéncia critica?

Quadro 23- Avaliacao e formacao da consciéncia critica (lara)

2014/2015

Eu acredito que sim, principalmente para 0s nossos alunos. Eles sdo avaliados a todo momento. Nao s6 aqui na
instituicdo, na questdo da notacdo, para ter nota no final do bimestre, como eles também participando de
projetos, entrevistas que eles fazem também para estagio, entdo o tempo todo eles sdo avaliados. [...] 0s nossos
professores trabalham muito essa questdo do avaliar pessoal, autoavaliagdo como profissional também. Por
gue o que a gente coloca muito para os alunos, é que eles tem que sair daqui bons profissionais, ndo s6 bons
alunos, [...], entdo o tempo todo também eles estdo se autoavaliando e eu acho isso super importante para a
formacéo deles (2014).

Com certeza. [...] as experiéncias que eu tive na faculdade, [...] ampliou bastante os estudos que a gente faz.
[...] participei de seminarios, quando eu era professora, aqui também a gente participa de algumas reunides de
teméticas que lidam muito com avaliacdo. Avaliacdo estd na nossa pratica o dia todo. Sempre tem alguém
falando em avaliacgdo, questionando, entdo, com certeza o que eu vivi me ajudou e sempre me faz, fazer essa
reflexdo sobre avaliagdo. (2015).

lara acredita que a avaliacdo da aprendizagem contribui para a formacdo da
consciéncia critica do educando e coloca a autoavaliagdo como uma boa possibilidade para
ISS0, NO entanto as respostas ndo indicam a criticidade que a avaliacdo pode proporcionar e téo
pouco como se da esse processo de formagdo da consciéncia critica.

Para Saul (2000, p. 61) a avaliacdo da aprendizagem contribui para a formacdo da
consciéncia critica, desde que “[...] o homem imprima uma dire¢cdo as suas acdes hos
contextos em que se situa, de acordo com valores que elege e com 0s quais se compromete no
decurso de sua historicidade.”

Se o ensino for coerente com a avaliacdo, haverd boas possibilidades de um melhor
desenvolvimento do educando em todos os sentidos. A autoavaliacdo € considerada um
importante tipo de avaliacdo que auxilia na promog¢do de uma consciéncia critica, porém ela
ndo é suficiente para a formacao da consciéncia critica, pois conforme alerta Luckesi (2011b,
p. 28): “Se ndo tivermos um posicionamento filoséfico, critico e consciente, certamente
estaremos seguindo a orientacdo filosofica predominante no nosso meio sociocultural por
meio do senso comum, o qual, na maior parte das vezes, € habitual, automatico e
inconsciente.”

Destarte, ndo somente a avaliacdo deve buscar promover o desenvolvimento da
consciéncia critica, mas o processo educativo como um todo deve caminhar nessa direcao, até
mesmo por que a avaliacdo da aprendizagem esta inserida nesse processo. “A aprendizagem, a

medida que se efetiva, garante o desenvolvimento, o qual, por sua vez, se manifesta sempre
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como uma ampliagéo de consciéncia, um entendimento cada vez mais rico e mais amplo [...].”
(LUCKESI, 2011b, p. 50).

A avaliacdo da aprendizagem dificilmente conseguird contribuir para o
desenvolvimento da consciéncia critica sem o apoio das atividades escolares. A contradi¢cdo
do processo de avaliacdo da aprendizagem que vem sendo desenvolvido na escola remete ao
fato de haver pouco comprometimento da educacéo escolar com um projeto de humanizagéo

do educando.

Quadro 24 - Avaliacdo e formacao da consciéncia critica (Samia)

2014/2015

[...] n6s estamos em processo de avaliagdo o tempo todo, ndo s6 na questdo do sistema educacional, mas em
todos os aspectos a gente estd em continuo processo de avaliacdo, de tudo. As vezes avaliacio pessoal, dentro
da sua casa, dentro da sua familia, dentro da sua igreja. Entdo a avaliacdo € uma coisa que acontece... € a
mesma coisa do planejamento. Avaliagcdo pra mim é assim, é vocé parar para repensar naquilo que ndo deu
certo, e por que ndo deu certo e como seria [...]. E as pessoas confundem, pensam que avaliagdo € s6 vocé
chegar e nossa, vocé estd certo. [...] vocé se colocar no lugar de um avaliador, de uma pessoa que esta
avaliando, é muito dificil. E vocé também ser avaliado é muito dificil, por que vocé tem que saber separar as
coisas. Vocé tem que pensar, ndo, é isso que esta acontecendo porque eu errei, em tal situacdo e eu preciso
melhorar. Ou entdo se vocé acertou, 6timo, maravilha, vocé acertou, vocé ta bem. [...]. E é muito assim,
extremamente dificil na escola, a gente fazer isso. Muito dificil. Demais, por que nenhum aluno quer tirar nota
baixa e nenhum professor quer ser maulzinho, entdo é muito, muito complicado. (2014).

Para mim, a disciplina de avaliagdo foi um choque, muitas teorias ou conceitos que eu ja tinha formado foram
reconstruidos ao longo do tempo, em minha carreira profissional, porém muitas coisas necessitam de reforma,
principalmente o modelo de avaliacdo. (2015)

No contexto escolar e na formacdo do educando € a aprendizagem que potencializa
seu desenvolvimento por meio da “[...] ampliacdo permanente da consciéncia, que esta sendo
tomada aqui como a capacidade de compreender a si mesmo e o mundo de forma cada vez
mais ampliada e critica, o que, por sua vez, devera conduzir a um agir também consciente.”
(LUCKESI, 2011b, p. 49).

Sdmia salienta que a avaliacdo contribui para a consciéncia critica do educando,
porém, os aspectos destacados demonstram que a avaliacdo ndo esta conseguindo atingir esse
nivel, mediante o fato do foco encontrar-se ainda no acerto e no erro.

O papel do professor ndo € ser o “bonzinho” nem o “mauzinho” na relagdo pedagogica
que estabelece com o educando, mas sim, € o de transmitir ao educando os conhecimentos
historicamente construidos, atuando como um mediador do cotidiano e do ndo-cotidiano do
educando. (DUARTE, 2001).

A formagdo da consciéncia critica compreende o desenvolvimento e elevagdo de um
nivel de pensamento a outro superior, que ocorre por meio da atividade mediadora dos signos

culturais e da apropriacdo dos conhecimentos. Vigotski (1995, p. 95) esclarece que:
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A aplicacdo de meios auxiliares e 0 passo para a atividade mediadora reconstroi
completamente a operagdo psiquica da mesma forma como a aplicacdo das
ferramentas modifica a atividade natural dos 6rgdos e amplia infinitamente o sistema
de atividade das funcdes psiquicas.’
Se ndo ha consciéncia critica no professor, como ele ira atuar de modo a contribuir
efetivamente para o desenvolvimento desta capacidade no educando? Como ele ira promover

a superacdo do pensamento alienado, irrefletido, acritico e esvaziado teoricamente?

Quadro 25 - Avaliacao e formacdo da consciéncia critica (Anténia)

2015

[...] quando eu vou avaliar eu tenho que analisar muitos aspectos dos meus alunos, do que eu trabalhei. Serd que
usei tudo que eu poderia usar? Serd que desmembrei, usei 0s recursos, serd que peguei aqueles teéricos que dao
as coisas esmiugadas, que ensinam pra gente, como a gente pode facilitar, como pode trazer o aluno para perto
de mim [...] serd que eu usei esses recursos. Entdo, eu tenho que me fazer muitas perguntas, e eu acho sim, que
a avaliacdo é uma forma de conscientizaco. [...]Ja escola precisa deixar de ser excludente, [...] s6 0 que o
professor fala e o aluno tem que ouvir. [...] por que eu acho que um dos fatores [...] que atrapalha muito o
processo de aprendizagem é que a crianca ndo se sentir parte da escola, ela é s6 um mero receptor de
informagdes e isso € terrivel, isso mata qualquer pessoa.

Para Antbnia, a avaliagdo gera muitos questionamentos sobre sua atuagédo, e este
aspecto é considerado por ela como contributivo a formacao da sua consciéncia critica. Diante
disso é importante situar que a formacdo da consciéncia critica compreende o
desenvolvimento do psiquismo humano, que é influenciado pelo trabalho social e compreende
outros fatores. Para Martins (2013, p. 28): “A consciéncia é a expressio ideal”® do psiquismo,
desenvolvendo-se gracas a complexificagdo evolutiva do sistema nervoso pela decisiva
influéncia do trabalho e da linguagem, inaugurando a transformacdo do ser organico em ser
social.”

O professor consciente e critico sabe sua funcéo, e sabe também a funcéo da escola na
formacdo e desenvolvimento do educando. Porém, a reproducdo do discurso alienado, o
esvaziamento de fundamentos tedricos, a pratica por si sO e a critica pela critica, ndo
promovem superacdo do educador e compromete o desenvolvimento do educando.
(DUARTE, 2001).

Portanto, a mediagdo do professor deve se basear nos signos com a intencionalidade de
promover o processo de aprendizagem de modo que o educando também tenha
intencionalidade na apropriacdo do conhecimento cientifico, que ele ultrapasse 0s conceitos

espontaneos e as esferas de seu cotidiano.

"2 No original: “La aplicacion de medios auxiliares y el paso a la actividade mediadora reconstruye de raiz toca
la operacion psiquica a semejanza de como la aplicacion de las herramientas modifica la actividade natural de
los 6rganos y amplia infinitamente el sistema de actividad de las funciones psiquicas.” (VIGOTSKI, 1995, p.
95).

" Nota da autora: Ideal como relativo a ideias.
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Na terceira UR: “Desafios da préatica profissional” sdo destacados os principais

desafios que cada participante apresenta na atuacdo com a avaliagdo da aprendizagem escolar.

Quadro 26 - Desafios para atuar com a orientacao educacional e avaliacao (lara)

2014

[...] nosso aluno que ele é especial, € uma realidade hoje. E aqui na nossa instituicdo ndés temos cotas, para
alunos nessa situacao. Entdo eu vejo que o grande desafio nosso hoje é avaliar esses alunos. Como avaliar. Esse
processo de construgdo n6s comegamos - pelo menos a equipe multidisciplinar aqui da instituicdo- comecou a
participar de encontros esse ano, entdo assim, estudar essa questdo da avaliacdo para a gente é importante, € o
gue nos temos procurado fazer para poder orientar esses professores também, e ndo s esses alunos, mas 0s
ditos normais também, por que eles procuram a gente as vezes. Como tem alguns alunos que vem de escola
publica, ndo tiveram uma base muito boa, entdo, muito sélida. Entdo eles vém pra cé e se deparam com outra
realidade, com tipos de avaliacfes que eles nunca passaram. A avaliacdo de certa forma estd também bastante
ligada ao nosso trabalho.

lara traz em seu discurso a dificuldade de atuar com a avaliacdo para os educandos

com deficiéncia, porém nota-se nos mais diversos meios de divulgacdo de resultados de

aprendizagem, que o problema ndo estd somente na questdo da avaliagdo do educando

deficiente, mas o grande desafio é como avaliar a todos. Vigotski (1995, p. 41) diz que os
processos de desenvolvimento cultural e bioldgico:

[...] costumam divergir em maior ou menor grau. E a causa dessa divergéncia é o

defeito organico. A cultura da humanidade foi se criando, estruturando, sob a

condi¢do de uma determinada estabilidade e constancia do tipo bioldgico humano.

Por isso, suas ferramentas e instrumentos materiais, suas instituicGes e aparatos
sécio-psicoldgicos estdo destinados a um organismo psicofisiolégico normal.™

lara também relata a dificuldades que os educandos oriundos da rede publica de ensino
possuem com relacdo a avaliacdo na instituicdo onde trabalha, atribuindo falha a base que
tiveram na rede publica do ensino bésico.

Muitas discussfes voltam seu enfoque para a questdo da qualidade do educando ou de
sua deficiéncia, mas é preciso repensar a qualidade do processo educativo como um todo, e

até mesmo, nas “deficiéncias pedagogicas”’

que os professores apresentam. A questdo dos
educandos com deficiéncia soma-se aos demais desafios da escola e nesse contexto torna-se

essencial a

™ No original: “[...] suelen diverger en mayor o menor grado. Y la causa de tal divergencia, es el defecto
organico. La cultura de la humanidad se fue creando, estructurando, bajo la condicién de una determinada
estabilidad y constancia del tipo bioldgico humano. Por ello, sus herramientas e instrumentos materiales, sus
instituciones y aparatos socio-psicologicos estan destinados a un organismo psicofisioldgico normal.”

"> Expresséo utilizada por Rodrigues em: RODRIGUES, Marlene. O desafio da inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia: reflexdes da Educacdo Superior a Educacdo Basica. In: SOUZA. Ana Maria de Lima;
RODRIGUES, Marlene. Educacédo Superior: Politica e Formacéo. Curitiva, Pr: CRV, 2001, p. 59-68.
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[...] compreensdo de que o ser humano é um ser em processo de formagdo, em
movimento, sempre com a possibilidade de atingir um resultado mais satisfatorio no
caminho da vida. Isso quer dizer que, se ele aprende, consequentemente se
desenvolve; se ndo aprendeu ainda, pode aprender, se houver investimento para que
aprenda. (LUCKESI, 2011b, p. 61).

A metodologia avaliativa do professor deve ser coerente com a metodologia de ensino
adotada, com o planejamento, com a concepg¢éo avaliativa da escola e ndo somente com 0s
interesses do professor. A avaliagdo tanto para os educandos com deficiéncia quanto para 0s
sem deficiéncia deve ter como meta

[...] propiciar-lhe as condi¢des o mais adequadas possiveis — seu acolhimento, o
oferecimento de contelidos e atividades necessarios a aprendizagem e ao

desenvolvimento, a efetiva avaliagdo da aprendizagem -, para que possa
desenvolver-se segundo suas possibilidades e caracteristicas (LUCKESI, 2011b, p.
29).

A avaliacdo da aprendizagem escolar deve avaliar 0s processos de ensino, de
aprendizagem e também deve servir como parametro para a escola se autoavaliar enquanto

promotora do processo de escolarizagao.

Quadro 27 - Desafios para atuar com a coordenacdo pedagdgica e avaliacdo (Samia)

2014

[...] falta isso justamente, essas se¢Bes de estudo, é parar para analisar. Hoje a gente tem a questdo dos indices
de desenvolvimento da educacéo, vamos chamar ai, os medidores que s&o as provas: provinha Brasil, prova
Brasil. No estado tem 0 SAERO. [...] mesmo assim, ainda ¢ muito dificil de parar, sentar, analisar, chamar todo
mundo: — Olha, nossos alunos estdo nesse nivel precisam avangar para esse nivel, mas para a gente chegar 14 a
gente precisa fazer esse processo [...]. Como é que nds vamos fazer? [...] para vocé avaliar, seja, a avaliagdo
individual do aluno, seja a avaliagdo de uma turma, a avaliacdo institucional da escola, vocé precisa de tempo,
VOCE precisa sentar, vOcé precisa conversar com seus pares, € é muito dificil isso acontecer na escola, por que a
gente ndo tem tempo. O nosso calendario ja é super apertado, ja é super fechado, [...] se vocé convoca alguma
situacdo de sabado né? também ja é muito complicado, por que o professor j& passa a semana inteira e ja ndo
quer vir no sabado. [...] E o professor também ndo tem nenhum incentivo para participar das formagoes. Apesar
de que eu acho que o maior incentivo é vocé aprender, vocé ter o conhecimento, mas eu penso que ndo é sé
isso, eu acho assim, um outro qualquer profissional, as vezes ele vai para uma formacao, vai para uma palestra,
ele sempre recebe alguma coisa, algum adicional por isso, e o professor ndo, ele nunca tem isso, ele nunca tem
esse incentivo para ele deixar sua familia num sabado, passar um dia inteiro sentado estudando. [...] no
municipio vocé faz uma p6s-graduacéo, vocé recebe R$155,00 reais de gratificacdo. R$155,00 reais ndo é nem
0 que voceé pagou pelo valor de uma pos. [...] Entdo qual é o incentivo que o professor tem para estudar?

O processo avaliativo ocorre em meio as diversas atividades no cotidiano escolar, de
forma ndo reflexiva e pensada. A rotina e as tarefas por vezes tomam conta do fazer
pedagdgico e torna-se dificil estabelecer pausas para reflexdo e tomadas de decisbes. Os
maiores desafios citados por Samia sdo o tempo, atrelado a falta de incentivo para os
professores participarem de capacitagdes/formagfes. Evidencia as dificuldades, mas ndo

expde alternativas para a superagéo destas.
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Os Sistemas Nacionais de Avaliagdo imprimem tanta pressdo nas escolas, que a
preocupacdo estd centrada nos niveis dos educandos junto as avaliagbes nacionais para
geracdo dos indices, e ndo efetivamente na elevacdo dos niveis de aprendizagem. N&o se
percebe que enquanto a escola continuar treinando os educandos para 0 cumprimento do que
se espera dela em termos numéricos (notas, indices etc.) perde-se de vista 0 mais importante:
0S processos de ensino e de aprendizagem.

Luckesi (2011b) alerta que enquanto a finalidade dos sistemas nacionais de avaliagdo
deveria ser a qualidade da educacdo nos diversos niveis e a realizacdo das avaliacfes base
para obtencdo de um diagndstico a fim de investir para a melhoria do sistema nacional de
educacdo, cria-se um ranqueamento entre as escolas e um clima de competicéo.

Com o bom desenvolvimento, suporte e apoio a esses processos, a qualidade do ensino
e da aprendizagem melhoram significativamente, e consequentemente, havendo aprendizagem
e apropriacdo consciente dos conhecimentos cientificos havera bons resultados nas avaliacGes
nacionais e para além dela, resultados efetivamente contributivos para a formacdo do
educando e desenvolvimento humano do mesmo.

No entanto Luckesi (2011b, p. 430) ressalta que

Essas avaliagdes deveriam assumir um carater de diagndstico do presente quadro da
educacdo brasileira, subsidiando um investimento em sua melhoria, 0 que seria o
papel mais fundamental de um sistema de avalia¢do. O que temos observado, porém,

é que, na maioria das vezes, os resultados dessas investigacfes ndo tém produzido
efeitos em prol do reinvestimento na educacéo nacional.

Diante do ritmo frenético do cotidiano escolar, se traz muitas atribuicdes para a escola,
gue ndo sdo dela e o trabalho educativo, o processo de ensino perde-se em meio a tantos
problemas. Muitas vezes o profissional da educagdo € tratado como um missionario, e no
contexto social do capitalismo, o valor é dado pela moeda de troca: dinheiro. As incoeréncias
existentes no meio social afetam e interferem fortemente na dindmica do trabalho educativo.

Porém ndo se pode perder de vista que a avaliacdo da aprendizagem tem dois objetivos
principais: “[...] auxiliar o educando no seu desenvolvimento pessoal, a partir do processo de
ensino-aprendizagem, e responder a sociedade pela qualidade do trabalho educativo
realizado” (LUCKESI, 2011b, p. 206-207). Nesse contexto, para que a avaliacdo cumpra sua
funcéo no contexto de uma escola com projeto educativo baseado na humanizagéo, o primeiro
objetivo da avaliacdo deve ser priorizado por meio do permanente investimento na qualidade

dos processos de ensino e de aprendizagem.
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Quadro 28 - Desafios para atuar com a avaliacdo da aprendizagem na docéncia
(Antonia)

2015

[...] eu fico extremamente triste, quando eu vejo que as criangas ndo conseguiram atingir, eu fico triste e fico
com aquilo, me perguntando o que é que eu tenho que fazer, por que nés estamos distantes daquela ideia de que
0 aluno reprovado o problema esta no aluno, entéo o aluno que ndo aprende é problema de muita gente, no caso
das criancas eu parto do principio de que é importantissima a participacdo, o interesse das familias, por que a
gente observa que aquela crianca que a familia pergunta, olha o caderno, ajuda na atividade o retorno dela é
impressionante, ja aquela crianca que traz sempre a tarefa por fazer a gente observa que ela tem um nivel muito
grande de desmotivacdo. Entdo ela vem pra escola por que o pai e a mae o obriga, mas ela ndo vem por prazer,
ela vem por outros motivos também, a interacdo com os colegas, pelas brincadeiras, pela educacéo fisica, entdo
s80 questbes que muitas vezes o professor pode fazer a diferenca, mesmo trabalhando com crianga
extremamente carente[...]. Agora é necessario que ele tenha uma viséo e s6 a formagdo ndo vai dar essa visdo
para esse professor, ele tem que ter muita teoria [...]. Em pratica na sala de aula, ele tem que tentar, tentou uma
e ndo deu certo tem que tentar outra. Eu vou ter que pegar um pouquinho daqui outro pouquinho dali. [...] pegar
a leitura de mundo de Paulo Freire [...] pegar Emilia Ferreiro do construtivismo, e vou ter que fazer uma colcha
de retalhos bem colorida, o importante € o resultado que vira [...]. [...] eu ndo acredito em professor que usa
sempre a mesma provinha, do mesmo jeitinho, apenas um recursinho, sempre do mesmo jeitinho e que as
criancas também ndo opinam. Eu gosto do neg6cio bem misturado e sempre reavaliado. Cada vez que vocé faz
qualquer avaliativa, embora ndo va contar pontos dentro da avaliagdo institucional, mas é importante vocé saber
0 por qué que vocé ndo alcancou determinado objetivo, vocé precisa saber e vocé precisa correr atras disto. [...]
entdo vou procurar a orientagdo e supervisdo para me ajudar [...] ndo sei se vou ter que mandar pra um projeto
que esta tendo na escola [...].

O processo de ensino deve buscar meios para despertar no educando o prazer pelo
aprender. Muitas vezes o educando vai a escola em busca do prazer de brincar, conversar,
encontrar os amigos. No entanto, o foco central da escola, que é o processo de aprendizagem
se perde em meio as brincadeiras e diversdes. Quando se questiona a um educando qual o
componente curricular que mais gosta, as respostas mais ouvidas geralmente sdo: educacdo
fisica, artes etc. As disciplinas que ndo retém e que permitem uma dinamicidade maior no
ensino de seus contetidos sdo mais queridas. Em outros componentes curriculares em que 0s
fundamentos teoricos prevalecem e o resultado ndo satisfatério causa a retencdo, 0s
educandos perdem o interesse.

A sustentacdo tedrica € essencial na conducdo do ensino e também da avaliacdo. O
professor ndo pode fazer uma mescla ou miscelanea com as teorias e aplicar na pratica.
Ensinar segundo uma teoria requer avaliar segundo ela tambeém, e cada fundamento teorico
tem uma base para o planejamento, verificagdo, acompanhamento e condugdo da
aprendizagem e de sua avaliacdo. A contradi¢cdo presente na forma de avaliar o educando,
tambem tem conduzido ao desinteresse na aprendizagem. A avaliagdo tem fungdo motivadora,
pois “[...] motiva na medida mesmo em que diagnostica e cria o desejo de obter resultados
mais satisfatorios.” (LUCKESI, 2011a, p. 209).

Na quarta UR: “Medidores da avaliagdo da aprendizagem”, estd contemplada a

seguinte questdo: O que vocé pensa sobre os Sistemas de Avaliacéo e os indices?
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Quadro 29 - Influéncia dos sistemas de avaliacdo na escola (lara)

2014

Eu vou responder com a minha experiéncia |4 na prefeitura [quando era professora]. Quando chegava essas
provas que a gente tinha que aplicar para os alunos, assim, a minha impressao, como a gente que aplicava a
prépria prova e ela vinha de uma forma que o aluno ndo era acostumado, ndo tinha costume de fazer uma
avaliagdo dessa que é até a do IDEB. Na escola em que eu trabalhava, o IDEB era muito baixo. Entdo assim, eu
acho muito complicado o tipo de avaliacdo que se faz em nivel nacional. Eu acredito assim, que as provas,
algumas ndo tinham nada a ver a grosso modo, com a nossa realidade, com o curriculo da nossa instituicdo. No
caso a escolinha da prefeitura que eu trabalhava. Entdo penso que ainda tem muito a melhorar ainda, nessa
questédo de nivelar, colocar uma escola x o IDEB tal, mas poxa, é uma prova que foi aplicada na regido sudeste
ndo tem nada a ver com a nossa regido norte, entdo, eu ainda acredito que é um pouco falha ainda.

lara atribui falhas a avaliagcdo nacional por acreditar que ela ndo contempla a realidade
escolar nem as especificidades regionais. Atribui as avaliagdes nacionais um problema que
reflete a dificuldade que a escola atual estd tendo em desempenhar sua funcdo precipua:
transmissdo dos saberes sistematizados. Sem a base, que compreende as habilidades de
leitura, escrita, interpretacdo e célculo, dificilmente se formam as funcBes bésicas para a
formacdo da consciéncia critica e de uma visdo de mundo diferenciada. O desenvolvimento
intelectual e social fica delimitado e a formacdo fica no &mbito da alienacdo, sem o dominio e
apropriacdo dos saberes essenciais.

Luckesi (2014, p. 117) chama atencdo para o fato de que “[...] a escola anuncia
socialmente que ensina bem e que os educandos efetivamente se educam. Entéo, deve cumprir
o que anuncia.” Os Sistemas de AvaliacBes Nacionais apresentam falhas e distorgdes, pois
eles obtém o diagnostico da educacdo nacional e pouco intervém para a melhoria do sistema
educacional. No entanto, o que ¢é avaliado remete aos contetdos da base nacional comum do
curriculo, ou seja, habilidades e conhecimentos que o educando de qualquer localidade

deveria se apropriar.

Quadro 30 - Influéncia dos sistemas de avaliacdo na escola (Samia)

2014

Eu vejo esses indices como uma faca de dois gumes. [...] sdo mensurados em ndmeros [...]. Vocé por vezes ndo
chega a ver realmente a realidade da escola. Quando chega o periodo das provas e tudo, a gente realmente tem
uma preparacdo maior, a gente senta com as professoras, faz simulados, e a turma as vezes acaba até indo bem,
por que vocé sabe que tem alunos que as vezes ndo ta nem ai, mas quando ele vé aquilo ali, ah ndo, isso é uma
prova séria e tal, [...] a gente coloca mais ou menos uma pressdo no aluno, ele acaba fazendo, mas nem sempre
quer dizer que aquilo ali € a realidade da escola. Eu gostaria muito, [...] que eu chegasse [...] a um IDEB 5, e
aquele nimero 5 representasse que 0s meus alunos estdo lendo bem, estdo escrevendo bem, estdo sabendo fazer
as quatro operagdes, sabem raciocinar, fazer raciocinio 16gico, sabem interpretar, mas nem sempre € isso. [...]
elas sdo interessantes, [...] mas a gente pede tanto para o professor trabalhar a questdo critica, que o aluno
cologue a sua opinido, a sua sugestdo, que bote para fora seu conhecimento e quando as provas chegam é sé
prova de marcar. [...] 1sso sdo coisas que a gente ja vem fazendo a milénios, a séculos. [...] quem prepara essas
avaliacOes também tem que ter um novo olhar. [...] quem devia preparar essas avaliagfes é quem realmente esta
todos os dias ali dentro da escola, que vé a realidade. [...] poderia até ser uma questdo de marcar, mas poderia
ter um espago para ele justificar, por que ele chegou nessa questao, [...]. [...] & necessario essas avaliagdes, super
necessarias, mas [...] tem que haver uma reformulagdo por que, nem sempre é aquilo que aquele nimero, que
aquela meta, que aquele nivel que a escola chegou, condiz com a realidade. [...] alunos que chegam no 5° ano
sem saber ler, sem saber escrever. Essa questdo do PNAIC me preocupa muito [...]. [...], j& t& no segundo ou
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terceiro ano do PNAIC, e a gente percebe que tem alunos que estdo saindo sim do 3° ano sem saber ler,
escrever, sem saber fazer as quatro operac@es. [...] penso que falta mais, falta mais essa questdo de verificacéo
mesmo, por que existem os tutores que trabalham com esses professores e eles poderiam pelo menos uma vez
ao més vir a escola, sabe, verificar como é que anda essas turmas, sabe, ver como é que estdo o0s processos de
leitura e de escrita. Apesar de que eu também acredito, e levo essa bandeira que a escola tem que verificar esse
processo. A escola tem que ta vigilante, [...] se ndo tiver bem, tem que chamar os pais, tem que conversar, tem
gue ver quem vai ajudar quem, se a escola que vai ajudar o pai ou é o pai que vai ajudar a escola, e ai por diante
[...]. [...] ou ela pode servir pro bem ou ela pode servir pro mal. [...] tem professores que estdo muito
interessados em ficar nessas turmas, mas para receber aquela gratificacdo, para ir para 0s cursos, por que isso
conta para o curriculo do professor, mas que quando chega na pratica, na sala de aula, ndo tem essa postura, ndo
tem esse cuidado. Por que o que o PNAIC diz é isso, que 0 menino esteja alfabetizado até os 8 anos, que ele
saiba ler, que ele saiba escrever, que ele saiba fazer as quatro operagfes, [...] sdo 3 anos para a crianca ser
alfabetizada.

A fala de Sdmia nos remete as seguintes reflexdes colocadas por Luckesi (2011a, p.
263):
A eficiéncia na aprendizagem ndo depende s6 do aprendiz, mas, a0 mesmo tempo,
do ensinante e do sistema escolar dentro do qual ele esta inserido. Sera que os baixos
resultados néo estdo a depender do desempenho do educador, ou da metodologia que
utiliza, dos materiais didaticos disponiveis, ou das caréncias presentes na

administracdo da escola, ou do espaco fisico aonde os educandos séo atendidos; ou
desse fatores todos juntos?

Na época da realizacdo das avaliacdes nacionais, pressiona-se o educando, enquanto o
gue se exige no ambito dessas avaliacbes devem contemplar o curriculo minimo, que deve ser
transmitido ao educando independente de onde reside. Ensinar a ler, escrever e interpretar sdo
funcbes da escola, e a apropriagdo do conhecimento pelo educando possibilita seu
desenvolvimento e a partir do dominio dessas habilidades juntamente com a compreensdo do
mundo tem-se o desenvolvimento da consciéncia e pode-se formar a concepcao critica.

A escola é composta pelo ato pedagogico, que na concepcao de Luckesi (2011b, p. 56)
contempla “[...] trés componentes: planejamento, execucdo e avaliagdo.” Esses trés elementos
sdo fundamentais para o bom andamento do processo educativo e devem estar sempre em
sintonia. Deve-se ter em mente que todos os atores do processo educativo sdo responsaveis
pelos resultados, sejam eles positivos ou negativos e sem 0 cumprimento dessas etapas
dificilmente o processo educativo cumprira sua funcéo na formacéo do sujeito.

Sémia faz uma critica @ medida que o Estado tem implementado para reverter a
situacdo dos problemas educacionais, principalmente da alfabetizacdo. Fez mengéo ao Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), evidenciando alguns aspectos como a
eficacia do mesmo e o incentivo que € dado ao professor. O PNAIC e tantos outros programas
de formacdo de professores ja foram implementados no sistema educacional, porém é

necessario refletir: Sera que estamos usando as mesmas formulas para tentar resolver velhos
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problemas? “Trazer para a consciéncia uma conduta repetitiva ¢ ponto de partida para o
movimento de transformagao.” (LUCKESI, 2011b, p. 213).

Sabe-se que os indicadores fazem parte do processo avaliativo da instituicdo como um
todo e ndo somente do desempenho do educando. Se o resultado ndo foi o esperado, ou nédo
foi tdo positivo, deve-se refletir entdo, onde estd o problema? Esta na prova aplicada, na
qualidade do ensino juntamente com os demais fatores? O que precisa ser melhorado?
Luckesi (2011a, p. 265) alerta para o fato de que os “Indices como do IDH ou IDEB, ou os
resultados das avaliacbes do sistema nacional do ensino, nos apontam para focar no
desempenho do sistema e ndo s6 no desempenho do educando.”

Talvez os indices devam ser menos vistos como vilées e mais vistos como uma
possibilidade de se repensar a atividade educativa, a fim de promover a tomada de decisfes
visando mudancas, a melhoria do processo educativo, de modo a contemplar todos os fatores

e atores.

Quadro 31 - Influéncia dos sistemas de avaliagdo na escola (Antonia)

2015

O SAEB, que é o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, eu acho que é obrigacdo e dever moral do
governo, do governo federal, estadual, municipal ter sistema de avaliacdo sim. [...] eu acho maravilhoso o
sistema de avaliagdo. Agora eu sinto que na escola ele chega com uma pressdo muito grande e que acaba
acarretando em cima do professor. Porque, como a legislacdo diz que independente se o aluno esta alfabetizado
ou ndo, mas se ele tem 6 anos automaticamente, embora ele nunca tenha frequentado uma escola, ele vai ser por
direito matriculado no primeiro ano, entdo [...] nenhuma crianga vai chegar como uma folha em branco na sala
de aula é l6gico. Ela tem um conhecimento, ela tem sua familia, ela tem toda uma estrutura, ela tem sua
sabedoria de acordo com a sua idade... [...] o sistema de avaliacdo da educagdo basica, ele é importante, s6 que
o professor, ele se sente meio que dentro de uma gangorra. Por que quando ele realiza a provinha Brasil ou a
ANA, que é a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo, o resultado vai aparecer 14, Escola X, vai aparecer as
turmas que tiveram sucesso e as que nao tiveram. Entdo 14, vai ter um grafico, que mede. Entdo vai ter um
professor que é mais dedicado e coisa e tal, e que conseguiu fazer um trabalho melhor, e que conseguiu uma
média melhor nas avaliacBes e vai ter 0 outro que ndo conseguiu por N situacdes. E acaba que a gente enquanto
professor, a gente fica numa saia justa. [...] acho que tem que ter esse controle sim, mas que tem que dar uma
condicdo maior para o professor. Quando eu falo numa condicdo melhor para o professor [...] o foco de toda
escola quando se trata de gestéo, os diretores, a supervisdo, toda a coordenagdo pedagdgica, o foco € para ser o
qué, o professor e o aluno. [...] o foco tem que ser o suporte que eu enquanto supervisora, orientadora que eu
vou poder dar para minha professora, para 0 meu professor, o suporte, que tipo de programas de parceria que eu
vou fazer [...] para vim dar aula de refor¢o na minha escola. [...] todo trabalho da escola tem que ser focado
principalmente e unicamente no nosso cliente que é o aluno. [...] a escola s6 vai ter importancia se ela focar, se
0 projeto principal dela for esse. Entéo ela vai estar de parabéns se toda a escola trabalhar para o rendimento do
meu aluno como um todo. Formar essa crianga para 0 mundo, com uma visao ampla.

Antonia considera os sistemas de avaliacdo importantes e essenciais, porem enfatiza
que ¢ preciso oferecer melhores condi¢des para que o professor possa desenvolver e focar no
processo de ensino. Antdnia destaca que o resultado das avaliagdes nacionais recai sobre o
professor, porém os demais profissionais da educacdo devem dar suporte ao professor para o

pleno desenvolvimento do educando. Para Luckesi (2011a, p. 265-266) torna-se essencial
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[...] que cada educador, em seu posto de trabalho — seja ele em sala de aula, na
coordenacdo pedagogica de uma escola, na supervisao, na dire¢do, nas instancias das
secretarias de educacdo municipais ou estaduais, ou como ministro da educacdo do
pais — aprenda o olhar para as mdltiplas determinacBes de uma realidade, na
perspectiva de configurar sua qualidade, seja ela positiva ou negativa, tendo em vista
subsidiar melhorias permanentes, oferecendo a cada individuo deste pais a
possibilidade de ampliar sua consciéncia na perspectiva da cidadania [...].

Os resultados das avaliagbes nacionais ndo dizem respeito somente ao trabalho do
professor, mas ao conjunto das atividades escolares. Toda a equipe escolar: gestores,
docentes, equipe de apoio, devem se sentir corresponsaveis pelos resultados apontados nas

avaliacdes nacionais.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

N&o concluimos, pois concluir significa “chegar ao fim; terminar [...], chegar a
(resultado, ideia, afirmagdo), com base em dados, observagdes; deduzir” (HOUAISS;
VILLAR; FRANCO, 2009, p. 176), mas sim apresentamos consideragcdes, pois considerar
significa “[...] decidir apés reflexdo; julgar, [...], refletir, pensar [...].” (HOUAISS; VILLAR,;
FRANCO, 2009, p. 183) com a finalidade de identificar as contribui¢cdes advindas da analise
dos sentidos atribuidos a avaliacdo da aprendizagem pelas profissionais em educacgédo
(participantes da pesquisa), para a pratica pedagogica de todos os professores, partindo da
premissa de que o conhecimento cientifico se realiza apenas quando ultrapassa a esfera da
particularidade.

Diante disso podemos considerar que todos os profissionais em educacdo precisam
refletir sobre a avaliagéo da aprendizagem escolar, investir na promogdo de uma educagéo de
qualidade, no sentido de promover a formacdo do ser humano, sua humanizacgdo e buscar na
avaliacdo da aprendizagem formas de promover e possibilitar o desenvolvimento do
educando, por meio da avaliacdo emancipatdria e ndo classificatoria que exclui a muitos.

Para que a avaliagdo da aprendizagem possa subsidiar o0 processo de desenvolvimento
humano, inicialmente ela precisa ser compreendida como tal. Esta precisa ser compreendida
como componente fundamental do ato pedagdgico, que tem por objetivo contribuir para a
acao e reflexdo sobre este. A avaliacdo busca retratar a realidade para possiveis intervencdes,
tendo como foco a construcdo de resultados e do desenvolvimento do educando, do
profissional, da escola e da sociedade como um todo. Porém ela s6 conseguird cumprir sua
funcdo se for realizada de modo consciente, critica, com apropriacdo dos contetdos e
mediacdo adequada dos signos.

A escola precisa observar que o processo de escolarizac¢do contribui para a formacéo
de sentidos pelos educandos, que 0s agregam aos sentidos construidos fora de seus muros, por
meio da capacidade de simbolizar, ressignificar e criar, inserido na cultura social.

Uma formacdo inicial, que contemple a perspectiva tedrica e também atividades
praticas, € essencial para a formagdo de um profissional consciente de seu papel e para
fundamentar suas acOes e decisGes no cotidiano escolar, porém o processo educativo sozinho
ndo e suficiente para a superacdo do trabalho educativo alienado. A formacéo, o trabalho e a
vida do sujeito irdo contribuir para a formacdo de sua humanizacdo, de sua consciéncia critica
ou alienada e a escola tem influéncia e importancia nesse processo, por isso a atividade

educativa deve ser bem orientada e conduzida.
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Em 2004 S&mia, lara e Antdnia destacaram véarios exemplos de préaticas pedagdgicas
desenvolvidas e defendidas por seus professores que julgavam ndo serem adequadas por
dificultarem o processo de aprendizagem, e evidenciavam ainda a preocupacao em nao repeti-
las em suas praticas. Nos discursos apresentados em 2014/2015 nota-se que houve o
desenvolvimento da consciéncia profissional, porém esta deve ser superada pelo
desenvolvimento da consciéncia critica.

Muitos aspectos e acOes criticadas sobre a condugdo do processo educativo por seus
professores ou pelos professores que atuavam na rede publica de ensino, hoje sdo postos na
pratica profissional delas. Muitas vezes as agdes esbarram em entraves burocréticos, das
rotinas, do ritmo frenético que a escola possui e também na limitacdo do aprendizado
culturalmente construido ao longo da vida académica, desde a educacdo infantil até o ensino
superior e estdo presentes até hoje.

Em 2004 lara apontava muitas posturas pedagdgicas de seus professores que nao
tinham como foco a aprendizagem do educando, mas sim o exercicio da autoridade, do poder,
Destacava aspectos pedagdgicos que conduzissem mais a democracia na avaliagcdo, no sentido
do educando ter voz e vez no processo, opinando e participando das decisdes que irdo avaliar
sua aprendizagem.

O discurso atual de lara remete a atuacdo da orientacdo educacional com foco em
como a avaliacdo da aprendizagem é vista/desenvolvida na instituicdo em que trabalha e na
forma de acompanhar, orientar, e dar suporte ao educando, sempre valorizando a pessoa do
educando, seu saber cotidiano, suas necessidades diante da aprendizagem.

Em 2004 Samia evidenciava as contradicfes que identificava na universidade na
forma de conducdo do processo avaliativo pelos seus professores e também os conflitos e
alternativas que emergiam na formacdo inicial que influenciavam e promoviam mudancas
imediatas em sua atuacdo na sala de aula.

Na entrevista realizada em 2014, Sémia estava atuando somente na gestdo, como
coordenadora pedagdgica e como vice-diretora, passando a atuar na docéncia novamente em
2015. O predominio dos aspectos destacados reporta a atuagdo do coordenador pedagdgico
junto ao suporte ao professor, por meio de capacitagdes, de busca e proposi¢édo de alternativas
para melhoria do trabalho pedagogico, do processo de ensino desenvolvido efetivamente em
sala de aula.

Na época da graduagdo Antbnia criticava a forma como a avaliacdo da aprendizagem
se efetivava no curso, muitas vezes aparentemente sem planejamento, sem organizagao

didatico-pedagdgica do processo avaliativo, com muito foco no contetdo, porém com pouco
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direcionamento, intervencgdes e preocupacdo com a qualidade da aprendizagem, culminando
em problemas nos processos de ensino e, consequentemente, de aprendizagem. Para Antonia,
nas avaliacdes durante a formacdo inicial predominavam atitudes autoritarias, de cobranca,
pressdo. Desde a graduacdo Antdnia pensava a avaliacdo para além do foco no educando,
mais subsidiaria a acdo pedagdgica.

Atualmente Antdnia enfatiza a importdncia da pratica para orientar o trabalho
educativo, para se pensar nas melhorias, reflexdo, questionar-se. Por vezes, enfatiza varios
fundamentos tedricos e a dificuldade de o professor gerir essas teorias para direcionar o
processo de ensino, dificuldade que também é sua. O foco est4 na motivacdo do educando em
aprender, em ter prazer e vontade de aprender e no professor em atuar de modo a “conquistar”
0 educando, por meio da promocao do processo de ensino coerente.

N&o ha contrariedade nas falas, mas sim, pontos convergentes de preocupacdo na
forma como a avaliagdo era conduzida na universidade e nas dificuldades que ambas
enfrentam na conducdo da orientagdo educacional, da coordenagdo pedagdgica e na docéncia
para gerir conflitos e questbes que sdo postas a escola, e na orientacdo de um processo
avaliativo distinto do qual passaram. Ndo que isso limite as possibilidades de atuacdo, mas,
por exemplo, os Sistemas de Avaliagdo séo recentes e impdem novas posturas na orientacéo e
realizacdo da préatica pedagdgica.

Considerando-se a hipdtese da pesquisa, de que as egressas do Curso de Pedagogia
pesquisadas por Souza (2004) a partir do ingresso na atividade profissional superaram e
elevaram formas de pensamento com relacdo aos métodos e praticas avaliativas, modo de
planejar, executar e dar devolutiva das avaliagdes, e na forma de utilizar os dados dessa
avaliacdo para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, consideramos que a
avaliacdo da aprendizagem vivenciada e experienciada durante a formacao inicial, contribuiu
para a formacao dos sentidos sobre avaliacdo da aprendizagem, e influenciaram a formacao de
uma consciéncia profissional critica em avaliacdo da aprendizagem, no entanto os discursos
das participantes evidenciam que os sentidos construidos ora parecem esvaziados de
cientificidade, de um fundamento tedrico que traz a consciéncia e embasa a pratica. Discursos
e préticas acriticas, alienados, com falta de base e apropriacdo dos saberes historicamente
constituidos, ndo por total desconhecimentos destes, mas pelo esvaziamento teodrico e
cientifico pelo qual o contexto escolar passa, com foco em muitos problemas de outras ordens
sociais esquecendo-se de sua funcédo essencial.

A avaliacdo da aprendizagem por si s, ndo conseguird promover o desenvolvimento

profissional necessario, consciente, critico e ndo alienado, j& que essa ndo é sua funcdo. Mas a
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avaliacdo é um meio de subsidiar o educando e também o educador nos processos de ensino e
de aprendizagem, de forma a contribuir para a “[...] constituicdo de si mesmo como sujeito
existencial e como cidaddo.” (LUCKESI, 2011a, p. 207).

Pensar a avaliacdo na perspectiva histdrico-cultural significa pensar na avaliacdo como
favorecedora do processo de humanizagdo e desenvolvimento do ser humano (educando,
professor e demais profissionais envolvidos no processo educativo). O processo avaliativo
deve superar a questdo das notas e passar a criar mais possiblidades de aprendizagens
satisfatorias aos educandos.

As notas como registro da meméria da aprendizagem do educando, remetem a muitas
distorgdes, que prejudicam a qualidade tanto do processo de ensino quanto do processo de
aprendizagem. A atuacdo consciente e critica do educador ndo deve basear-se somente na
pratica pela pratica ou até mesmo na teoria pela teoria, mas vir subsidiada por fundamentos
filosoficos, cientificos, politicos e pedagdgicos.

Faz-se necessario investimento efetivo na gestdo administrativa e pedagodgica da
escola para que haja mudanca no processo avaliativo. A escola ndo pode perder de vista seu
papel de transmissdo dos conhecimentos cientificos, devendo colocar a aprendizagem a
servico do desenvolvimento, para que ocorra “[...] a formagdo dos comportamentos
complexos culturalmente formados, isto é, & formacéo das funcdes psiquicas superiores’®”
(MARTINS, 2013, p. 314).

A apropriacdo dos signos culturais tem como principal mediador a escola, que deve
agir com intencionalidade, possuir consciéncia na acdo para direcionar o desenvolvimento
iminente do ser humano. A avaliagdo da aprendizagem ainda precisa ser mais bem pensada,
organizada e reestruturada na escola para que possa contribuir para o desenvolvimento e a
formacdo da humanidade do educando, bem como as politicas publicas que norteiam tanto o

processo de avaliagdo quanto a atividade educativa como um todo.

® Com relagdo a formacdo das funges psiquicas superiores, Vigotski (1995, p. 169) afirma que “O
desenvolvimento da linguagem &, antes de tudo, a histéria da formacdo de uma das fungdes mais importantes
do comportamento cultural da crianga, que subjaz na acumulagéo de sua experiéncia cultural.” (VIGOTSKI,
1995, p. 169). No original: “El desarrollo del lenguaje es, ante todo, la historia de la formacion de una de las
funciones mas importantes del comportamiento cultural del nifio, que subayce en la acumulacién de su
experiencia cultural.” (VIGOTSKI, 1995, p. 169).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFISSIONAIS EM EDUCACAO

Meu nome é Gisele Caroline Nascimento dos Santos, sou estudante de mestrado
Académico em Psicologia da Universidade Federal de Rondonia e orientanda da Profa. Dra.
Ana Maria de Lima Souza. Estou realizando uma pesquisa com as profissionais em educacgéo
egressas do Curso de Pedagogia da UNIR sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar.

Vocé esta sendo convidada a participar, como voluntaria, nesta pesquisa. Se aceitar
fazer parte do estudo, assine o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que segue em
duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de ndo aceitar

vocé ndo sera penalizada de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Avaliacdo da aprendizagem escolar: A Perspectiva de Profissionais em
Educacao egressas do Curso de Pedagogia da UNIR.

Pesquisadora Responsavel: Gisele Caroline Nascimento dos Santos

Telefone para contato: (69) 9227-7464

Objetivo: Elucidar a percepcdo das profissionais em educacdo, egressas do Curso de
Pedagogia da UNIR, acerca da avaliacdo da aprendizagem escolar;

Procedimentos: Entrevistas individuais.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, CPF

e RG , telefone endereco

, concordo com

minha participacdo voluntaria, ou seja, sem recebimento de verba e nem pagamento, na
pesquisa intitulada “Ser Avaliado e Avaliar: A Perspectiva de Docentes e Gestores sobre a
Avaliagao da Aprendizagem Escolar”, que sera realizada pela pesquisadora Gisele Caroline
Nascimento dos Santos, mestranda do MAPSI da Universidade Federal de Rondonia.

A pesquisadora manterd sigilo absoluto sobre as informacfes, assegurard a néo
identificacdo da pessoa que concedeu a entrevista a quando divulgar os resultados da

pesquisa, que pode ser usada para publicacao.
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A pesquisa serd acompanhada pela Professora Doutora Ana Maria de Lima Souza,
docente do MAPSI/UNIR.

Fui informada que posso perguntar as pesquisadoras qualquer coisa sobre a pesquisa
pessoalmente ou pelo telefone (0xx) 69 9227-7464, que posso receber os resultados da
pesquisa quando forem publicados e que posso desistir de participar a qualquer momento que
desejar, sem qualquer prejuizo.

Esta pesquisa corresponde e atende as exigéncias éticas e cientificas indicadas na Res.
CNS Res. CNS 466 de 12/12/2012 que contém as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos. Em caso de dvida devo procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Rondonia pelo telefone (69) 2182-2000.

Este termo de consentimento sera guardado pela pesquisadora e, em nenhuma
circunstancia, ele serd dado a conhecer a outra pessoa.

Estou ciente e concordo:

Porto Velho — RO, de abril de 2014.

Participante Pesquisadora
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Como foi o processo avaliativo vivido no Curso de Pedagogia? O que mais marcou?

Ha relacédo do processo de avaliagdo que vocé vivencia profissionalmente, com o vivido no
Curso de Pedagogia? Como isso é percebido? Em que situagdes ou momentos?

Das formas avaliativas vividas durante o curso, quais as mais interessantes que podem ser
dimensionadas para a sua pratica profissional?

As avaliacOes que vocé faz com seus alunos, servem para qué? De que forma e para quem
séo dados os resultados da avaliagdo? (somente para as professoras)

Como gestora, 0 seu alcance com a avaliagdao é mais amplo do que o da professora. O que é
avaliacdo para vocé?

Que avaliacOes o gestor realiza?

Como vocé realiza a avaliacdo? (para as professoras)

Qual o seu papel no processo de avaliacdo?

O estudante participa de forma aberta e cooperativa das decisdes do processo avaliativo?
Como isto ocorre? O que vocé pensa sobre iss0?

Como a avaliacdo da aprendizagem é realizada e vista na instituicdo em que vocé trabalha?
Qual a concepcdo de avaliacdo que a instituicdo tém ou segue? Quem/o que a norteia?
Como a avaliacdo da aprendizagem contribui para a formacgdo da consciéncia critica? Tem
alguma situacdo em que isso se evidenciou?

Quais sdo os desafios para orientar o processo avaliativo junto aos professores/alunos?
Considerando a modalidade de ensino em que vocé atua, o que vocé pensa sobre o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e sobre o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacdo Bésica (SAEB)?Em que os resultados dos indices e das avaliagdes nacionais

refletem na instituicdo em que vocé trabalha?
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ANEXO A - PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Plataforma
RONDONIA - UNIR %cﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Avaliacao da Aprendizagem Escolar: A perspectiva das profissionais em Educacao,
Egressas do Curso de Pedagogia da UNIR

Pesquisador: Gisele Caroline Nascimento dos Santos

Area Temdtica:

Versao:

CAAE: 30613314.0.0000.5300

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Rondonia - UNIR
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 650.882
Data da Relatoria: 25/04/2014

Apresentacao do Projeto:

O cotidiano escolar € constituido por diversas atividades que compdem o trabalho educativo e nesse
contexto a avaliacao da aprendizagem escolar estd inserida e constitui-se como essencial a pratica
pedagdgica. Pensar a avaliacao, € pensar nos atores escolares que participam desse processo. Nesse
sentido, a presente pesquisa tem como foco investigar a percepcao das profissionais em educacao,
egressas do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondonia (UNIR) acerca da avaliacao da

aprendizagem escolar.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo da pesquisa € o de Compreender a percepcao das profissionais em educacao, egressas do Curso
de Pedagogia da UNIR e participantes da pesquisa a acerca da avaliagao da aprendizagem escolar.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Nos questiondrios das entrevistas nao ha perguntas que va deixar o sujeito constrangido.

Comentdrios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Busca-se com esta pesquisa, contribuir para que os profissionais em educacéao reflitam sobre a forma com
que a avaliacao da aprendizagem escolar vem sendo desenvolvida e busquem a melhoria do processo
avaliativo, promovendo o desenvolvimento pleno de seus estudantes e de

Endereco: Avenida Presidente Dutra, 2965 campus José€ R.

Bairro: Centro CEP: 78.000-000
UF: RO Municipio: PORTO VELHO
Telefone: (691)182--2111 E-mail: reitoria@unir.br;cep.unir@yahoo.com.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plataforma
RONDONIA - UNIR woﬂ

Continuacao do Parecer: 650.882

suas fungoes psicoldgicas superiores.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Esta pesquisa corresponde e atende as exigéncias €ticas e cientificas indicadas na Res.

CNS 446 de 12/12/2012 que contém as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo
seres humanos.

Recomendacgodes:

Na ha.

Conclusédes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Sou favordvel a aprovacao do Projeto em pauta, baseado na Resolucao 446 de 12 de dezembro de 2012.

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

Consideracoes Finais a critério do CEP:

PORTO VELHO, 16 de Maio de 2014

Assinado por:

Edson dos Santos Farias
(Coordenador)

Endereco: Avenida Presidente Dutra, 2965 campus Jos€ R.

Bairro: Centro CEP: 78.000-000
UF: RO Municipio: PORTO VELHO
Telefone: (691)182--2111 E-mail: reitoria@unir.br;cep.unir@yahoo.com.br
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