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RESUMO

O objetivo da pesquisa consiste em analisar as concepgdes de avaliacdo das
aprendizagens e a pratica avaliativa de professores de Historia de 5* a 8* séries do
Sistema Estadual de Ensino de Pernambuco. O trabalho traz como aporte tedrico as
discussdes sobre pratica pedagdgica, pratica docente e avaliacdo das aprendizagens na
perspectiva formativa-reguladora. O referencial tedrico fundamenta a andlise das
informagdes coletadas a partir da andlise documental, da observacdo da pratica docente,
enquanto procedimentos, € a entrevista e o memorial como instrumentos de coleta.
Utilizou-se como abordagem metodoldgica a pesquisa qualitativa que teve como campo
empirico, trés escolas da Geréncia Regional de Ensino Sul (GRE Sul). A pesquisa
contou com a participacdo de trés sujeitos que atenderam aos nossos critérios de
selecdo: ser professor/a das séries finais do Ensino Fundamental, independente do
vinculo empregaticio, graduado/a em Histdria e que estivessem exercendo o magistério
dessa disciplina. A andlise e apresentacdo dos dados fundamentaram-se na perspectiva
de andlise de conteido de Bardin. Os resultados foram categorizados por temas.
Primeiramente, tratou-se das informacdes obtidas por meio do memorial. Essas
informagdes foram compreendidas como hipdteses explicativas da pratica avaliativa dos
sujeitos da pesquisa. Diante disso, foram construidas as seguintes categorias: Criticas a
vivéncia na Educacdo Badsica; Relagdo teoria-pratica; e Discurso dos docentes
participantes sobre a sua pratica avaliativa. As informagdes oriundas da entrevista e da
observacdo foram categorizadas de acordo com os seguintes temas: Avaliacdo
processual e somativa; avaliagdo como relacdo de poder; Instrumentos avaliativos e
Andlise do erro. Diante disso, percebeu-se que a pratica avaliativa dos professores
esteve fundamentada na concepg¢do de que a avaliacdo das aprendizagens ndo é terminal
e, nesse processo, o professor lancava mao de instrumentos avaliativos variados. Tal
pratica sofria forte influéncia do marco regulatério da Secretaria de Educacdo do Estado
de Pernambuco (Instru¢do n°® 02/2002). O documento afirmava que a avaliagdo do
desempenho escolar deveria estar centrada no processo de ensino-aprendizagem e seria
implementada como um processo de natureza cumlativa, continua, sistemadtica e
flexivel. Observou-se, também, que no caso da disciplina de Historia, a ressignificacdo
do seu ensino avangava em ritmo mais acelerado e notdvel do que a ressignificacio da
pratica avaliativa. Em muitas circunstancias a avaliagdo era concebida, pelos docentes,
como instrumento de controle, barganha e manutencdo de hierarquias na relacdo
professor-aluno. Esse contexto contribui, sobretudo, para reforgas a idéia levantada
pelos proprios docentes de que os avangos no marco tedrico sobre avaliagdo ndo
acompanham a realidade da sala de aula, podendo haver um hiato entre a teoria e a
prética avaliativa.

Palavras-Chaves: Avaliagdo das aprendizagens — Pritica Docente — Praitica
Pedagogica.
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ABSTRACT

The research objective is analize the conceptions of History’s Teacher’s learning
valuations and experiences with children from 5 grades to 8" grades of the
Pernambuco teaching Education. This work bring with support theoryc the discussions
about educationals experiences, teaching and valuation of the learning in the adjust
training. The theoric referential ground the analize of the collected informations from
documental analize, of the observation about teaching experience while actions, and the
interview and memorial with collected tool. The qualitative research was used with
methodo logical handling who had with course of behavior three schools of the GRE-
SUL. The research count on with the report of three subjects who serviced our criterions
selection: To be an elementary teacher of the finals grade, independent the spend
commitment; History’s graduated teachers practicing this subjects classes. The
appearance and analize of this factors are founded at Bardin’s contents perspectives.
The results were positiorated by subjects. First its abouted of the collected informations
were understood like explain hypothesis of the valuations experiences of the research’s
subjects. In front of this was buildt the follow categories: review about the basic
education; relation theory — experience and reported teachers about their experiences the
informations came by the interview and observation were positioned according to the
follow subjects: suit and added up valuation; valuation like power’s relations;
avaliations tools and mistakes analize. So, realized that the experience valuation of the
teachers were founded in the conception that the valuation of the learning isn’t end.
Then, in this process the teacher took advantage of the varied valuations instruments.
Thjs experience suffered string influence regulated landmark of the government
department of the Pernambuco State. (instruction n° 02/2002). The document stated that
the valuation of the school performance could be centered in the learning — teaching
process and would be introduced like a nature process continued, systematic flexible
and added. Observed too that in the History’s subject the meaning of the valuation
experience. In many circumstance the valuation was thank up for the teachers, like
control instruments, exchanged and hierarchy maintenance in the relation between
student-teacher. This  context contributed, above all, to reforced the teacher’s ideas
that the advanced in the theoric landmark about valuation don’t follow the classroom’s
reality, could there to be a problem between the theory and the valuation experience.

Key-Words: Learning valuation - Theacher’s Experience - Education Experience
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O objeto de estudo da pesquisa que resultou nesta dissertagdo € a avaliacdo das
aprendizagens na pratica docente de professores de Histdria de 5* a 8* séries do Sistema
Estadual de Ensino de Pernambuco. O interesse por investigar a avaliacdo das
aprendizagens na pratica docente de uma disciplina curricular dos anos finais do Ensino
Fundamental, decorreu das nossas experi€ncias no processo da formacdo inicial, da
formacdo continuada e, sobretudo, de nossa pratica docente.

Enquanto estudante de Licenciatura em Histéria da Universidade Federal de
Pernambuco, pudemos tomar conhecimento do debate acerca da avaliagdo,
principalmente nas disciplinas de Prética de Ensino' cuja preocupacio consiste em
trabalhar a docéncia nas suas perspectivas prdticas e tedricas, a partir dos estdgios
supervisionados. No cerne das discussdes, a avaliacdo das aprendizagens foi
compreendida como uma das miltiplas dimensdes da avaliagdo educacional.

Para entendermos o significado da avaliacdo no cotidiano escolar, partimos da
andlise de como este tema vem sendo tratado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Brasileira (LDB — 9.394/96) para que assim pudéssemos sistematizar os
estudos sobre a sua dimensdo tedrica. Com base nesses estudos, passamos a
desconstruir a idéia de que avaliag¢do € sindbnimo de provas e testes. Foi possivel, entdo,
conhecer novas perspectivas que pensavam a avaliagdo como um processo sistematico
em que o docente acompanharia o processo de construgdo do conhecimento dos
estudantes.

Sendo assim, percebemos a importancia € o sentido da avaliagdo no ambiente
escolar como uma acdo politico-pedagdgica e ndo apenas como um mecanismo ou um

instrumento técnico utilizado pelos professores. Portanto, parecia - e parece-nos - claro

1 . . .. . L. .
O curso de Licenciatura em Histéria tem como componente curricular as Préiticas de Ensino I e II.
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que o fato de repensarmos a prética de ensino, o planejamento, o curriculo escolar nos
leva a repensar também a avaliacéo.

Além das questdes académicas, a vivéncia enquanto docente das séries finais do
Ensino Fundamental, na rede particular de ensino, nos levou a perceber que os efeitos
do processo de ressignificacdo da Histéria como disciplina escolar e do seu ensino ja
podiam ser percebidos em determinadas instituicdes. Concomitante a isto, também
surgiu o questionamento se, todavia, a avaliacdo feita pelos professores, em sua maioria,
tem acompanhado esse movimento pela renovacdo do ensino da disciplina ja que o ato

de avaliar estd intimamente ligado ao ato de ensinar.

a) Novas perspectivas para o ensino de Histéria

Para compreender a renovacdo porque passou o ensino de Histéria, nos
propomos, entdo, a analisar como a mesma vem se configurando desde as tltimas
décadas do século XX, no Brasil. Essas mudangas ocorreram atreladas as
transformacdes sociais, politicas e educacionais. Por essa razdo, optamos por um recorte
temporal a partir da década de 60, periodo em que o governo ditatorial introduziu uma
perspectiva autoritdria e burocratica para a educacao (Kruppa, 1994).

O decreto-lei 869 de 12 de dezembro de 1969, apoiado pelo Al — 5% de 1968,
tornou obrigatdrio nas escolas a inclusdo dos estudos de Moral e Civica, transformados,
entdo, em um componente curricular, passando o ensino de Histdria a estar vinculado
com as perspectivas dessa disciplina. Selva Guimardes (2003) aponta como
conseqiiéncia a valorizacdo de conceitos como pétria, tradicdo e herdi que passaram a

estar no centro dos programas de Moral e Civica e, por efeito, no de Historia.

% Ato Institucional n° 5, editado durante o governo do presidente Costa e Silva. Foi um instrumento legal
que deu ao regime poderes absolutos e cuja primeira e maior conseqii€ncia foi o fechamento por quase
um ano do Congresso Nacional.
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No que diz respeito a Histéria do Brasil, os contetidos estavam voltados para a
difusdo de valores ufanistas, expressos através da comemoragdo do 150° aniversario da
independéncia do Brasil e também da comemoracdo do tricampeonato na Copa do
Mundo de futebol em 1970. Este processo de “moralizagdo” do ensino de Historia
sofreu resisténcia mesmo em meio ao regime ditatorial. Contudo, o governo usava de
forte repressdo para acabar com os protestos e impor suas decisdes e diretrizes
curriculares para o ensino de I e II graus.’

Ap6s vinte anos de regime militar, o Brasil ingressou em um novo periodo
democratico. Assim, como foi apontado inicialmente, o contexto politico-social
interferiu na revisdo das praticas de ensino de Histéria, bem como em todo dmbito
educacional. Esse movimento de releitura das questdes educacionais esteve baseado na
perspectiva marxista, principalmente do marxismo gramsciano, muito difundido nos
centros académicos e em suas producdes em meados dos anos de 1980.

E importante ressaltar que a presenca de tal perspectiva tedrica ndo traz como
conseqiiéncia imediata a ressignificacdo da pratica docente no cotidiano escolar.
Todavia, ndo podemos negar que possibilitou um novo olhar sobre a Educacio.

Dessa forma, muitos autores da drea apontam que a partir do inicio da década de
1980, houve um momento de “crise disciplinar” em que se buscava construir um novo
ensino de Historia. As pesquisas direcionadas para esta questdo indicam que a Historia
era vista como o estudo do passado desvinculado das problemaéticas do presente. Batista
Neto (1995) denuncia que, nos livros didaticos, as narrativas eram fragmentadas,
machistas e conjugadas no pretérito perfeito do indicativo. Sendo assim, a tentativa de

superar essa concepg¢ao consistiria (e ainda consiste) em enxergar a Histéria como uma

3 e <
Utilizamos a nomenclatura da época.
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disciplina que se dedica a investigar o passado estabelecendo relagdes com o presente.
Sendo o presente, portanto, o fio condutor para os estudos histéricos.

Esse processo de ressignificacdo ocorre também em virtude de pesquisas e
debates promovidos por pesquisadores e educadores reunidos em eventos de dmbito
nacional como Perspectivas do Ensino da Historia e o Encontro Nacional sobre o
Ensino da Historia (ENEH), capitaneados pela ANPUH (Associagdo Nacional de
Historia), o ENDIPE (Encontro Nacional de Diddtica e Prdtica de Ensino) bem como
as reunides anuais da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educacdo
(ANPEQd). Os resultados desse movimento de renovagdo foram, mais tarde, assimilados
na elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais cuja proposta para o ensino de
Histodria sugere a adocdo da abordagem centradas em eixos tematicos.

Nao pretendemos aqui tratar especificamente das questdes referentes aos
Parametros Curriculares Nacionais, nem temos a pretensdo de estabelecer uma relacéo
de causa—efeito entre os eventos educacionais, as producdes académicas e a formulacdo
das propostas curriculares. Procuramos indicar, no entanto, que o movimento de
redemocratizacdo proporcionou uma nova leitura da realidade pela pesquisa educacional
brasileira. Com a abertura politica, cresceu significativamente nas instituicdes publicas
de Ensino Superior a produ¢do de dissertacdes e teses, além da publicacdo de revistas
para divulgacdo de estudos e pesquisas em Educacdo, apoiados em perspectiva critica,
como indica Gatti (2001).

Nesse contexto, foram criadas vdrias propostas para o ensino de Histdria nos
niveis Fundamental e Médio. Os debates giravam ndo sé em torno da sele¢do dos
conteidos, mas também da formulacdo dos livros didaticos e do papel do professor.

As problematicas analisadas acerca da nova perspectiva do ensino de Histdria

aproximam-se também das questdes referentes a avaliacdo das aprendizagens. Na
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medida em que (re) pensamos o objeto de ensino da Histéria escolar, estamos (re)
pensando os objetos e objetivos da avaliacao.

Segundo Hoffmann (2004), a avaliagdo baseada no Ensino Tradicional de
Historia, avalia “supostas” aprendizagens através de questiondrios prontos, retirados de
livros ou elaborados pelos professores que nem sempre correspondem a abrangéncia dos
temas discutidos em sala de aula e aplicados de forma padronizada a vdrias turmas.
Dessa forma, se existe a tentativa de renovar um ensino predominantemente expositivo
e que valoriza a memorizagdo; hd a preocupacio com a ressignificacio dos instrumentos
avaliativos e da concepcdo de avaliacdo.

Embora esse processo tenha se iniciado hd mais de vinte anos, ndo deu ainda
sua ultima palavra. Um novo olhar sobre o ensino de Histéria também esta vinculado a
problemdtica da formacdo de professores e a superagdo de um paradigma educacional
historicamente construido.

Os primeiros anos de nossa atividade docente vao se dar justamente no momento
em que a crise disciplinar em relacdo a Histéria escolar ja se encontra instalada, o
debate social e académico sobre o ensino da disciplina havia avangado
significativamente e que as reforma curricular da educacdo bdsica dos anos 90 tinha
sido implantada. Nossa vivéncia como docente é, portanto, desse periodo de transicéo,
em que problemadticas, as mais diversas, estdo presentes no cotidiano escolar, dentre as
quais a da avaliacdo.

Tendo em vista tal quadro, procuramos intensificar os estudos sobre a avaliacdo
das aprendizagens. O aprofundamento desses estudos teve inicio através da participacdo
em atividade de formagdo continuada; um curso composto por trés moédulos
obrigatdrios, totalizando uma carga hordria de 70 horas. O curso tinha como objeto de

estudo a avaliagdo numa perspectiva mediadora, cujo objetivo consistia em “favorecer a
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professores, coordenadores, supervisores e diretores a oportunidade de aprofundamento
de concepgdes e metodologias de avaliacdo formativa/mediadora, de forma a refletirem
e posicionarem-se, criticamente a respeito de suas praticas avaliativas”.*

A atividade trouxe grande contribui¢do ndo sé para o aprofundamento tedrico
sobre a avaliacdo, mas, sobretudo, para a compreensdo da avaliacdo como pratica
educativa transformadora. Essa compreensdo foi construida a partir das atividades
propostas pelo curso que inclufam socializacdo de experiéncias, estudos de caso e
leituras orientadas. O estudo de casos’, especificamente, tornou possivel a aproximagio
entre as questdes tedricas e as praticas vivenciadas no cotidiano escolar.

Portanto, reforcamos a idéia de que a avaliacdo ndo se reduz a uma forma de
classificagdo e mensuracdo dos conhecimentos que foram apreendidos. Passamos a
compreender que a avaliacdo é uma dimensdo da pritica docente que pretende
acompanhar o processo de constru¢do de conhecimento do estudante através de
determinados instrumentos que possam fazer a interacdo entre o curriculo, o
planejamento, a pratica de ensino e a aprendizagem.

Percebemos, entdo que, enquanto professora de Historia na Educacdo Basica, as
discussdes sobre as teorias e praticas avaliativas ganhavam e ganham destaque na
producdo bibliogrifica da drea educacional, porém os estudos que tratam da avaliacdo
no ensino de Histdria sdo raros. Assim como as demais disciplinas, a Histéria possui
especificidades, o que fica ainda mais evidente quando lancamos um olhar mais acurado
sobre o processo da escolarizacdo desse conhecimento, isto €, sua ressignificacdo pelo

ensino. As pesquisas que destacam a relacdo entre ensino e avaliacdo assumem

* Retirado do material didético utilizado pelo programa de formagdo continuada - Recife, 2005.

> O programa propunha que seleciondssemos um estudante que estivesse sob nossa regéncia e
demonstrasse alguma problemadtica com relagcdo a aprendizagem — ndo sendo um sujeito portador de
necessidades educacionais especiais - e ao relacionamento com os demais componentes do grupo-classe.
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relevincia na medida em que construimos um novo olhar sobre as questdes

educacionais e mais diretamente sobre a pratica docente.

b) Problema e objetivos da pesquisa

O trabalho inscreve-se nesse movimento mais geral da pesquisa educacional nos
campos do curriculo, do ensino e da pritica docente no que diz respeito aos estudos das
problemdticas que concernem a relagdo ensino-avaliagdo. Sabemos que ao docente, em
virtude do seu papel no processo de ensino-aprendizagem, cabe organizar e implementar
a avaliacdo em seus diversos aspectos e dimensdes, numa relacdo pedagdgica.

A partir disso, passamos a nos questionar: Como se configuram as concepgdes sobre

a avaliacdo das aprendizagens e a pratica avaliativa em professores de Histéria, num
contexto educativo em que avancam concepgdes e praticas do ensino desta disciplina?

Partindo dessa problematizagdo e do objeto de estudo, a pesquisa tem como objetivo

geral:

e Analisar as concepgdes sobre avaliagdo construidas por professores de Historia
das séries finais do Ensino Fundamental do Sistema Estadual de Ensino, bem
como a relacio entre essas concepgdes € sua pratica avaliativa.

Configuram-se como objetivos especificos as intenc¢des de:

® Analisar como os marcos regulatérios influenciam na prética avaliativa de
professores do Sistema Publico de Ensino.

e (Conhecer as concepcdes de avaliagdo construida por professores de 5 a 8% séries
do Sistema Estadual de Ensino.

e Analisar a pritica avaliativa através do conhecimento dos instrumentos de

avalia¢do utilizados, do modo de uso e da periodicidade com que se da o uso.
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e Compreender como os professores lidam, no processo avaliativo, com os erros

dos estudantes.

¢) Do percurso metodologico

A metodologia adotada neste estudo serd aqui brevemente apresentada porque
teremos uma descricdo mais detalhada no corpo do texto. Ela adota a abordagem
qualitativa por meio de andlise documental, observacdo da prética docente, realizacdo
de entrevistas semi-estruturadas e constru¢do de um memorial.

Nesse estudo foram utilizados diferentes instrumentos para a andlise documental.
Buscamos identificar nos marcos regulatérios (Lei de Diretrizes e Bases da educacédo
Brasileira — LDB 9.394/96; Parametros Curriculares Nacionais de Historia — PCN’s, e
Instrucdes da Secretaria de Educagdo de Pernambuco, em especial a de n® 02/2002) a
perspectiva de avaliacdo que norteia a pratica docente dos professores do Sistema
Publico.

A pesquisa de campo teve inicio em outubro de 2007. Nesse periodo, o Sistema
Estadual de Ensino era capitaneado por uma instru¢do de avaliacdo que indicava que o
rendimento escolar dos estudantes seria avaliado com base nos indicadores de
desempenho. Segundo o documento n° 02/2002, os docentes teriam autonomia na
escolha dos instrumentos avaliativos e na decisdo da periodicidade do uso. Diante disso,
os professores atribuiam conceitos aos desempenhos dos estudantes, sendo esses 0 DNC
para o Desempenho ndo Construido, DEC para o Desempenho em Construcdo e o DC
para o Desempenho Construido.

A mudanca de gestdo do governo do Estado de Pernambuco trouxe mudangas para o

Sistema de Ensino. Dentre as mudancas estdo as instrugdes para avaliacdo do
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desempenho escolar. Com base no atual documento (Instru¢do normativa n°4/2008), a
avaliacdo terd registro por meio de notas expressas numa escala de 0 (zero) a 10 (dez).
Além disso, tornou-se obrigatério o uso de provas, como instrumento avaliativo,
aplicadas em periodos definidos pela propria Secretaria de Educacdo do Estado.

A partir da andlise documental pudemos levantar hipéteses acerca do nosso
objeto de estudo e dar inicio ao procedimento de observacdo da pritica docente. A
op¢do em observar a pritica do professor esteve baseada na concepg¢do de que o
fendmeno da avaliacdo manifesta-se nas mais diversas situacdes de ensino-
aprendizagem.

As entrevistas foram realizadas apds o procedimento da observagdo e buscavam
identificar as concepgdes de avaliacdo dos docentes bem como o discurso que
construiram sobre sua pritica. Junto a isso, os docentes construiram um memorial a
partir de questdes que os estimulavam a remeter as lembrancas sobre a pratica avaliativa
enquanto estudantes (Educacao Bésica, Formacao Inicial e Continuada) e professor.

A pesquisa foi construida com base na pratica docente de trés sujeitos — duas
professoras e um professor. Configuram-se como campo empirico, as escolas em que
lecionavam os sujeitos. Portanto, trabalhamos com trés escolas da GRE Recife Sul
(Geréncia Regional de Ensino) das quais duas estdo localizadas no bairro de Boa
Viagem, e uma, no bairro de Settbal.

Esta pesquisa sobre a avaliacdo das aprendizagens na prética docente de professores
de Histdria das séries finais do Ensino Fundamental, vem atender a discussdes, no
ambito educacional, sobre as concepgdes e priticas avaliativas nas escolas. Apontamos
especificamente uma reflexao sobre a avaliacdo das aprendizagens no ensino da Histéria
afim de buscar caminhos para uma melhor compreensdo da relagdo entre o ato de

ensinar € o ato de avaliar.
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A relevancia do estudo dad-se em face de que as publicacdes sobre a avaliacdo das
aprendizagens na drea de Histéria sdo escassas. Nosso trabalho vem contribuir para o
debate pedagdgico sobre avaliacdo e sobre o ensino da Histéria enquanto disciplina
escolar.

Diante disso, trazemos na Introduc¢do do trabalho a constru¢do da problemadtica
geral da pesquisa, os questionamentos da investigacdo, os objetivos (geral e especificos)
do estudo. Junto a isso, apresentamos um panorama metodolégico e a relevancia do
tema estudado.

Nesse contexto, no capitulo I, intitulado, A avaliacado das aprendizagens na
pratica docente: uma perspectiva tedrica, buscamos tragar um debate tedrico sobre a
avaliag¢do das aprendizagens. Para isso, partimos da concepcao de pritica pedagdgica e
pratica docente fundamentados no pensamento de FREIRE (1997), PIMENTA (1999),
TARDIF (2005), TARDIF & LESSARD (2005) e SOUZA (2006). Num segundo
momento tratamos da pratica avaliativa como dimensao da pratica docente baseados em
ZABALA (1998), LUCKESI (2005), HOFFMANN (2005).

A partir de entdo, abordamos a avaliacdo das aprendizagens numa perspectiva
formativa-reguladora dando énfase ao debate sobre a andlise do erro, a escolha dos
instrumentos avaliativos e a andlise do desempenho escolar. Assim, nos apoiamos nas
idéias de PERRENOUD (1999), HADJI (2001) e SILVA (2006).

No capitulo II, Percurso Metodoldgico, apresentamos o percurso metodolégico da
pesquisa onde se tomou como fundamentos da investigagdo a abordagem qualitativa.
Estd presente, nesse capitulo, a fundamentacdo tedrica sobre os procedimentos e
instrumentos de investigacdo utilizados na pesquisa. Trata também das etapas do
trabalho de campo, do perfil das escolas, do perfil dos docentes sujeitos da pesquisa, e,

do debate sobre a andlise e interpretacdo dos dados.
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O capitulo III, A avaliacao das aprendizagens na pratica docente de professores
de Historia de 5% a 8" séries do Sistema Estadual de Ensino, ¢ destinado a analise dos
dados obtidos por meio da andlise documental, da observacdo, das entrevistas e dos
memoriais. As informacdes construidas a partir do memorial aparecem como hipoteses
explicativas da pratica avaliativa dos sujeitos. Tais informacdes s@o tratadas a partir de
trés categorias: criticas a vivéncia na Educacdo Basica, relagéo teoria-pritica e discurso
dos docentes participantes sobre sua pratica avaliativa.

Diante disso, passamos a analisar os dados referentes as entrevistas, andlise
documental e observacdo. A partir de quatro categorias: Avaliacdo processual e
somativa, avaliacdo como relacdo de poder, instrumentos avaliativos e andlise do erro.

Nas Consideracoes Finais buscamos fazer uma releitura do percurso construido
na tentativa de atender ais objetivos do trabalho e propor questdes para futuras
pesquisas. Trazemos a idéia de que a pratica avaliativa dos professores ndo estd
desassociada do contexto educacional do sistema de ensino do qual faz parte.

Diante disso, desejamos que a pesquisa contribua com a discussdo sobre pratica
docente e, mais especificamente, sobre avaliacdo das aprendizagens na disciplina de
Histdria visto que a ressignificacdo do seu ensino suscita uma renovagdo das praticas

avaliativas.



CAPITULO 1
A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS NA PRATICA DOCENTE: UMA
PERSPECTIVA TEORICA
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Nesse capitulo trazemos a fundamentacdo tedrica de nossa pesquisa que tem
como objeto de estudo a avaliacdo das aprendizagens na pratica docente de professores
de Histéria de 5* a 8" séries do Sistema Estadual de Ensino de Pernambuco.
Inicialmente, trataremos dos conceitos de pratica pedagdgica e pratica docente para que
assim possamos situar a pratica avaliativa, pois partimos do pressuposto de que a pratica
avaliativa configura-se como uma dimensdo da pratica docente e essa como dimensdo
da prética pedagdgica.

Ap6s o debate inicial, passaremos a discutir questdes especificas da avaliagdo na
perspectiva formativa-reguladora dando €nfase a escolha dos instrumentos avaliativos, a
concepg¢do de erro, ao significado de notas e conceitos e a avaliacdo como relagdo de

poder.

1. A Pratica Docente como dimensiao da Pratica Pedagégica: Intersecdes e

Particularidades.

De acordo com Saviani (1985), na Histdria da educacdo, no Brasil, podemos
perceber a presenca de praticas educacionais inspiradas em correntes pedagdgicas que
estdo vinculadas as teorias da educacdo. Ainda de acordo com Saviani, as teorias de
educacdo podem ser categorizadas como ‘‘teorias ndo- criticas”, “teorias criticas”. As
teorias “ndo-criticas” encaram a educagdo como autdbnoma, em relacdo ao contexto
histdrico e social, e buscam compreendé-la a partir dela mesma. As teorias “criticas”,
por sua vez, empenham-se em compreender a educacio remetendo-a sempre aos seus

determinantes sociais e a estrutura sdcio-econdmica. As teorias “critico-reprodutivista”,
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essas também expressdo das teorias criticas, por sua parte, entendem que a funcio da
educacdo € a reproducao da sociedade.

Relacionada as teorias “ndo-criticas” estdo a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia
Nova e a Pedagogia Tecnicista. A Pedagogia Tradicional estd enraizada na educacédo
brasileira desde a presenca dos jesuitas no século XVI. A Pedagogia Nova, emergente a
partir das primeiras décadas do século XX, caracteriza-se pela critica a Pedagogia
Tradicional. J4 a Pedagogia Tecnicista, que surge no findar da primeira metade do
século passado, advoga a organizacdo do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacional.6 Diante dessa perspectiva, Saviani (1985) situa, nas ultimas
décadas do século XX, o surgimento de teorias criticas da educacao.

Dentre essas teorias estdo as “critico-reprodutivistas”. Para o autor, estas teorias
consideram a educacdo como um instrumento da classe dominante capaz de reproduzir
o sistema vigente, provocando, portanto, a marginalizacdo. J4 a “Teoria Critica da
Educacio”, proposta por Saviani, estd baseada na “Teoria da Curvatura da Vara” de
Lénin para justificar um processo de tentativa de ajustes na educagdo. Nesse sentido, a
educacdo deveria ser o instrumento para escolha do homem livre, democratico, cidaddo
e autdnomo.

Nesse percurso histérico, podemos perceber que foram atribuidos diversos
significados a préatica pedagdgica e a pratica docente. Os debates mais recentes voltados
para a andlise do trabalho docente’ estdo pautados por perspectivas em que a educagao
escolar tem o papel politico-pedagdgico de formar educandos enquanto cidadios,

produtores de conhecimentos e sujeitos capazes de promover transformagdes sociais.

6 . .. . . . ., . .

Ao tratar da Pedagogia Tecnicista, Saviani afirma que neste momento histdrico surgiu, em contrapartida,
a tentativa de se desenvolver uma espécie de “Escola Nova Popular”, cujos exemplos mais significativos
sdo as pedagogias de Celestin Freinet e Paulo Freire.
7 A fi . © o~ s : [T [T

im de evitar a repeti¢do, utilizaremos no decorrer do texto os conceitos de “agdo docente” e “trabalho

docente” como sindnimos de “pritica docente”, mesmo sabendo que, na literatura educacional, eles
podem assumir significados distintos em funcéo da perspectiva tedrica que os embasam.
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Segundo Pimenta (1986, p.78), isso significa “formé-lo com a capacidade para ter uma
insercdo social critica/transformadora na sociedade em que vive”. Para Freire (1997,
p-14) “formar € muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de
destrezas.”

Concordamos com a idéia de que na contemporaneidade a acdo docente ndo
pode ser reinventada com base, apenas, na renovacdo dos métodos e das técnicas
utilizadas em sala de aula, pois o trabalho do professor vai além dessas dimensdes. Ou
seja, na mudanca de pratica docente, ¢ fundamental uma nova concep¢io de educacao,
de escola, de curriculo, de ensino, de aprendizagem e de avaliag@o.

Nesse sentido, percebemos a importincia de teorizar tal pratica ji que as novas
concepgdes ndo sdo vistas como receitas, mas como horizontes tedrico-metodolégicos,
como possibilidades de intervencdo. Freire (1997, p.24) ja apontava para a importante
relacdo entre teoria-pratica ao afirmar que “a reflexdo critica sobre a pritica se torna
uma exigéncia da relacio teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabl4 e a
pratica ativismo.”

Com base nos quadros tedricos referentes ao trabalho docente, € possivel
perceber a presenca de inimeras nocdes através das quais o professor € visto como
professor critico, professor intelectual, professor critico reflexivo, professor intelectual
transformador, professor pesquisador. Tais no¢des fundamentam a prética docente no
contexto da contemporaneidade onde se questiona o papel da escola e, dentro disso, o

papel do préprio professor. Segundo Santiago (2007):

Esses sdo alguns termos que marcam o discurso pedagdgico nas
ultimas décadas, do mesmo modo que representam caracteristicas e
posturas reivindicadas para o professorado. Por vezes os termos nédo
passam de um discurso, em outras correspondem a um esforco que
tem figurado na base de processos interativos dos sujeitos da
educacdo. (SANTIAGO, 2007, p.113).
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Concordamos com a idéia de que os objetivos escolares, na verdade, sdo
variados e estdo sob a responsabilidade de sujeitos que, estando na escola, ndo sdo
docentes stricto sensu, mas também de sujeitos que estdo fora da sala de aula, como
indicam Tardif & Lessard (2005):

O trabalho docente, do ponto de vista de seus resultados ou de seu
produto, tem um alcance relativamente indeterminado no sentido que
todo professor toma os alunos no pé em que estio e espera-se que no
fim do ano estejam num nivel superior. Ademais, nenhum professor
pode dizer que ele, sozinho, iniciou ou completou a educacdo de um
aluno. (TARDIF & LESSARD, 2005, p.205)

Autores como Tardif & Lessard (2005) e Pimenta (1999) denunciam que em
muitos depoimentos de professores, o trabalho docente estd resumido ao “como fazer”.
As prescrigdes, por vezes, sio compreendidas como a solugdo dos problemas que
permeiam a acdo docente. Todavia, se assim fosse, estariamos tratando de uma pratica
que se justifica, que se sustenta por ela mesma. Partimos do principio que a acdo
verdadeiramente humana requer certa consciéncia da finalidade.

Tardif (2002) aponta que o ato de trabalhar ndo é exclusivamente transformar
um objeto ou uma situacdo em outra coisa, mas € também transformar a si mesmo no e
pelo trabalho. No contexto de um trabalho pedagdgico e, especificamente, do trabalho
docente, o professor constréi sua identidade a partir das marcas de sua propria atividade
e sua existéncia € marcada por sua atuag@o profissional. Ou seja, “com o passar do
tempo, ela [a pessoa] vai se tornando — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros —
um professor, com sua cultura, seu ethos , suas idéias, suas funcgdes, seus interesses,
etc.”

A atividade docente se realiza em lugares organizados e socialmente definidos.

Em nosso contexto estes espacos sdo as escolas que se configuram ndo s como espagos

fisicos, mas também como um espago social. O trabalho nas escolas ndo se resume
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apenas ao trabalho do professor e sim ao de todos os sujeitos que compdem a instituicao
e com ela interagem. Segundo Tardif & Lessard (2005),

Esse lugar também € o produto de convengdes sociais e histéricas que
se traduzem em rotinas organizacionais relativamente estdveis através
do tempo. E um espago socioorganizacional no qual atuam diversos
individuos ligados entre si por vérios tipos de relagdes mais ou menos
formalizadas, abrigando tensdes, negociacdes, colaboracdes, conflitos
e reajustamentos circunstanciais ou profundos de suas relagdes.
(TARDIF & LESSARD, 2005, p.55)

Por isso, compreendemos que o trabalho pedagdgico escolar € uma prdxis
pedagdgica. Ou seja, esta pratica apresenta-se como uma atividade material
transformadora e condicionada a objetivos (KOSIK, 1976).

Pensar a prdxis pedagégica implica a andlise das possiveis tarefas da educacio
escolar no mundo contemporaneo, compreendido como um mundo complexo no qual se
configuram os processos educacionais. De acordo com Souza (2006), a prdxis

pedagdgica se configura como:

A inter-relacdo de praticas e sujeitos sociais formadores que
objetivam a formacdo dos sujeitos que desejam ser educados (sujeitos
em formagfo) respondendo aos requerimentos de uma determinada
sociedade em um momento determinado de sua histéria, produzindo
conhecimentos que ajudem a compreender e atuar nessa mesma
sociedade e na realizacdo humana dos seus sujeitos. Nao esquecer
que esses requerimentos sdo contraditdrios, conflitivos, ambiguos,
mas também cheios de possibilidades e probabilidades. (SOUZA,
2006, p.6)

Ao partirmos desse debate mais amplo sobre praticas e teorias educativas,
pretendemos situar nossa reflexdo sobre pratica docente configurando-se como uma das
dimensdes da pratica pedagdgica. Segundo Souza (2006. p.4), “a pritica docente é
apenas uma dimensdo da pritica pedagdgica interconectada com a pritica gestora, a
prética discente, a pratica gnosioldgica e/ou epistemoldgica”.

Dessa forma, parece-nos importante salientar que, se admitir a idéia de Souza, a

acdo docente é elemento constituinte da Pratica Pedagdgica, junto com outras com os
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quais se relaciona. Portanto, ndo buscamos também reduzir a pritica docente a pratica
de ensino. A participacdo na vida escolar, a gestdo do curriculo, a elaboracdao do

planejamento e a avaliacdo também compdem aspectos do trabalho do professor.

As imagens a seguir (Imagem I e Imagem II) tém por objetivo elucidar a
concep¢do que trazemos de pritica pedagdgica e pritica docente revelando as
intersecdes e particularidades de suas dimensdes.

Imagem I - Pratica Pedagdgica

Pratica Pratica

Epistemolog Gestora

ou Gnosiold

Prdatica

Pratica

Discente
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Imagem II — Pratica Docente
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Os aspectos apontados como categorias formadoras da pratica docente possuem
suas finalidades especificas, porém, ndo estdo desassociadas. Diante desse conjunto,
nosso objeto de estudo, como ja foi apontado, estd centrado na discussdo sobre a esfera
da avaliag@o. Acreditamos que para darmos inicio ao debate especifico sobre o objeto é
necessario discorrer sobre os demais componentes da pratica docente a fim de revelar a
teia de relacdes existente entre 0s mesmos, na quais o objeto construido se situa.

No que diz respeito ao trabalho coletivo na escola, entendemos que a participacio
do professor ndo se resume apenas a sua presenca em eventos como festividades,
reunides, palestras, cursos de formacdo, mas, sobretudo, na constru¢do do Projeto
Politico Pedagdgico.

Desde meados da década de 1990, o Brasil vem passando por um amplo
processo de reformulagdo das politicas educacionais. Uma das expressdes dessa
reformulagdo foi a promulgacdo da Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional — LDB -, que traz em seu bojo fundamentos que atingem diretamente a
organizagdo escolar no que tange o principio da autonomia e a estratégias de
flexibilidade de planejamento e de ac¢do educacional (Art.12). Como resultado do debate
social, essa lei instituiu e legalizou ainda a necessidade de participacdo do docente no
exercicio efetivo de agdes coletivas.

Todavia, essa dindmica ndo se restringe apenas ao cumprimento de um
dispositivo legal. Sua realizagdo visa mudangas nas préticas educativas ja que renova a
concepgdo de gestdo e de comunidade escolar®. Concordamos com a idéia de Pimenta
(1986) de que o trabalho escolar ndo € uma linha de montagem onde cada sujeito realiza

suas atividades especificas, individualmente, cujo produto final corresponde a soma de

8 . P . .
Comunidade escolar ¢ entendida nesse texto como o conjunto formado pelos componentes do corpo
docente, discente, gestores, funciondrios e pais de alunos.
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todos esses trabalhos. As préticas escolares sdo praticas coletivas, pautadas em relacdes
entre os sujeitos, com indicativos de aproximacdo, articulagdo e unidade.

Dentre as atividades coletivas estd a gestdo do curriculo, como foi apontado
anteriormente. Ndo pretendemos aqui realizar uma discussdo especifica sobre o
curriculo, mas apontar a sua gestdo como uma das dimensdes da pratica docente que
passa a ser ressignificado e ressignificada. Nesse sentido, tratamos do curriculo ndo
como uma prescricdo dos programas e dos conteidos escolares, mas como um projeto
de sociedade que se traduz num projeto de escola que € também materializado nas
situagcdes de ensino. De acordo com Santiago (1998):

Curriculo é, entdo, compreendido como o préprio movimento
institucional, representado pelo confronto dos valores, dos interesses,
das posturas tedricas que vao tomando corpo e se plasmando pelas e
nas agdes dos sujeitos educadores e educandos. (...) Em sintese, o
curriculo € a expressdo da politica educacional que resulta do didlogo
entre diversos campos do conhecimento e do confronto de interesses
de grupos que se instalam na escola/sala de aula. (SANTIAGO, 1998,
p.39-40)

Junto a questdo do curriculo, estd a do planejamento que corresponde a uma
tarefa importante e regular do professor. Esse instrumento vem assumindo uma
perspectiva de transformacdo da préitica jA que € responsdvel pela estruturagdo dos
conteddos a serem trabalhados, da organizagdo das atividades de ensino e aprendizagem
como também do material pedagdgico a ser utilizado.

O planejamento escolar ndo se resume a uma mera programacao de atividades,
muitas vezes, encarada como uma acdo burocritica. O ato de planejar permite ter
conhecimento da distincia entre o ponto de partida e de onde se quer chegar (GANDIN,
2001). Porém, este percurso ndo € constituido por um tnico caminho nem tampouco
impede de se criar novas possibilidades.

Diante da perspectiva de que o planejamento é um componente da pratica

docente, percebemos que para sua constru¢cdo € necessdrio que o professor leve em
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consideracdo ndo s os saberes a serem construidos, mas também o perfil do grupo-
classe com quem vai trabalhar. Ou seja, ndo sdo os estudantes que devem se enquadrar a
todo custo nos objetivos propostos inicialmente, ji que as situagdes de ensino ndo sdo
previsiveis e a participacdo dos estudantes pode trazer uma nova trajetéria para o
trabalho do professor.

O ato de planejar, portanto, permite uma flexibilidade que ndo € sinénimo de
falta de perspectiva e consisténcia. Para se construir uma realidade desejada ndo
significa que o docente precise percorrer um uUnico caminho. O planejamento escolar
ndo se destina a organizar a circunstincia existente e manté-la funcionando, mas sim
transformar a realidade, construindo uma nova, assumindo assim o sentido de prdxis.

Se estamos tratando do planejamento como uma prdxis, ndo podemos afirmar
que a pritica de ensino, por sua vez, se resuma a transmissdo de conhecimento.
Assinalamos anteriormente que o ato de ensinar € uma das dimensdes da pratica docente
e vem preocupando intimeros educadores ja que € neste momento que o professor lida
diretamente com o conhecimento e com a aprendizagem.

Muitas s@o as pesquisas voltadas para o ensino. Os temas sdo os mais variados e
perpassam os diversos dominios da educacdo. No Brasil, a revisdo das préticas de
ensino ganhou novo impulso, sobretudo, a partir da década de 1980 com a critica ao
tecnicismo dominante. As concep¢des de que o professor pode ter sua autoridade
baseada na competéncia (FURLANI, 1987) e de que os alunos ndo tém a funcdo apenas
de reproduzir o conhecimento, - ja postas desde Freire nos anos 60 e retomadas neste
momento de redemocratiza¢do - colocam em xeque o modelo de ensino vigente até
meados da década de 1970.

Nesse movimento, podemos perceber também que certas disciplinas escolares

passaram por um processo de revisdo, como ja foi apontado, inicialmente para o caso da
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Histéria. Sendo assim, percebemos que a tentativa de reestruturar os conteddos
disciplinares requer, inclusive, a desconstrucdo e reconstrucdo de conceitos sobre a
pratica de ensino. Parece-nos claro que a re-significacdo da pratica de ensino estd
vinculada, entre outras coisas, as teorias construtivistas de ensino que, embora tratem
especificamente das questdes cognitivas, trazem a tona a necessidade de perceber o
estudante como um ser de conhecimento em desenvolvimento, capaz de construir
conhecimento e de definir um novo papel para o professor.

Coll (2003, p.14) aponta que a psicologia da educagdo vem ampliando os
conhecimentos sobre como os alunos desenvolvem-se e aprendem, e também, como os
professores ensinam. Junto a isso, Carretero (2002, p.10) traz a importincia da relacdo
entre os principios psicoldgicos e os programas curriculares bdsicos, na tentativa de
“vencer os obstdculos e os problemas concretos da pritica educativa”.

Freire (1997), numa outra perspectiva tedrica, trata do ato de ensinar como uma

acdo reflexiva e emancipadora tanto para os discentes quanto para o docente.

Saber que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua prépria produgdo ou a sua construcdo.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagagdes, a curiosidade, a pergunta dos alunos, as suas inibicdes;
um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a
de ensinar e ndo transferir conhecimento. (FREIRE, 1997, p.52)

Desta forma, retomamos o debate proposto inicialmente quando tratamos da
mudanga ndo apenas de métodos e técnicas de ensino, mas de concepgdes e praticas do
educador frente ao mundo. A concepcdo trazida por Freire ndo nos aproxima apenas dos
problemas referentes a pratica de ensino pois, como apontam Tardif & Lessard (2007), a

docéncia realiza-se numa escola e portanto ndo se resume apenas ao ato de ensinar.



37

Tal discussdo nos remete as inquietacdes levantadas por Zabala (1998) sobre as
unidades de andlise da pratica educativa. Zabala busca ressaltar que o objetivo de
qualquer profissional consiste em ser cada vez melhor em seu oficio. Ao aproximarmos
essa premissa do dmbito educacional, passamos a nos perguntar como o professor é
capaz de analisar sua pritica no contexto contemporaneo marcado pela diversidade?
Que aspectos do trabalho docente necessitam ser analisados? Quais os resultados
educativos da pratica docente?

Diante dessas problematicas, acreditamos que as respostas para muitos desses
questionamentos podem ser alcancadas por meio de uma pritica avaliativa. O ato de
avaliar possibilita analisar e pensar a atividade docente — em muitas das suas
perspectivas —, sendo capaz de redimensionar os objetivos da pritica educativa,
sobretudo quando voltamos nossos olhares para a sala de aula e temos como foco de

andlise o processo de ensino-aprendizagem.

1.1. A pratica avaliativa como dimensao da pratica docente.

Nossa abordagem parte do pressuposto de que hd relagdo entre pratica avaliativa,
a concep¢ao de educacdo escolar e, especificamente, de ensino. Trouxemos
anteriormente um debate sobre pratica docente onde foi posta a idéia de que a pratica de
ensino ndo se resume a transmissdo de conhecimentos. Dessa forma, nos afastamos da
concep¢do que configura essa pratica como um movimento de transmitir-verificar-
registrar e a avaliacdo das aprendizagens como um instrumento de autoridade e exclusio
no ambiente escolar, cujos objetivos estariam reduzidos a aprovar ou reprovar 0s
estudantes.

Considerando os avancos no debate sobre a pratica docente, entendemos a

avaliagdo como um recurso pedagdgico ttil e necessario que dd sentido ao trabalho do



38

educador e do educando. Por isso, a avaliacdo é uma prética social que ganha cada vez
mais espago nas preocupacdes educativas e pedagdogicas.

Nao podemos tratar das renovagdes do ensino sem também repensar a avaliacdo
da aprendizagem. Todavia, os estudos voltados para esta area apontam que a dimensdo
tedrica da avaliacdo tem grande expressividade, porém as ac¢des no cotidiano escolar
ainda estdo arraigadas de concepgdes de avaliagio como mensuracdo. Zabala (1998)
aponta que, habitualmente, quando se trata de avaliagdo, se pensa primeira ou
exclusivamente em resultados obtidos pelos estudantes.

Os professores, as administragdes, os pais e os proprios alunos se
referem a avaliagdo como um instrumento ou processo para avaliar o
grau de alcance, de cada menino e menina, em relacdo a
determinados objetivos previstos nos diversos niveis escolares.
Basicamente, a avaliacdo € considerada como um instrumento
sancionador e qualificador, em que o sujeito da avaliagdo é o aluno e
somente o aluno, e o objeto da avaliagcdo s@o as aprendizagens
realizadas segundo certos objetivos minimos para todos. (ZABALA,
1998, p.195)

Autores como Luckesi (2005), também chamam aten¢do para a concepcio de
avaliacdo presente nos espagos escolares. Segundo o autor, embora a literatura
pedagdgica avance no debate sobre avaliacdo, a pritica avaliativa ainda se faz presente

em muitas praticas docentes, como uma ag¢ao tirana, classificatéria e ameagadora.

2

A avaliagdo da aprendizagem ndo é e ndo pode -continuar,
equivocadamente, sendo a tirania da pratica educativa, que ameaca e
submete a todos. Basta de confundir a avaliacdo da aprendizagem
com exames. A avaliagdo da aprendizagem, por ser avaliacdo &
amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva; diversa dos exames que
sdo classificatorios, seletivos, excludentes. (LUCKESI, 2005, p. 39)

Acreditamos ser importante salientar que tal compreensdo da pratica avaliativa
estd fundamentada numa perspectiva tedrica da avaliagdo educacional construida por

Ralph Tyler, na década de 1930, nos Estados Unidos. Sua perspectiva parte do principio
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que educar consiste em gerar e/ou mudar padrdoes do comportamento, devendo, como
efeito, o curriculo escolar ser construido com base na especificacdo de habilidades
desejaveis expressas em objetivos a serem alcancados. Portanto, a avaliacio verificaria
a concretizagcdo dos objetivos propostos, por meio da congruéncia entre resultados e
objetivos. Seria uma forma de validar os pressupostos em que se baseavam os
programas curriculares. Caberia a avaliacdo verificar, periodicamente, até que ponto a
escola demonstrava eficiéncia como institui¢ao responsavel pela promocao da educacio.

Analisando as propostas de Tyler, percebemos que a avaliagdo seria responsavel
por oferecer elementos para uma critica fundamentada da institui¢do, baseada em dados
empiricos, e permitiria, a0 mesmo tempo, uma discussdo sobre a eficiéncia da sua
atuagdo. Desta forma, possibilitaria o aprimoramento dos programas com a eliminagéo
do que foi tido como inoperante e o desenvolvimento daqueles aspectos considerados
positivos.

De acordo com os objetivos propostos por Tyler, a avaliacdo seria também
responsavel por oferecer informacdes relativas a eficiéncia dos sistemas, especialmente

em relacdo a aprendizagem, como aponta Vianna (2000):

A avaliacdo, na proposta de Tyler, dado o seu cardter sistemético,
possibilita eliminar com seguranca todos aqueles elementos que
possam gerar desconfiangas da parte da comunidade, porque os dados
levantados mostram o sucesso operacional do curriculo, ou, entdo,
apontam aqueles elementos que devem ser imediatamente corrigidos
com o fito de restaurar a credibilidade que se deve depositar em uma
escola bem orientada. (VIANNA, 2000, p.51)

No que diz respeito a interacao professor/aluno, as propostas de Tyler indicavam
que o professor devia deixar claro aos estudantes aquilo que pretendia alcancar. Os
alunos ficariam, assim, em condi¢des de apresentar respostas satisfatorias as demandas

da escola, do curriculo e do professor. O modelo de Tyler traz um enfoque da avaliagdo
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ndo como uma questdo isolada, mas baseada em diversos pontos da sua concepgdo de
educacio.

A teoria da avaliacdo, no Brasil, sofreu uma grande influéncia dos estudos norte-
americanos. A partir dos anos de 1960, sobretudo, foi muito ampla a divulgagdo da
proposta de Tyler conhecida como “avaliagdo por objetivos” (HOFFMANN, 2005). Tal
proposta passou a ser referencial tedrico basico nos cursos de formacdo de professores,
causando até hoje grande e duradoura repercussdo, embora a partir da década de 1960
tedricos como Cronbah, Scriven, Parlett e Hamilton tenham defendido posi¢des criticas
a concepcdo do modelo Tyleriano nos Estados Unidos e Inglaterra.

Para Cronbah, a finalidade da avaliacdo ndo era apenas fazer um julgamento
final, mas oferecer meios que possibilitassem o aprimoramento dos curriculos. Junto a
isto, compreendia o cardter multidimensional dos resultados da aprendizagem. Os
trabalhos de Cronbah foram continuados e ampliados pelas proposi¢des de Scriven que
introduziu um novo elemento de grande significado a pratica avaliativa: a obrigacdo do
avaliador determinar o valor do que estd sendo objeto da avaliacdo. Segundo Vianna
(2000), a reagdo mais veemente contra a avaliagdo por objetivos, modelo estabelecido
por Tyler, partiu de Parlett e Hamilton (1972), na Inglaterra, pois propunham uma
avaliagdo de tradicdo humanistica, divulgada por intermédio de uma linguagem
acessivel aos diferentes grupos interessados no assunto e que superasse o dogmatismo
metodoldgico.

De acordo com as abordagens acerca das teorias avaliativas, percebemos que o
modelo de Ralph Tyler, embora questionado, ainda possui grande influéncia na
educacdo brasileira. Tal proposta reforca a idéia de que até o final da década de 1970, a
escola se configurava como um ambiente de praticas autoritdrias. O processo de

redemocratizacdo e de re-significacdo da educagdo e do ensino também trouxe fortes
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contribui¢cdes para os estudos voltados para a avaliacdo, porém, ainda néo sdo decisivos
para a superacdo da “avalia¢@o por objetivos”. Hoffmann (2005) denuncia que:

Embora esse enfoque tenha recebido sérias criticas de muitos outros
tedricos em avaliacdo, o que se percebe € que essas criticas e os
modelos contemporaneos ndo foram decisivos para a derrubada dessa
concep¢do, sedimentada fortemente na acdo das escolas e
universidades, em documentos de 6rgdos oficiais da educacdo, em
publicacdo na drea da avaliagdo. (HOFFMANN, 2005, p.33-34)

Atualmente, a produgio bibliografica, no Brasil, que tem por objeto a avaliacio
das aprendizagens, possui grande expressdo. A concepcdo de avaliagdo como prética
educativa e mediadora mostra-se clara nas obras dos estudiosos da 4rea. Dentre elas
podemos destacar as propostas de Hoffmann (1993) em relagdo a “avaliacdo
mediadora”, Saul (1995) com a ‘“avaliacdo emancipatéria” e Silva (2006) com a
perspectiva “formativa-reguladora”.

Para Hoffmann (1993), a avaliagdio mediadora € aquela que se opde ao
paradigma sentencivo e classificatério. A agfo avaliativa é concebida, portanto, como
uma mediagdo pela qual se encoraja a reorganizacio do saber. E um movimento que
tem por objetivo a reciprocidade intelectual entre os sujeitos da pratica educativa, ou
seja, professor e estudante buscando coordenar e reorganizar suas idéias.

No que diz respeito a avaliacdo na perspectiva emancipat(’)riag, defendida por
Saul (1995), podemos caracterizd-la como um processo de descricdo, anélise e critica de
uma determinada realidade, visando sua transformacgdo. Seu interesse primordial é
emancipador, e busca provocar a critica de modo a libertar os sujeitos de
condicionamentos deterministas. De acordo com Saul (1995), a avaliagdo emancipatéria

tem dois objetivos bdsicos: iluminar o caminho da transformagdo e permitir que o

homem, através de sua consciéncia critica, imprima uma nova direcdo a suas agoes.

9 . . . L. . . . .. L
Saul deixa claro que a avalia¢do emancipatéria destina-se a programas educacionais ou sociais. Porém,
utilizaremos aqui o seu paradigma de avaliacdo educacional.
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Os principios norteadores da avaliagdo levantados por Hoffmann e Saul nos
mostram um novo olhar sobre a avaliacdo educacional. A partir desse movimento de
renovagdo, nos propomos a trabalhar com a perspectiva de avaliacdo formativa-
reguladora que néo se distancia dos fundamentos da avaliagdo mediadora e da avaliacdo
emancipatéria, mas a amplia. Ela nos traz contribui¢des significativas, dentre as quais se
destaca a que defende a importincia de se assumir a avaliagdo das aprendizagens como
um processo sistematico baseado nas relagdes entre os sujeitos e as dimensdes da
pratica docente.

Segundo Silva (2006), o sentido da avaliagdo é compreender o que ocorre na
interagdo entre o ensino e a aprendizagem para uma intervengdo consciente do
professor, refazendo o planejamento e o ensino para que o estudante também tome
consciéncia de seu percurso de aprendizagem e possa criar suas proprias estratégias.

Diante dessas perspectivas, procuramos tratar da pritica avaliativa que se
aproxima da nossa concep¢do de ensino e, portanto, é entendida como uma acdo
reflexiva pela qual se acompanha os educandos — respeitando-os em suas diferencgas -
em sua trajetdria de constru¢do do conhecimento, mas que também contribui para
redirecionar o trabalho do professor. De acordo com Silva (2006), para respeitarmos os
caminhos de aprendizagem dos estudantes € preciso flexibilizagdo da acdo pedagégica
em func¢do dos sujeitos em formacao.

A acdo avaliativa materializa-se em fun¢do das finalidades do fazer pedagdgico,
ou seja, a intencionalidade da avaliacdo depende dos objetivos da acdo docente como

um todo. Na medida em que o ensino for fragmentado, assim como o curriculo'; e o

planejamento for apenas uma ordenagdo de atividades, a avaliacdo se configura como

10 . N . o . . - .
Nos referimos a fragmentacao da pratica curricular, ou seja, a construgdo do projeto escolar

desvinculado das outras dimensdes educativas da instituicdo. Nesse sentido, o curriculo serd

compreendido simplesmente como uma prescri¢io dos programas e conteidos escolares.
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uma prética que tende a reforcar as desigualdades quanto as oportunidades de acesso
aos conhecimentos.

Acreditamos que a complexidade que configura a agdo avaliativa deve-se ao fato
da mesma ndo estar desvinculada das questdes do curriculo, do planejamento e do
ensino. N@o se pode analisar a pratica avaliativa sem levar em consideracdo as diversas
questdes que a permeiam. E importante salientar que também entendemos a avaliagio
numa perspectiva de acio educativa e transformadora.

Sabemos que a tentativa de re-significar a avaliagdo também € uma tentativa de
re-significar a escola e o ensino. Se partirmos do pressuposto de que todos os estudantes
podem, em especifico, aprender e o que os diferenciam sdo os ritmos e as formas,
colocaremos em xeque a concep¢do de homogeneidade no ambiente escolar, sobretudo
da prética avaliativa.

Ao abordarmos a pratica avaliativa ndo temos a pretensdo de elencar um rol de
sugestdes do tipo “o que fazer”. Se assim fosse, estarifamos anulando a concepg¢do de
avaliacdo das aprendizagens como uma dimensdo da pratica docente que tem por
objetivo a transformacao.

Avaliar, como tarefa docente, mobiliza coracdes e mentes, afeto e
razdo, desejos e possibilidades. E uma tarefa que da identidade 2
professora, normatiza sua acgdo, define etapas e procedimentos
escolares, media relagdes, determina continuidades e rupturas, orienta
a pratica pedagdgica. (ESTEBAN, 2005, p.14)

O que justifica a existéncia da avaliacdo no processo educativo, a nosso ver, &€
este cardter transformador que se compromete com a aprendizagem dos alunos em sua
totalidade, ou seja, como sujeito histérico que constrdi relagdes com o meio e com os
outros individuos. Ndo acreditamos na avaliagdo como um instrumento de ameaca do
professor em relagdo aos seus estudantes. Sabemos que, muitas vezes ela € utilizada

como instrumento de repressdo e controle na sala de aula. A avaliacdo € um processo
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educativo e sistematico que redireciona o trabalho do estudante e do professor a partir

da reflex@o que se faz sobre o curriculo, o planejamento, o ensino e o que foi avaliado.

1.2. A avaliacao na perspectiva formativa-reguladora.

Quando tratamos da avaliacdo na perspectiva formativa-reguladora percebemos
que estamos também redirecionando o debate sobre o ensino e a aprendizagem. N&o
podemos centrar nosso olhar para a avaliacdo esquecendo as varidveis que a envolvem e
a compdem. A revisdo do processo avaliativo estd relacionada a uma nova concepg¢do de
educacdo e de pratica docente, como apontamos no decorrer de nosso texto. Diante
disto, a escola ndo € vista como um simples espago criado para oferecer oportunidades
de aprendizagem, mas uma instituicdo responsdvel por esta aprendizagem em que se
busca nao reforgar as desigualdades.

Nesse sentido, a avaliacdo também ganha novo significado. A concepgio
formativa suscita com uma nova postura pedagdgica que visa superar, na escola, a
exclusdo, a classificacdo, o ensino, o curriculo fragmentado e relagdes hierarquizadas.
Diante disso, Silva (2006) aponta que a avaliagdo formativa-reguladora possui como
caracteristicas ser democrdtica, constante, diversificada e continua, sistemdtica e
intencional.

A avaliagdo estd a servico de uma dada finalidade, sendo um elemento
determinante da acdo educativa que contribui ndo s6 para a formacao do estudante como
também para revisdo da pritica docente. E neste sentido que se denomina como
formativa-reguladora. Assim, Hadji (2001) aponta que a avaliagdo formativa é,

sobretudo, uma avaliag¢do informativa, no sentido de que,
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Uma avaliagdo formativa informa os dois principais atores do
processo. O professor, que serd informado dos efeitos reais de seu
trabalho pedagdgico, poderd regular a sua agdo a partir disto. O
aluno, que n@o somente saberd onde anda, mas poderd tomar
consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-4 capaz, na
melhor das hipéteses, de reconhecer e corrigir ele proprios seus erros.
(HADIJI, 2000, p.20)

Perrenoud (1999), por sua parte afirma que:

A idéia de avaliacdo formativa leva o professor a observar mais
metodicamente os alunos, a compreender melhor seus
funcionamentos, de modo a ajustar de maneira mais sistemadtica e
individualizada suas intervencdes pedagdgicas e as situacdes
didaticas que propde, tudo isso na expectativa de otimizar as
aprendizagens. (PERRENOUD, 1999, p.89)

A posi¢do desses autores reforca que o grande pilar da avaliagdo formativa-
reguladora € a intencionalidade. Ao romperem com a idéia de que avaliar é sindnimo de
medida, defendem que é fundamental a tomada de consciéncia na pratica docente. O ato
de diagnosticar, por exemplo, torna-se inttil se, em conseqiiéncia, ndo der lugar a uma
acdo apropriada. A avaliacdo, nessa perspectiva, requer uma intervengdo pedagogica
diferenciada. Por esta razdo, a prdtica avaliativa precisa estar ancorada numa
fundamentac@o tedrica consistente para ndo se correr o risco de intervengdes aleatérias e
sem sistematizacao.

Portanto, pretendemos neste momento corroborar com a idéia de que a acdo
avaliativa € uma mediag@o pela qual se motiva a reorganizacdo dos saberes. Segundo
Hoffmann (2005: 57), corresponde a uma ‘“‘a¢do, movimento, provocacio, na tentativa
de reciprocidade intelectual entre os elementos da ac¢do educativa. Professor e aluno
buscando coordenar seus pontos de vista, trocando idéias, reorganizando-as”.

Sabemos que a avaliagdo formativa-reguladora ainda ndo € uma prética corrente.

E comum ouvirmos nos discursos dos professores o problema do hiato entre a prética

avaliativa e a sua dimensdo tedrica. Essa separacdo parece estar associada, sobretudo, ao
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modelo escolar vigente. A maioria das escolas ainda apresenta uma organizagao escolar
fragmentada, burocratizada que busca a homogeneizacdo e a padronizacdo. Essas
caracteristicas ndo coincidem com os pressupostos da avaliagdo formativa-reguladora
que esta baseada na integrag@o do curriculo, do planejamento, da pratica de ensino e da
aprendizagem; respeitando as diferencas entre os sujeitos e compreendendo-os em sua

totalidade.

1.2.1. A escolha dos instrumentos avaliativos

Um ponto importante a ser discutido no contexto da avaliacdo formativa-
reguladora diz respeito aos instrumentos avaliativos. A escolha dos instrumentos
avaliativos precisa estar inserida numa sistemdtica adequada a natureza do objeto a ser
avaliado. Portanto, a idéia de diversificar os instrumentos ndo corresponde apenas a
escolha de atividades diversificadas, aleatoriamente. E insuficiente utilizar diversos
instrumentos sem ter a nogdo de quais objetivos precisam ser alcangados e de que forma

serdo tratados.

A discussdo sobre a natureza dos instrumentos avaliativos estd
associada as funcdes da avaliagdo do enisno-aprendizagem. Essas
funcdes dependem da intencionalidade e do momento do trabalho
pedagdgico que estamos vivenciando como também da base tedrica
que estamos nos orientando e do projeto de sociedade que queremos
efetivar. Conseqiientemente, essa discussdo ndo é meramente técnica,
ndo se debate os instrumentos em si mesmos, mas a partir de uma
variedade de questdes de cunho pedagdgico, politico e
epistemoldgico. (SILVA, 2006, p.74)

Luckesi (2005) afirma que o exercicio da avaliagdo exige trés passos: coleta de
dados, qualificacdo dos dados e tomada de decisdo. Os instrumentos avaliativos servem,
portanto, para a coleta de dados que permitem a descricdo da realidade a ser avaliada;
sdo recursos metodoldgicos que o docente utiliza para processar um ato avaliativo. Ou

seja, cada trabalho pedagdgico vai requerer certos tipos de instrumentos avaliativos.
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Acreditamos que o debate sobre a escolha dos instrumentos avaliativos estd
intimamente relacionado a natureza dos conteidos educacionais a serem avaliados.
Diante disso, nos fundamentamos na perspectiva de Zabala (1998) cujos conteidos sdo
classificados em factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais. Para cada tipo de
conteido haveria instrumentos avaliativos coerentes que podem informar
significativamente sobre as aprendizagens dos estudantes.

Na contracorrente, as pesquisas sobre avaliacdo das aprendizagens (Zabala,
1998; Hoffmann, 2005; Luckesie 2005) indicam que a pratica avaliativa, na maioria das
instituicdes de ensino, estd centrada na utilizagdo de um dnico instrumento avaliativo —
testes escritos, por exemplo. Essa pratica fragiliza a avaliacdo, pois pode sinalizar a
primazia de um Unico conteido no processo de ensino-aprendizagem, sendo ele
conceitual ou factual.

A compreensdo de contetidos factuais depende da compreensdo de contetidos
conceituais. Se o docente espera que o aluno seja capaz de descrever um acontecimento
como a Revolugéo Francesa é fundamental que o estudante tenha nocdo do conceito de
Revolugdo, portanto, as atividades que contemplem contedidos factuais necessitam de
uma utilizacdo conjunta de fatos e conceitos. Nesse caso, se o estudante ji entende o
que é uma revolugdo; e o que nos interessa saber, no momento, € se sdo capazes de
lembrar nomes, datas, periodos podemos utilizar como instrumentos avaliativos provas
ou testes formulados com a simples pergunta.

Segundo Zabala (idem), a rapidez da resposta e a sua certeza permite conhecer
suficientemente o grau de competéncia dos alunos e, o que € mais importante,
identificar o tipo de ajuda ou medida que o docente devera propor para contribuir para o
progresso do aluno. As provas objetivas podem ser uteis para a avaliacdo do

conhecimento dos fatos, porém, € fundamental que sejam exaustivas, pois sé assim
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permitirdo saber que tipo de ajuda precisa cada estudante. Nesse contexto, a utilizacdo
da prova ndo acontece de forma assistemdtica. A clareza dos objetivos a serem
alcancados pelos alunos na resolugdo da prova permite que o professor construa um
diagndstico para que possa intervir no processo de ensino-aprendizagem.

Quando os conteddos sdo conceituais dificilmente podemos afirmar que a
aprendizagem estd concluida. Por isso, a avaliacdo de conceitos € uma pratica dificil a
ser realizada pelo professor em certo tempo e de forma acabada. Zabala (ibidem) afirma
que temos que falar de graus ou niveis de profundidade e compreensdo, ou seja, algo
que implica a necessidade de propor atividades em que os estudantes possam expor o
que entenderam, denotando assim seu grau de desenvolvimento.

Ainda € habitual, embora cada vez mais reduzido, o uso de provas orais ou
escritas em que as perguntas solicitam que os estudantes definam um determinado
conceito. Para Zabala (op. cit.) as atividades para conhecer qual € a compreensdo de um
determinado conceito ndo podem se basear apenas na repeticdo de algumas defini¢des.
De acordo com o autor, as melhores atividades para garantir um melhor conhecimento
do que cada aluno compreende implica na observacdo do uso de cada um dos conceitos
em situacdes diversas e nos casos em que os estudantes usam esses conceitos em suas
explicagdes espontineas.

Por vezes, o cendrio educativo ndo favorece a observacdo dos conteidos
conceituais. O nimero de alunos em uma sala e o tempo de aula de determinado
professor compromete a realizacdo de tais procedimentos. Nesse caso, as atividades
escritas tornam-se 0s recursos mais vidveis, porém, o professor precisa ter clareza das
limitagdes que esse instrumento possui para se alcancgar tal objetivo. E importante
elaborar exercicios que conduzam os estudantes a usarem o conceito e que possam

explicitar com suas palavras o que entendem sobre ele.
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Nesse sentido percebemos que tanto o0s conteiidos factuais quanto os
conceituais, de uma certa forma, podem ser expressos por escrito. Tal situacdo se
modifica quando tratamos dos contetidos procedimentais pois esses implicam um saber
fazer e o conhecimento sobre o dominio desse saber fazer s6 pode ser verificado em
situacdo de vivéncia destes conteudos.

As atividades adequadas para conhecer o grau de dominio, as
dificuldades e obstdculos em sua aprendizagem sé podem ser as que
proponham situagdes em que se utilizem estes conteddos
procedimentais. Atividades e situacGes que nos permitam realizar a
observag@o sistemdtica de cada um dos alunos. Conhecer até que
ponto sabem dialogar, debater, trabalhar em equipe, fazer uma
pesquisa bibliogréfica, utilizar um instrumento, se orientar no espago,
etc., s € possivel quando os alunos realizam atividades que implicam
dialogar, debater, fazer uma pesquisa, etc. (ZABALA, 1998, p. 207)

As habituais atividades escritas, no que dizem respeito aos conteddos
procedimentais, s6 t€m sentido caso o procedimento a ser realizado exija a utilizagdo de
papel. A escrita, o desenho, a representacdo grifica do espaco, os algoritmos
matemadticos sdo exemplos de procedimentos a serem avaliados. Outros contetdos,
como a transferéncia, a classificacdo, a inferéncia e a dedugdo, também podem ser
expressos por escrito. Todavia, na maioria dos casos, s6 € possivel avaliar o nivel de
competéncia dos alunos se os colocamos diante de situacdes que lhes conduzam a
desenvolver o contetido procedimental e que seja facilmente observavel.

Percebemos, portanto, a dificuldade em avaliar aprendizagens conceituais e
procedimentais. No campo dos contetdos atitudinais surge uma maior inseguranga na
avaliagdo dos alunos. Para Zabala (op. cit.), a dificuldade consiste no fato de que,
tradicionalmente, as escolas tendem a menosprezar estes conteiidos e reduzem a
avalia¢do a uma fun¢do sancionadora expressa quantitativamente. Essa situagdo junto a
falta de experiéncia nesse campo faz com que, muitas vezes, se questione a necessidade

de avaliar conteddos atitudinais.
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Para percebermos as necessidades dos alunos e o que valorizam, é necessario
que na classe e mesmo na escola surjam situagdes conflitantes que permitam a
observacdo do comportamento dos estudantes por meio das relagdes inter-pessoais.
Acreditamos que tal condi¢do também se configure como uma dificuldade para que a
avaliacio dos contetidos atitudinais seja realizada. E importante salientar que esses
conteidos manifestam-se em debates, atividades em grupo, ou seja, em manifestacdes
que possam ocorrer dentro ou fora da sala de aula.

Diante do estudo da relagdo entre tipos de conteidos e de instrumentos
avaliativos coerentes a cada um deles, reforcamos a idéia de que os instrumentos
escolhidos e construidos'' atendem a determinados critérios fundamentais como o da
viabilidade, da utilidade, da pertinéncia e da boa elaboracdo (Silva, 2006). O primeiro
critério preocupa-se em saber se os instrumentos sdo possiveis de serem utilizados de
maneira que os alunos possam respondé-los de forma reflexiva. E importante nos
indagar se os instrumentos de avaliagdo propostos favorecem os estudantes a pensarem
e a criarem hipdteses.

No que diz respeito a utilidade, trata de saber se as questdes contempladas nas
atividades sao relevantes para a trajetoria de aprendizagem dos alunos e se possibilitam
ao docente informagdes que favorecam a andlise de sua pratica. Por isso, “os conteidos
dos instrumentos avaliativos precisam estar relacionados com 0s objetivos, os critérios e
os niveis sociocognitivos dos aprendentes e para que provoquem o raciocinio reflexivo
dos alunos” (Silva, 2006, p.77)

A pertinéncia nos leva a questionar se os instrumentos avaliativos estdo

coerentes com o processo de ensino e o planejamento. Ou seja, é uma categoria que nos

11 .. . ~ . . o .
Admitimos que alguns instrumentos sdo construidos a partir da negociagado entre docente e discentes.
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conduz a vigilancia da fragmentacdo do trabalho pedagdgico ja que um processo
avaliativo formativo regulador fundamenta-se na articulacao.

Outra questdo fundamental a cerca da escolha dos instrumentos avaliativos
refere-se a sua elaboragdo. Os enunciados e comandos precisam ser precisos para que
ndo deixem margens a duvidas.

Os instrumentos ndo podem ser utilizados como armadilhas e sim
trilhas para a construcdo de saberes e de competéncias. As questdes e
os procedimentos contidos nos instrumentos avaliativos necessitam
ser claros e relevantes para o processo de aprendizagem e, por
conseguinte, para a efetivacio do ensino. (SILVA, 2006, p.78)

(€N

Diante de tal discussdao pretendemos ratificar que a prética avaliativa ndo
concebida como um sindénimo de instrumento avaliativo. A sele¢do dos instrumentos é
uma das dimensdes da pratica avaliativa, pois a mesma depende sobretudo da
intencionalidade da avaliacdo que repercute sobre a selecdo e da anélise dos dados que
os instrumentos produzem. Nesse sentido, ndo compartilhamos da perspectiva de que os

instrumentos de avaliacdo sdo mecanismos de medic¢do, classificagdo e sele¢do.

1.2.2. O que o erro diz aos docentes?

O debate sobre o erro na avaliacdo ganha grande importincia, nas ultimas
décadas, tornando-se fundamental quando tratamos da avaliacdo formativa-reguladora.
Ele ndo é visto como algo a ser desprezado, mas como um indicativo para a
reestruturacio do ensino e das situagdes didaticas.

As idéias construtivistas e sdcio-construtivistas da aprendizagem re-significaram
a andlise sobre erro. Os estudos de Piaget, Vygotsky, Ausubel, Vergnaud contribuiram
para que pudéssemos compreender o erro como um processo dindmico e l6gico. Tais

contribuigdes procuraram superar a nocao de que avaliacdo seria o momento de testar se
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os estudantes seriam capazes ou ndo de reproduzir um determinado conhecimento que
lhes foi transmitido.

A concepgdo de que o erro é sindnimo de fracasso estd fundamentada na
perspectiva skinneriana do que € ensino e do que é aprendizagem. As teorias de Skinner
foram formuladas com base em experi€ncias com animais. Um ponto chave da sua
proposta de aprendizagem € o condicionamento. De acordo com este tedrico, tudo do
comportamento humano € fruto de um condicionamento.

Diante disso, é possivel estabelecer uma relacio entre as propostas de Skinner e
a “Pedagogia Tradicional”. Nessa perspectiva, o individuo € visto como uma tabula rasa
receptora de qualquer conhecimento. A apreensdo destes conhecimentos depende do
condicionamento e do estimulo que € oferecido a cada sujeito.

O importante para a aprendizagem, portanto, sdo as respostas imediatas como
resultado de um determinado estimulo. A exemplo disso, citamos as maquinas de ensino
idealizadas por Sidney L. Pressey, na década de 1920, cujo destino era o teste
automatico de informagdes. O material diditico usado nas mdaquinas era fator
determinante para o seu sucesso. Nesses aparelhos, os alunos deparavam-se com
questionamentos onde as respostas ndo estavam a mostra. Apds resolver determinada
questdo, o estudante deveria verificar se obteve €xito, ou seja, se a sua resposta estava
de acordo com a proposta pela mdquina. Este instrumento ndo tinha apenas o objetivo
da auto-avaliacdo, mas também, era fundamental para a aprendizagem.

Estas méaquinas, como Pressey indicava, podiam ndo s6 testar e
avaliar podiam também ensinar. Quando um exame s6 € corrigido e
devolvido depois de uma demora de horas ou dias, o comportamento
do aluno nio se modifica apreciavelmente. O resultado imediato
fornecido pelo aparelho de auto-avaliagdo, entretanto, pode ter um
importante efeito educativo. (SKINNER, 1972, p.29)

O conceito de aprendizagem de Skinner corresponde a reproducdo de

conhecimento. A avaliagdo, por sua vez, € compreendida como uma verificacdo se os
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conhecimentos ensinados estdo sendo reproduzidos de maneira ideal. De acordo com
esta proposta, o erro € visto como reflexo do fracasso, por isso, deve ser evitado. Nas
situacdes em que o professor se depara com os erros dos estudantes, ¢ fundamental a
aplicagdo de um castigo. Portanto, o ato de aprender estd intimamente relacionado ao
ciclo vicioso entre estimulos e recompensa e ndo a um processo de constru¢io baseado
na interacdo entre o sujeito e o objeto.

Na medida em que ressignificamos a compreensio de pritica docente passamos
a nos afastar da perspectiva skinneriana de avaliagdo e, dentro disso, passamos a rever o
significado dos erros dos estudantes. Se assumirmos a avaliacio numa dimensdo
formativa-reguladora é importante compreender como os estudos de Piaget — e demais
tedricos construtivistas — contribuiram para que entendé€ssemos o erro como um
indicativo.

De acordo com Piaget, o progresso cognitivo ndo é conseqiiéncia da soma de
pequenas aprendizagens, mas ¢é conduzido por um processo de equilibracdo. O
desenvolvimento das estruturas mentais depende do funcionamento constante de dois
processos: assimilacdo e acomodac@o. A assimilagdo corresponde ao processo pelo qual
o sujeito interpreta as informacgdes do meio. J4 a acomodacdo é um processo
complementar a assimilagc@o e diz respeito a modificagdo de um esquema assimilador.
Dessa forma, a aprendizagem se dd quando ocorre um desequilibrio entre esses dois

processos, ou seja, um conflito cognitivo, como aponta Pozo:

Segundo Piaget, o progresso das estruturas cognitivas baseia-se em
uma tendéncia a um equilibrio crescente entre ambos 0s processos.
Quanto maior for esse equilibrio, menores serdo os fracassos ou erros
produzidos pelas assimilacdes ou interpretacdes das coisas. Porém, e
isto também ¢é muito importante, somente dos desequilibrios entre
esses dois processos surge a aprendizagem ou mudanca cognitiva.

(POZO, 2002, p.181)
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Assim, os estudos piagetianos sugerem situagcdes que privilegiem desafios. Para
o educador, € importante propor atividades que sejam provocativas. A resolugdo de
problemas envolve a questdo do erro. Para Piaget, o erro é o resultado visivel de um
processo dindmico que dirige o desenvolvimento cognitivo; podendo ser considerado
como manifestagdes dos desequilibrios.

Do ponto de vista da pratica avaliativa, tal abordagem tem um papel
fundamental. Além de haver uma ldégica nos erros do estudante, eles sdo fundamentais
para o progresso dos mesmos. Correspondem, portanto, hd indicativos de que o sujeito
ndo incorpora passivamente as informagdes relativas ao seu meio. Contudo, os conflitos
cognitivos podem causar no individuo inseguranca ou indecisdo. César Coll (2000)

aponta:

Os desequilibrios podem manifestar-se em forma de erros e em
alguns casos, sdo acompanhados de um sentimento de conflito e até
de contradi¢do. Isso ocorre quando o sujeito se da conta de que a
aplicacdo de um esquema ou a coordenacdo de diversos esquemas
para resolver um determinado problema leva a um resultado
inesperado que ele julga insatisfatério. Em muitos casos, os conflitos
traduzem-se em uma conduta insegura e de indecisdo (COLL, 2000,
p. 255)

Embora a Teoria Genética ndo esteja voltada diretamente ao ambiente escolar,
passou a sustentar principios da constituicdo de conceitos e permitiu justificar, no caso
do ensino de Histdria, por exemplo, a impossibilidade de alunos dos primeiros anos de
escolarizagdo a dominarem conceitos abstratos como o de ‘“tempo histdrico”.
Concomitante a isso oferece grande contribuicdo para os estudos sobre avaliacdo
formativa-reguladora na medida em que esta propde que o professor promova situacdes
educativas que levem o educando a reflexdo do educando e ao acompanhamento do seu

processo de construg¢io de conhecimentos por parte do préprio professor.



55

Nessa perspectiva, a avaliacdo distancia-se da concepgdo de simples verificacao
de respostas certas ou erradas. O desempenho dos alunos pode indicar proximidades ou
distanciamentos em relacio aos objetivos. Sendo assim, em nosso texto, denominamos
de erros os possiveis distanciamentos entre o desempenho (respostas) dos estudantes
com relacdo aos objetivos construidos pelo avaliador.

As respostas dos estudantes a uma determinada situacdo didética'? oferecem
inimeras possibilidades de andlise. O erro € visto como uma fonte de conhecimento
pedagdgico, portanto, a acdo avaliativa faz-se presente na interlocucdo entre a andlise
das respostas e a tomada de decisdo do docente na (re) organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem.

O que se busca, numa avalia¢do formativa-reguladora € o registro e a andlise dos
erros como indicativo da compreensdo dos estudantes sobre um determinado contetdo.
Na medida em que o equivoco deixa de ser interpretado como fonte de julgamento e
puni¢do, caminhamos para a compreensdo de que 0s mesmos s3a0 necessdrios a
construcdo do saber. Nao pretendemos ressaltar a idéia de que o conhecimento é
construido com base apenas nos equivocos. Buscamos evidenciar a idéia de que o erro
pode ser fonte de saberes diversos.

A despeito dos avancos realizados pelas teorias da aprendizagem e da avaliagao,
o modelo de avaliacdo vigente na maioria das escolas estd fundamentado na perspectiva
de que hd uma resposta padronizada para cada tipo de pergunta ou desafio lancado pelo
professor. Qualquer distanciamento entre a resposta dada pelos estudantes e aquela
prevista pelo professor € caracterizado como um fracasso. O fracasso pode ser atribuido
ao aluno por algum insucesso no processo de aprendizagem, ou ao professor que ndo

ensinou o conteudo de forma devida.

12 Chamamos de situagdo didtica qualquer desafio a ser respondido pelos estudantes, podendo
compreender a resolucdo de testes e provas; apresentagio de trabalhos; producio textual; questdes
atitudinais.
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Considerando a perspectiva de avaliacdo formativa-reguladora, entendemos que
num processo de avaliacdo € fundamental que o docente tenha clareza dos objetivos e
objetos a serem avaliados. Diante disso, entendemos que a (re) leitura que se faz dos
erros dos estudantes € uma tarefa dificil, pois a mudanca de postura em relacio ao erro

suscita uma nova concepg¢io de avaliacdo das aprendizagens.

1.2.3. O desempenho dos estudantes: Uma questao de medida?

z

O termo “avaliacdo das aprendizagens” € poliss€émico e geralmente ¢&
interpretado como sindnimo de instrumentos avaliativos; como um conjunto de
procedimentos utilizados por professores para verificarem o desempenho dos estudantes
ou, ainda, como a andlise dos resultados alcangados pelos avaliados. Quando usamos
essa expressdo para nos referirmos a fase de andlise dos desempenhos dos estudantes
nos questionamos se tal processo € uma questdo de medi¢do ou quantificagao.

O uso da medida no processo de ensino-aprendizagem configura uma tentativa
de constatar com exatiddo as dimensdes dos desempenhos dos alunos. Seu objetivo
consiste em verificar a quantidade de informagdes que os estudantes assimilaram sobre
determinado assunto. Essa perspectiva predominou durante décadas nos sistemas
educacionais e, até os dias de hoje, ocupa lugar central nas avaliagdes nas escolas
brasileiras (Romao, 2005, p. 72).

Inicialmente, as pesquisas da area educacional no campo da avaliagdo exerceram
fortes criticas sobre a quantificacdo. O uso de provas como instrumento avaliativo e da
nota como o indicativo de desempenho passou a ser visto como dimensdes de uma
pratica avaliativa a ser descartada. Em contrapartida, surgem proposi¢des marcadamente

favoraveis a supremacia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, devendo estes
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ultimos, sempre que possivel, serem desprezados. Criou-se, assim, um contexto de
dualidade entre o carater quantitativo e o qualitativo da avaliacdo.

Nosso debate ndo estd centrado na idéia de que hd um maniqueismo entre os
aspectos quantitativos e qualitativos da avaliagdo. Segundo Demo (2002, p.40), é
possivel indicar fendmenos qualitativos através de expressdes quantitativas, desde que
se tenha a devida consciéncia de tal reducionismo.

Diante disso, damos continuidade a discussdo sobre a andlise do desempenho
escolar partindo do principio de que a quantificacdo do desempenho é uma acdo de
extrema fragilidade quando realizada de forma assistematica. Ou seja, é¢ fundamental ter
clareza de que nem todas as tarefas escolares sdo organizadas de forma a resultarem em
valores exatos.

Todavia, a no¢do de medida e quantificacio no ambiente escolar ainda é
confusa, como aponta Hoffmann (2005)

O que se percebe é que os professores ndo definem o termo medida
com clareza. O que acontece ¢, entdo, a atribui¢do de graus numéricos
a varios aspectos relacionados a vida do aluno na escola,
indiscriminadamente. Decorre, desse equivoco, a atribui¢do de notas a
aspectos atitudinais ~ (comprometimento, interesse, participagdo) ou
a tarefas deles que ndo admitem escores precisos (redacdo, desenhos,
monografias). (HOFFMANN, 2005, p.40)

O que se pode perceber nas instituicdes de ensino é que muitos professores t€m a
compreensdo de que tudo pode ser mensurado sem perceber que as notas sio atribuidas
de forma arbitriaria. Na tentativa de superar tal arbitrariedade, algumas institui¢des
alteraram seu regimento com relagcdo a andlise do desempenho dos alunos. Dentre as
mudangas estd a substituicdo da utilizacdo de notas como indicativos de desempenho
para a utilizag¢@o de conceitos ou pareceres descritivos.

Segundo Hoffmann (2005, p.43), os conceitos passaram a fazer parte do

regimento das escolas por influéncia do escolanovismo. A mudanga teve,
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principalmente, dois objetivos: o primeiro consistia em minimizar o privilégio dos
escores finais do aluno obtidos em provas periddicas e, o segundo, visava encaminhar
para andlise os aspectos afetivos e psicomotores junto aos cognitivos, estes 0os mais
privilegiados. Os conceitos foram adotados como expressdes representativas do
desempenho global dos alunos.

Podemos afirmar que a adocdo de conceitos nas escolas alcancou alguns
resultados significativos na medida em que estabelecia um abandono ao privilégio da
mensuracdo. Todavia, se percebemos alteragdes quanto a forma de registrar e identificar
o desempenho dos estudantes, em muitas circunstincias ndo houve mudangas na
inten¢do do que se fazia. Para Hoffmann (2004), esse distanciamento entre a forma e o
sentido do que se faz deve-se a crenca de que a mudanca de normas e regimentos suscita
uma imediata mudanca na pratica docente.

Recebo, para andlise, inimeros regimentos escolares. Os textos
introdutérios ao capitulo sobre avaliacdo apresentam, em geral,
intencdes e justificativas altamente vélidas e coerentes de uma
avaliacdo continua, em respeito as diferencas, etc. No que se refere a
normas de sua efetivacdo, entretanto, apresentam-se tabelas
numéricas, pesos, médias de aprovagdo, correspondéncia entre
conceitos e percentuais, determinagdes sobre periodos de recuperacdo
e outras tantas normas dissonantes do corpo teérico. (HOFFMANN,
2004, p. 147)

A situacdo descrita pela autora revela que a tentativa de ressignificar a anédlise do
desempenho escolar ainda estd arraigada de uma concepcao de mensuracdo. Em muitas
instituicdes, por exemplo, os conceitos sdo decodificados de escalas numéricas, o que
reforca o reducionismo da avaliagdo a concep¢do de medida.

As priticas rotineiras de avaliagdo, a superficialidade tedrica no
tratamento dessas questdes e as criticas de subjetividade possivel
inerente ao préprio processo, provocaram, na maioria das escolas, o
retorno ao uso das notas nos sistema de classificagdo dos estudantes.
(HOFFMANN, 2005, p. 44)
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A dimens@o da expressdo do desempenho dos alunos é muito mais ampla e séria
do que se definir por notas ou conceitos. Todavia, entendemos que o uso de conceitos
evita o estigma da precisdo, que, de ordindrio, resvala para a classificacdo e a
arbitrariedade decorrente do uso abusivo de notas nas escolas.

Na tentativa de superar a concepcdo classificatoria da avaliacdo, algumas
instituicdes de ensino, sobretudo aquelas que oferecem as séries iniciais do ensino
fundamental, substituiram o uso de notas e conceitos pela utilizacdo de pareceres
pedagégicos. Esse indicativo funciona como uma espécie de diagndstico, por escrito,
construido pelo professor a partir da avaliagdo que realiza do desempenho de seus
alunos durante um determinado periodo.

A preocupacgdo em avaliar o desempenho dos alunos em sua totalidade faz com
que as escolas — fundamentadas em perspectivas tedricas renovadas acerca da avaliacdo
— reformulem os procedimentos para o registro e a divulgacdo desse desempenho.
Porém, gostariamos de ressaltar que os registros dos desempenhos— notas, conceitos e
pareceres — ndo sdo o fim do processo de avaliacdo. Correspondem a indicativos que
oferecem informacdes a professores e alunos sobre o processo de ensino-aprendizagem

e, por isso, sdo eixos norteadores da pratica docente.
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CAPITULO 2
PERCURSO METODOLOGICO

O debate tedrico sobre as pesquisas sociais e o exercicio da construgdo de nossa
pesquisa vieram elucidar a importancia do encaminhamento metodolégico para que o
pesquisador tenha clareza do seu objeto, dos objetivos, do campo empirico, dos sujeitos
e, sobretudo, da relagdo entre esses aspectos e 0 seu aporte tedrico. A vivéncia enquanto
pesquisadora da drea educacional fez com que pudesse desconstruir a concepgdo de que
o percurso metodoldgico de uma investigagdo ndo diz respeito apenas aos instrumentos
e procedimentos necessarios para a coleta de dados.

E nesse movimento de construcio e descoberta que a pesquisa toma corpo.
Entendemos que o encaminhamento metodoldgico aproxima cada vez mais o
pesquisador do seu objeto. A metodologia nas Ciéncias Humanas exige que tenhamos
clareza de suas especificidades, tendo a percepcdo de que as pesquisas nessa drea sdo

significativamente diferentes das pesquisas no campo das Ciéncias Naturais. Segundo

Minayo (1998), o grande diferencial corresponde ao objeto de pesquisa, pois nas
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Ciéncias Humanas estes objetos sdo histdricos dizem respeito aos fendmenos sociais e
humanos.

De acordo com Santos (1989), nas pesquisas sociais hd o “primado das relacdes
sociais”, ou seja, os fendmenos nao se justificam por eles mesmos. Estdo imbricados a
outros de acordo com suas intercessdes e particularidades. No caso de nossa pesquisa,
entendemos que a pratica avaliativa dos professores ndo se constréi isolada do seu
contexto de trabalho e sua histéria de vida. O trabalho docente estd relacionado a
vivéncia dos professores (enquanto estudantes e profissionais), as relagdes estabelecidas
no ambiente de trabalho, aos marcos regulatdrios estabelecidos pela Secretaria de
Educagdo e as propostas politicas da Secretaria.

Nesse sentido, a constru¢cdo do conhecimento ndo estd voltada para uma anélise
pontual sem levar em consideracio o contexto social e as relacdes existentes. O
interesse do pesquisador ndo se origina do vazio. Minayo aponta (2002, p.17) que “nada
pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um
problema da vida préatica”.

Essa concepcdo de Minayo nos parece pertinente quando voltamos 0s nossos
olhares para a area educacional. A constru¢do do nosso objeto de pesquisa ndo estd
baseado apenas nas discussdes académicas, mas na relagdo entre esses referenciais
tedricos e a atividade docente. Nossa pesquisa nasce no ambiente escolar e entendemos
que ¢é para ele que deve retornar, ndo s6 como uma intervencdo mas, principalmente,
como questdes que podem ajudar a (re) pensar a escola.

Assim sendo, a escolha da metodologia desta pesquisa tem relacdo com a
natureza ¢ o enfoque do seu objeto de investigacdo, enquanto objeto das Ciéncias
Humanas, essencialmente qualitativo. O interesse em analisar as concepg¢des e praticas

avaliativas de professores de Histéria de um sistema publico de ensino implica uma
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preocupacdo com um nivel da realidade que para nds precisa ser compreendido como
um processo € ndo como produto. Essa perspectiva trabalha com um universo de
significados, desejos, contextos, crengas, valores e atitudes que ndo podem ser
reduzidos a uma andlise matematica (MINAYO, 2002, p.22/23)

Um dos pressupostos da abordagem qualitativa diz respeito a compreensdo da
realidade em sua complexidade e singularidade ndo como algo simples que possa ser
descrito a partir de leis universais. O conhecimento ndo representa a soma de fatos
definidos pelas constatagdes imediatas do dado empirico. O cardter interpretativo do
conhecimento aparece pela necessidade de dar sentido as expressdes do sujeito
participante cuja significa¢do para o problema estudado pretendemos explicitar.

Para a concretizagdo dos objetivos de nossa pesquisa, elegemos como campo de
investigacdo trés escolas da Educacdo Bdsica do Sistema Estadual de Ensino de
Pernambuco, situadas na cidade do Recife, que oferecem as séries finais do Ensino
Fundamental (de 5* a 8% séries), cujos sujeitos foram selecionados dentre os/as
professores/as de Histéria de tal segmento.

A opc¢do por trabalharmos com escolas do Sistema Estadual de Ensino deve-se
ao seu modelo de organizacdo curricular seriado. Entendemos que esse modelo de
organizagdo traz uma concepg¢ao de avaliagdo que se aproxima da que nos propomos a
investigar; diferente, por exemplo, das escolas que estdo organizadas em ciclos de
aprendizagens. Somado a isso, podemos apontar nossa experiéncia enquanto docente de
um projeto da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco em escolas desse
Sistema, integradas Geréncia Regional de Ensino (GRE) Recife Sul. O interesse pelas
séries finais do Ensino Fundamental € justificado pelo fato de que a organizagdo do

curriculo € disciplinar e cada disciplina é ministrada por um professor especifico.
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Os critérios de escolha dos sujeitos também obedecem as intengdes da pesquisa.
Nas escolas do Sistema Estadual de Pernambuco, nem sempre as disciplinas estdo sob a
regéncia de um docente com formacdo que o habilite, de forma compativel, ao
magistério da drea de conhecimento em que atua. Existem individuos formados em
Letras, Artes Plasticas, Geografia, Ciéncias Sociais que ensinam Historia nas séries
finais do Ensino Fundamental. No entanto, optamos por trabalhar com professores de
Histéria que possuem uma formacdo em Histéria (Licenciatura ou Bacharelado) pois
acreditamos que assim pudessem responder melhor aos objetivos de nossa pesquisa
tratando com mais propriedade o debate sobre o ensino de Histdria e a avaliagdo nessa
disciplina.

No que diz respeito ao vinculo com o Sistema Estadual de Ensino, selecionamos
professores sem levar em consideracio o tipo de contrato firmado com a Secretaria de
Educacio do Estado. Pretendemos investigar as praticas avaliativas e as concepgdes que
fundamentam a pratica de sujeitos que estejam exercendo a atividade docente,
independente deles possuirem vinculo efetivo ou temporario, uma vez que todos sdo
professores que exercem a atividade docente de pleno direito. Um outro critério
considerado foi a disponibilidade dos docentes para participarem da pesquisa.

Para nos aproximarmos do objeto de investigacdo utilizamos como instrumentos
e procedimentos metodoldgicos a andlise documental das diretrizes e normas relativas a

avaliacdo, no ambito nacional e estadual® ;

a entrevista com o0s professores
participantes; a observagdo da prética docente e um memorial onde os sujeitos eram

questionados a cerca das lembrancas que guardavam sobre avaliacdo das aprendizagens

em Historia na condi¢do de aluno (Educagdo Béasica e Ensino Superior) e de docente.

13 Estamos nos referindo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB — 9.394/06), aos
Parametros Curriculares Nacioanais de Histéria (PCNs) e as Instrugdes da Secretaria de Educacéo de
Pernambuco, em especial a de n° 02/2002.
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Cada procedimento e instrumento de investigacdo t€m sua relevincia na
construcdo da pesquisa, de modo que ndo hierarquizamos um em detrimento de outro ja
que cada um contribui, ao seu modo, para que nosso objetivo de analisar priticas e
concepgdes de avaliacdo seja alcancado. Consideramos a andlise das diretrizes e normas
um instrumento importante porque tais documentos constituem um marco referencial
que baliza a pratica avaliativa do Sistema Estadual de Ensino. Os professores, enquanto
membros integrantes do Sistema, podem concordar no todo, em parte ou discordar,
também no todo ou em parte, das instru¢gdes constantes dessas diretrizes.

A entrevista é o procedimento pelo qual podemos inferir as concepcdes que
fundamentam a prética avaliativa de professores de Histdria. De acordo com Otdvio
Neto (2002, p.57), a entrevista “ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra,
uma vez que se insere como meio de coleta dos dados relatados pelos atores sociais”.

Nesse sentido, entendemos que a entrevista ndo se configura apenas como um
instrumento secundério ou complementador dos demais. E uma fonte fundamental de
informagdes sobre as concepgdes que os docentes construiram sobre determinado
objeto. Utilizamos de entrevistas semi-estruturadas, pois foram formuladas perguntas de
acordo com os objetivos da pesquisa que sofreram alteragdes no processo da coleta
informagf)esm.

As entrevistas foram precedidas pelas observagdes que ocorreram em sala de
aula em situacdo de ensino-aprendizagem de Histéria em turmas de 5* a 8* séries.
Optamos por entrevistar os professores apds a observacio, pois os questionamentos das
entrevistas poderiam nortear a acdo docente enquanto estavam sendo observados. Esse
procedimento nos parece importante, pois podemos captar uma variedade de situacdes

que nos aproximam cada vez mais do real.

14 . .
Ver roteiro de entrevista em anexo — Anexo A
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A escolha por observarmos as aulas de Histdria baseou-se na nossa concepcao
de prética docente e no que indicavam as instrugdes de avaliagdo do Sistema Estadual
de Ensino. De acordo com o marco regulatdrio, a avaliacdo das aprendizagens deve
acontecer de forma processual e continua. Diante disso, levantamos a hipétese se o
marco regulatério estiver sendo observado de que, os estudantes estariam sendo
avaliados nas mais diversas situa¢des do processo de ensino-aprendizagem.

Os focos de observacdo consistiam na escolha dos instrumentos avaliativos
usados pelos professores; na periodicidade com que usavam os instrumentos; no modo
como os professores tratavam os erros dos estudantes, a partir do que pretendiamos
inferir, o papel que a avaliacdo assumia na pratica docente. Destinamos para esse
procedimento trés aulas semanais, em média, independente da série - entre 5* e 8* séries
- ou turma em que o professor estivesse lecionando.

A duragido da observagdo em sala foi de dois meses, tendo variado de uma turma
para outra de acordo com o critério da exaustdo. Ou seja, se identificivamos que nossas
questdes podiam ser contempladas num periodo breve, ddvamos por encerrado o
periodo de observacdo. Do mesmo modo se podemos sentissemos a necessidade de
prorrogar o término das observacdes, no caso de nossos objetivos ndo terem sido
alcancados. As informagdes sobre aspectos da avaliacdo observados foram registrados
num didrio de campo que tinha os focos de andlise como eixos norteadores'”.

Um outro instrumento de pesquisa do qual lancamos mao foi o memorial pelo
qual pudemos analisar as concepcdes sobre avaliacdo construidas pelos professores a
partir de sua histéria escolar'®. H4 um interesse crescente entre pesquisadores que
tomam como objeto de pesquisa a vida de professores, partindo do pressuposto que as

diferentes experi€ncias, atitudes, percepgdes, expectativas, satisfacdes, frustragdes,

15 . .
Ver em anexo o roteiro de observacdo — Anxo B
16 . . , . . .
O memorial foi construido com base nos depoimentos orais dos professores. Ver o roteiro em anexo —
Anexo C
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preocupacdes parecem estar correlacionados com as diferentes fases da vida
profissional e pessoal dos mesmos.'’ Por outro lado, como afirma Alberti (2000, p-3),
“a énfase na biografia, na trajetéria do individuo, na experiéncia concreta faz sentido
porque a biografia mostra o que € potencialmente possivel em dada sociedade ou
grupo.”

Segundo Arroyo (2000), o docente inicia sua carreira profissional familiarizado
com o ambiente de atuagdo. O “saber-fazer” dos docentes do passado deixou marcas na
pratica dos educadores atuais. Portanto, acreditamos que a préitica avaliativa dos
professores estd fundamentada numa concepc¢do que ndo foi construida apenas em sua
atividade docente e nas discussdes tedricas, mas também sofreu influéncias de sua
vivéncia enquanto estudantes da Educa¢do Bésica e do Ensino Superior. As
informacdes obtidas por meio do memorial sdo hipdteses explicativas da pratica
avaliativa dos sujeitos de nossa pesquisa.

A clareza do objeto de estudo, dos objetivos da pesquisa, dos instrumentos e
procedimentos metodoldgicos nos permitiu dar inicio ao trabalho de campo. Segundo
Minayo (1998), o campo, na pesquisa qualitativa, é o recorte espacial que corresponde
4 abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico correspondente ao objeto de
investigacdo. Nesse sentido, acreditamos que o trabalho de campo correspondeu a uma
etapa essencial da pesquisa e requereu uma constante vigilancia no que diz respeito aos
objetivos e a problematica da pesquisa, pois o contato com 0 campo empirico nos
conduz a outros questionamentos ndo s6 da pratica avaliativa, mas de toda a prética

pedagdgica.

2.1. As aproximacoes com o campo empirico

7 Podemos citar as producdes de Batista Neto (2005, 2006) e Antdnio Montenegro (2005).
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O contato inicial com o campo empirico nos revelou algumas dificuldades para
que pudéssemos dar inicio a investigacdo, sobretudo com relagdo a disponibilidade dos
professores para colaborarem com a nossa pesquisa. Em determinadas escolas, fomos
bem recebidos e pudemos contar com o auxilio de educadores de apoio e funcionarios
do setor administrativo. Noutras instituicdes, a receptividade foi dificil, sendo
necessario deixar claro, a todo momento, que nosso trabalho nio se propunha a fazer um
relato dos problemas da escola e da prética docente.

Diante dessa heterogeneidade do campo empirico, comecamos a estabelecer o
primeiro contato com professores para sabermos se atenderiam aos critérios definidos
para a escolha dos sujeitos.

A primeira escola visitada possuia um quadro de quatro professores que
lecionavam Histéria nas séries finais do Ensino Fundamental. Dos quatro professores,
apenas um deles possuia formacgéo especifica para ministrar a disciplina e se dispOs a
participar de nossa pesquisa.

A escola que fizemos contato em seguida, funcionava apenas com o Ensino
Meédio, ou seja, pelos critérios estabelecidos ndo pode se constituir como um campo de
investigacdo. A terceira instituicdo possuia turmas de 5* a 8" séries do Ensino
Fundamental com 6 professores de Historia. Tivemos contato apenas com duas docentes
que possuiam formacao em Histéria e essas se dispuseram a participar da pesquisa

Procuramos, entdo, iniciar as observacdes das aulas de um professor e duas
professoras de Histéria, dos quais dois deles lecionavam numa mesma institui¢o.
Estdvamos convencidos de que esse nimero de sujeitos atenderia aos objetivos de nossa
pesquisa, pois ndo pretendiamos fazer generalizacdes nem tampouco trabalhar com a

perspectiva de amostra representativa do universo de professores de Historia, mas em



68

analisar préticas avaliativas de sujeitos que compdem o Sistema Estadual de Ensino de
Pernambuco, levando em consideracio suas particularidades. Ndo se trata de expressar
individualidades dos sujeitos participantes, tdo somente, mas de analisar situacdes e
questdes expressivas e significativas, relativas a pratica docente.

Nessa fase inicial, dois professores — de escolas distintas — mantiveram-se
disponiveis para prosseguirem na pesquisa, todavia, uma docente desistiu de fazer parte
do nosso trabalho. Haviamos conversado inicialmente e a mesma demonstrou interesse
em nos ajudar, porém, no dia previsto para comecarmos a observacio, a professora nos
deu a justificativa de que nfo iria se sentir a vontade no exercicio de sua atividade se
estivesse sendo analisado por um pesquisador de Universidade.

O discurso da professora estava baseado no hiato existente entre as pesquisas
universitarias e o Sistema Publico de Ensino do Estado. Ela ressaltou que teve acesso a
algumas produgdes académicas — tanto de cursos de graduacio quanto dos programas de
pos-graduacdo — e identificou relatos de situacdes que desvalorizavam o trabalho dos
professores do Sistema Publico.

Assim, procuramos estabelecer um didlogo com a docente para que ela pudesse
rever esse conceito da academia e dos pesquisadores. Mesmo com o didlogo, a docente
manteve-se irredutivel, deixando claro que a decisdo era uma postura politica diante da
relacdo Universidade-Secretaria de Educagdo- Docentes.

Com a desisténcia de uma docente, prosseguimos visitando outras escolas que
oferecessem o Ensino Fundamental para encontrarmos outro professor que trouxesse
contribuicdes a nossa pesquisa. A primeira escola visitada, apds a desisténcia, oferecia o
Ensino Fundamental, porém adotava o sistema de tele salas, sistema pelo qual cada

turma estd sob a regéncia de um unico professor. Entendemos que esse modelo de
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ensino-aprendizagem nao atendia a nossa proposta de investigacdo, portanto, essa escola
nao se configurou como campo empirico.

A instituicdo que mantivemos contato posteriormente atendia aos nossos
critérios e era composta por cinco professores de Historia no magistério das séries finais
do Ensino Fundamental. Desses docentes, trés ndo possuiam formacio em Historia e,
entre os dois restantes, apenas um deles atendia aos critérios. Este aceitou participar de
nossa pesquisa.

Diante desse percurso, nossa pesquisa foi construida com trés sujeitos — duas
professoras e um professor — que lecionavam em trés instituicdes distintas. Assim,
chamamos de “Escola A” o espago que visitamos inicialmente onde encontramos o
primeiro sujeito — denominado de “Professor 1”. A “Escola B” corresponde a segunda
escola a que tivemos acesso ao segundo docente que chamamos de “Professor 2”. A
instituicdo que chamamos de “Escola C” diz respeito ao espaco onde encontramos o
terceiro sujeito da nossa investigacdo, identificado por nés como “Professor 3.

Antes de analisarmos as informagdes obtidas por meio dos nossos
procedimentos e instrumentos de pesquisa, trataremos da caracterizacdo do campo
empirico para que possamos compreender o ambiente em que os docentes exercem a

sua atividade.

2.2. Caracterizacao das escolas

2.2.1. Escola “A”:
A escola oferece as séries finais do Ensino Fundamental e funciona em trés

turnos. Esta localizada no municipio de Recife no bairro de Boa Viagem. A sua
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localizagao reflete o contraste social existente no bairro, pois a instituicao estd cercada
por edificios luxuosos e, no entanto, atende a uma populacdo que habita as areas
periféricas do bairro cujas moradias, em geral, cresceram em ocupacdes situadas em
terrenos alagados ou a beira dos manguezais.

Com relagc@o aos aspectos estruturais, a instituicdo passou, recentemente, por
uma reforma na sua drea externa e em algumas salas de aula.

Ao entramos na escola temos um pequeno espaco formado por bancos de
cimento, onde os alunos encontram-se antes e depois das aulas. A entrada e saida da
instituicdo € controlada por funciondrios da escola e, singularmente, por um vendedor
de picolé que 14 comercializa seu produto, diariamente. Do lado direito do portdo de
acesso, temos a secretaria e, junto a ela, a sala da educadora de apoio. Do lado esquerdo,
vemos a cozinha da escola e em frente um grande pétio, ao ar livre em que ao seu redor,
estdo dispostas as salas de aula, a sala dos professores e a sala da direcdo.

As salas em que a entrada estd voltada para o patio ndo possuem janelas e sdo
relativamente escuras. As outras possuem a porta de entrada voltada para o muro lateral
da escola e as janelas direcionadas para o péatio.

Esse patio estd constantemente ocupado pelos estudantes, seja pela auséncia de
professores na sala de aula ou pela vontade propria de abandonar a sala e ficar naquele
espaco. H4 um constante movimento de pessoas circulando pela escola, mesmo quando
todas as turmas estdo em hordrio de aula.

Durante nossa permanéncia na escola, fizemos prova de grande receptividade
por parte dos alunos que, inicialmente, questionavam o objetivo da nossa presenca nas
aulas de Histdéria. As turmas observadas — uma de 5* série e uma de 6* série -
mostraram-se agitadas e inquietas durante as aulas. Havia poucos alunos fora da faixa

etaria prevista para as séries. Costumavam chegar a escola no hordrio previsto e,
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aparentemente, ndo havia problemas com atraso nem com o ndmero de estudantes
faltosos.

Durante o periodo de observagao, foi constatado que dentre as duas turmas, a 5*
série pode ser considerada, no geral, como a mais agitada. Os estudantes conversavam
bastante, levantavam-se constantemente e solicitavam sair da sala de aula com
freqiiéncia. Tal comportamento tinha influéncia de duas alunas que assumiam uma
postura de lideranga entre os colegas e por vezes desafiava a autoridade do professor.

Os alunos da 67 série interagiam pouco com o professor, mas, apresentavam um
bom relacionamento entre si. A localizacdo da sala prejudicava o andamento das aulas,
pois estava voltada para o patio e os estudantes costumavam deixar a sala durante as
aulas para encontrar amigos de outras turmas que estavam no patio.

Pudemos presenciar, também, a organizacdo de uma gincana interdisciplinar
cujo tema central era a preservacdo do meio ambiente. A gincana durou todo o segundo
semestre, e, a cada duas semanas, havia apresentagdo das turmas com o cumprimento de
algumas provas. Nessas circunstincias, o dia letivo era todo dedicado a gincana.

Durante o periodo de observacdo ndo percebemos a presenga de pais ou
responsaveis pelos alunos na escola. Aparentemente a gestdo da escola ndo contava com
a participacdo dos familiares dos estudantes. No que se refere aos funciondrios da
escola, tivemos contato apenas com a responsdvel pela cozinha. Ela parece assumir
védrias funcdes na escola, desde preparar os alimentos até atender a telefonemas e
controlar a entrada e saida de alunos. Encontramos apenas duas vezes com a vice-
diretora da escola'® e, em nenhum momento, com a diretora.

Os professores encontravam-se antes do inicio das aulas na secretaria para

assinarem a sua freqii€ncia numa ata e para pegarem as cadernetas de registro das aulas.

18 g . . . -
Estivemos observando as aulas de Historia nas quintas-feiras pela manha.
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Era o espagco em que conversavam e interagiam, seja para decidirem sobre algumas
atividades da escola, seja para tecerem comentdrios, constantes, acerca das politicas
publicas voltadas para a Educacio no Estado.

Nesse contexto, observamos que o todo da escola funcionava gracas a soma dos
trabalhos individuas de professores e funciondrios. Todos respeitavam regras ja
instituidas — horario das aulas, a hora do lanche e o controle da saida - mas ndo havia
uma fio condutor no trabalho escolar que desse sentido as relacdes entre as atividades

individuais.

2.2.2. Escola “B”’:

Essa instituicdo oferece as séries finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Funciona pela manhd, a tarde e a noite com esses dois niveis de ensino.
Localiza-se, também, no bairro de Boa Viagem e faz parte de um complexo de escola
junto a outras duas instituigdes. O acesso a escola € facil, pois estd localizada numa das
principais avenidas do bairro onde circulam muitas linhas de transporte coletivo.

O espago fisico da escola € amplo e, para chegarmos as salas de aula,
atravessamos um patio e um longo corredor. A entrada e a saida de pessoas na escola
sdo controladas por um porteiro ou, eventualmente, por um funciondrio da secretaria.

As salas de aula, a secretaria e a sala dos professores estdo dispostas em
corredores. A cantina localiza-se em frente a um patio coberto, onde € servido o lanche
no horario do recreio. A escola adota o sistema de ‘“salas temdticas”, ou seja, cada
disciplina possui salas especificas para que o professor possa receber as turmas. A cada

término das aulas, os alunos precisam mudar de sala, caso a proxima aula seja de uma

outra disciplina.
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Enquanto estivemos na escola, percebemos que o deslocamento de uma sala para
outra ocorre sem problemas. A turma que estd chegando na sala, espera que a outra
desocupe o espago para que assim possa entrar. A sala de Histéria é bem iluminada e
esta repleta de mapas e pdsteres relacionados aos contetdos da disciplina. Além disso,
possui uma estante repleta de livros que podem ser consultados tanto pelos alunos
quanto pelos professores.

A escola também conta com uma biblioteca, um anfiteatro e salas de projecao
para o uso didatico de midias eletronicas.

Durante o periodo de observagdo pudemos presenciar a organizagdo de um
evento coordenado pelo Departamento de Histéria cujo tema era o aniversdrio de
quarenta anos da morte de Ernesto Che Guevara. Houve uma mobilizacdo de toda a
escola para a realizagdo do evento que foi formado por palestras, debates e exibicdo de
filmes sobre o revoluciondrio.

As turmas por ndés observadas — duas turmas de 6* série - mostravam-se
dedicadas as atividades propostas pela escola, muito embora, durante as aulas, os alunos
tenham apresentado comportamento agitado. A professora queixava-se constantemente
da agitacdo. Numa determinada ocasido nos disse que para turmas do Ensino
Fundamental seria ideal professores mais jovens, pois ela ja se sentia desgastada e
cansada para lidar com a agitacio dos estudantes.

Os alunos nos receberam cordialmente. Em determinadas ocasides a professora
solicitou que ficdssemos com os alunos acompanhando a realiza¢do de atividades
enquanto ela iria resolver problemas na secretaria da escola. Enquanto a docente
ausentava-se, crescia um pouco a agitacdo das turmas, porém, a maioria dos estudantes

procurava fazer o exercicio proposto.
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Algo que nos chamou atencdo durante a nossa permanéncia na escola foi a
presencga de pais de alunos. Diversas vezes pudemos presenciar conversas entre pais e
professores sobre determinados alunos. Nessas situacdes a conversa dizia respeito ao
rendimento e ao comportamento dos estudantes. A escola conta com a participacio de
um conselho formado por alguns pais de alunos. Esse conselho possui trés
representantes que t€m o direito de participar de reunides, junto com professores e
demais funciondrios da institui¢éo.

A tomada de decisdo sobre os problemas cotidianos da escola acontecia, de
modo geral, no hordrio do recreio. A sala dos professores ¢ um ambiente freqiientado
por todos os docentes e pelas pessoas responsdveis pela administragdo.

Percebemos que ha uma constante ajuda entre os professores, em que todos estao
engajados para manter a escola organizada. Presenciamos momentos em que alguns
professores ausentaram-se do trabalho e, por essa razéo, outros docentes remanejaram o
horério das aulas ou juntaram duas turmas para que os alunos nfo ficassem o dia inteiro
sem atividade.

Outra situacdo que gostariamos de destacar diz respeito a falta de d4gua na escola
durante todo um dia. Observdavamos as aulas no periodo da tarde e assim que chegamos
a professora nos informou que a escola estava com problemas de falta de 4gua desde a
manha. Os professores iniciaram o trabalho da tarde, mas a escola ndo tinha condi¢des
de funcionar devido ao mal cheiro. Sendo assim, esperaram até o momento do recreio
onde iriam reunir-se para decidirem se o trabalho na escola continuava. Coletivamente

decidiram que ndo havia possibilidade e suspenderam as duas tltimas aulas do turno.

2.2.3. Escola “C”
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A escola localiza-se no bairro de Setibal — Recife. Estd numa 4rea residencial
distante das principais ruas do bairro. O acesso a escola € facilitado pelo fato de estar
préxima ao terminal de uma determinada linha de transporte coletivo. Das trés
instituicdes que se configuram como campo empirico de nossa pesquisa, essa escola é a
que apresenta a maior estrutura fisica; formada por trés pavimentos que estdo ligados
por meio de rampas.

Ao entrarmos na escola, vemos do lado direito um patio onde as salas de aula
estdo localizadas ao seu redor. Do lado esquerdo, encontram-se a sala dos professores, a
secretaria, a direcdo, o laboratério de informética e a biblioteca. Nos demais pavimentos
(1° e 2° andar) encontramos as salas de aula.

A escola oferece o Ensino Fundamental e Médio funcionando nos turnos da
manhi, tarde e noite. As paredes da escola estdo repletas de cartazes e outros trabalhos
realizados pelos alunos, sobretudo na parte térrea. As salas do 1° e 2° andar ndo se
encontram em bom estado de conservacdo. As portas geralmente estdo riscadas e
quebradas, assim como as bancas.

Com relag@o aos funciondrios da institui¢do, percebemos que hd um nimero
maior do que nas outras escolas. Na portaria, encontramos uma servidora controlando a
entrada e a saida de pessoas de forma disciplinada. Os alunos s6 podem sair — exceto
nos hordrios previstos - com autoriza¢do da dire¢do, e os demais visitantes sé podem
entrar, caso identifiquem-se. A secretaria conta com trés funciondrias que trabalham
junto a dire¢do e a coordenadora de apoio. H4 também na escola uma funciondria
responsdvel pelo controle da permanéncia dos alunos nas salas, no hordrio das aulas, e
por dar assisténcia aos professores.

Durante o periodo de observacdo, vivenciamos a organizagio da “Feira Cultural”

da escola. Um evento realizado todos os anos onde cada turma fica sob a
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responsabilidade de um professor que formou grupos de alunos e propds temas para a
pesquisa. A “Feira Cultural” ¢ o momento em que grupos apresentaram sua pesquisa
oralmente em stands temadticos.

Nessas circunstancias, as turmas observadas — 8* série - aproveitavam o
momento das aulas de Histdria para resolver problemas ou tirar ddvidas com a
professora sobre o trabalho da “Feira Cultural”. Apdés a realizacdo do evento,
percebemos uma evasdo muito grande dos estudantes, restando, em média, de cinco a
oito alunos por turma. Mesmo em quantidade reduzida, os estudantes participavam
ativamente das aulas na realizacio de qualquer atividade proposta pela professora.

Os professores com os quais tivemos contato estavam engajados na realizac¢do
do evento. Sabendo da importancia da Feira, faziam reunides para socializarem opinides
e experiéncias. Além dos professores, os demais funciondrios também estavam
engajados na organiza¢do do evento. Ndo percebemos, porém, durante o periodo de
observacdo a presenga de pais e responsiveis. Mesmo com a organizacdo da “Feira
Cultural” nfo havia a participacio de familiares.

Iniciamos nossa observagéo ja no término do segundo semestre e acreditamos
que a experiéncia de vivenciar a organizacdo da “Feira Cultural” nos disse muito sobre
o trabalho coletivo nessa escola. As tarefas realizadas jd caminhavam para a finalizag¢ao
do ano letivo de 2007, momento em que os professores e alunos estavam voltados para
as avaliacdes. A direcdo, junto a secretaria, tentava organizar os horérios das aulas para
2008 e as propostas de planejamento.

Acreditamos que por esse motivo a presenga dos alunos em sala de aula era
baixa. Observamos duas turmas de 8* série e em ambas a freqiiéncia média era de cinco

alunos. Mesmo em numero reduzido, os estudantes mostraram-se receptivos e
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participavam das atividades propostas pela professora. Interagiam bem nos debates

procurando expor opinides e duvidas.

2.3. Quem siao os sujeitos da pesquisa?

2.3.1. Professor 1

O professor 1, 43 anos, iniciou sua carreira docente trabalhando em escolas
publicas do municipio de Jaboatdo dos Guararapes (PE) hd 13 anos. Ingressou no
Sistema Estadual de Ensino no ano de 1997. Durante o periodo de realiza¢do da nossa
pesquisa, assumia o magistério ndo sé da disciplina de Histéria como também de
Geografia e Artes nas séries finais do Ensino Fundamental.

O docente possui graduac@o em Licenciatura em Historia por uma universidade
publica. Possui ainda certificado de curso em nivel de pos-graduacio lato sensu, em
Ensino de Histdria oferecido também por uma universidade publica.

No que diz respeito aos programas de formagdo continuada, costuma participar
dos eventos promovidos pela Secretaria de Educagao do Estado. Segundo o professor,
os contatos mais recentes com o debate acerca da avaliacdo das aprendizagens

aconteceram durante as palestras oferecidas nesses programas de formagao.

2.3.2. Professora 2
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A professora 2, 54 anos, iniciou sua carreira docente hd 20 anos lecionando em
escolas publicas do Sistema Estadual de Ensino. Durante o periodo em que realizamos
nossa pesquisa, a docente dedicava-se ao ensino da disciplina de Histéria nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Teve como formacgdo inicial o curso de Licenciatura em Histéria por uma
universidade da rede privada. Especializou-se, em Ensino de Histéria por uma
universidade publica. A docente afirmou que aprofundou seu debate sobre avaliagdo das
aprendizagens nesse programa de pds-graduacdo lato sensu. Concomitante a isso,
costuma freqiientar as palestras oferecidas pela Secretaria de Educag@o nos programas

de formacao continuada.

2.3.3. Professora 3

Faz 7 anos que a professora 3, 40 anos, iniciou sua carreira docente lecionando
em escolas publicas do Sistema Estadual de Ensino. Durante o periodo em que
realizdivamos a pesquisa de campo, a professora assumia o magistério da disciplina de
Historia nas séries finais do Ensino Fundamental.

A docente € graduada em Licenciatura em Histéria por uma instituicio da
particular. Possui certificado de especialista em Ensino de Histéria conferido também
por uma universidade ptiblica. De acordo com a professora, o debate sobre a avaliacdo
das aprendizagens foi aprofundado no curso de especializagdo, além disso, afirmou néo
ter participado de programas ou palestras de formacdo continuada cujo tema era

avaliag@o.

2.4. Procedimentos de analise e interpretacao de dados
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O processo de andlise de informagdes da pesquisa é complexo, pois procuramos
identificar e atribuir significados as dimensdes, categorias, tendéncias, valores e
relacdes. Deste modo, a linha tedrica de Bardin (1977) da andlise de conteudo se
configura como caminho tedérico-metodolégico para interpretacdo, pois buscamos o
entendimento da comunicacdo entre o pesquisador e o sujeito, apoiados no (re)
conhecimento tanto dos contetiidos explicitos quanto dos ndo aparentes das mensagens.

A autora define a andlise de contetido como um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que aplicamos a discursos extremamente diversificados em que o seu
esfor¢co de interpretagdo oscila entre o rigor da objetividade e a fecundidade da
subjetividade (BARDIN, 1977). H4 uma diferenca entre a abordagem quantitativa e
qualitativa na Andlise de Contetido. No que diz respeito ao aspecto quantitativo, trata-se
de um levantamento da freqiiéncia das caracteristicas no conteido do texto. Na
abordagem qualitativa considera-se a existéncia ou ausé€ncia de caracteristicas numa
determinada mensagem.

Na Andlise de Contetdo o ponto de partida € a mensagem, sendo consideradas,
portanto, as condi¢des contextuais de seus produtores. E importante dar relevincia nio
apenas a semantica da lingua, mas também a interpretacdo do sentido que um individuo
atribui as mensagens; mesmo que esse sentido esteja implicito no texto. Nesse sentido,
percebemos que as questdes tedrico-metodoldgicas de nossa pesquisa eram coincidentes
com a linha tedrica de Bardin.

A andlise de contetiido é formada por trés etapas: pré-andlise; exploracdao de
material e tratamento dos resultados. Segundo Bardin, a pré-andlise é um periodo de
intui¢des que tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as idéias iniciais para

a construcdo do plano de andlise. A exploracdo do material, portanto, é a admiragcdo
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sistemdtica das decisdes tomadas. O tratamento dos resultados diz respeito a andlise das
informagdes e as inferéncias que o pesquisador faz com base na exploragdo do campo e
do referencial tedrico.

Afirmamos anteriormente que para a realizagdo da nossa pesquisa de campo
utilizamos a observacdo da pritica docente como procedimento metodoldgico, e, a
entrevista semi-estruturada e o memorial como instrumentos de coleta de dados. As
informagdes que emergiam da observacdo da pritica docente eram registradas por
escrito num didrio. A entrevista ¢ o memorial foram construidos com base nos
depoimentos que eram registrados por meio de gravagdes.

A fase de exploracdo do material teve inicio quando passamos a organizar os
registros das aulas e a transcrever as informagdes obtidas por meio das entrevistas e do
memorial. Diante do material escrito podemos fazer uma “leitura flutuante” (Bardin,
1997) de todos os dados para podermos fazer recortes de falas e situacdes que julgamos
importantes para atender aos objetivos da pesquisa.

A partir dos recortes, construimos categorias empiricas com base ndo sé nos
dados da pesquisa de campo, mas, fundamentadas no aporte teérico. Os dados foram
categorizados por temas referentes a avaliagdo das aprendizagens.

As categorias construidas a partir das informagdes obtidas por meio do
memorial sdo: Criticas a vivéncia na Educacdo Bésica; Relacdo teoria-pratica, e,
Discurso dos docentes participantes sobre sua prditica avaliativa. A partir das
observacgdes e das entrevistas construimos as seguintes categorias: Avaliagdo processual
e somativa; Avaliacdo como relacdo de poder; Instrumentos avaliativos, e, Andlise do
erro. Diante disso, podemos fazer inferéncias sobre as tematicas propostas levando em
consideracdo a relagdo entre a fundamentagdo tedrica, o encaminhamento metodolégico

e os dados da pesquisa.
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CAPITULO 3
A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS NA PRATICA DOCENTE DE
PROFESSORES DE HISTORIA DE 5* A 8* SERIES DO SISTEMA ESTADUAL
DE ENSINO
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Nesse capitulo trataremos da andlise dos dados que emergiram da pesquisa de
campo. O texto tem inicio com as informa¢des do memorial construido pelos sujeitos
cujo tema central foram as lembrancas relativas as experiéncias com a avaliacdo das
aprendizagens. Em seguida, traremos as informagdes referentes a observagdo das
praticas docentes e as entrevistas semi-estruturadas realizadas com os professores
participantes.

As informagdes do memorial precedem as da observacdo e entrevista, pois
acreditamos que as experiéncias vividas pelos sujeitos, tanto na condi¢do de alunos
quanto na condicdo de professores, sdo elementos constitutivos de suas praticas
docentes. Desse modo, os dados do memorial configuram-se como hipdteses
explicativas de mudancas e permanéncias nas praticas avaliativas também analisadas

através de observagdes e entrevistas.

3.1. A memoria como hipotese explicativa da pratica avaliativa

A pratica docente, a nosso ver, configura-se como um conjunto de acdes
intencionais e sistematicas do professor cujos fundamentos vdo sendo construidos no
decorrer de sua formacdo desde a educag@o bdsica, passando pela formagdo inicial,
continuada e pelas experiéncias, no cotidiano escolar, no exercicio da docéncia.

O saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre
vérias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual,
da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacdo (TARDIF, 2002, p. 64)

Diante de tal concepg¢do sobre a construgdo do saber-fazer docente partimos do
pressuposto de que as praticas avaliativas dos sujeitos de nossa pesquisa seriam

analisadas significativamente se partissemos para a compreensido de parte da historia da
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formacdo desses professores. O trato com a memoéria vem sendo objeto de estudo

constante nas producgdes da drea educacional, como aponta Catani (2003):

No que tange os estudos vinculados a formacdo de professores, a
memoria comparece como fendmeno a ser investigado quer nas
virias dimensdes da histéria coletiva da profissdo. Comparece
atrelada as conseqiiéncias da opcao pelo estudo de histéria de vida e
pelo investimento de auxiliar aqueles cujo objeto de trabalho € a
formag@o humana a adquirir ou a afirmar em dominio sobre as suas
proprias histérias (CATANI, 2003, p.120)

Por esse motivo as pesquisas vém valorizando cada vez mais a lembranga de
experiéncias escolares e profissionais como objeto de andlise. Tais lembrancas podem
ser expressas de forma espontinea ou de modo induzido, como no caso de nossa
pesquisa, em que sdo colocadas questdes ou situacdes estimulando o docente a
organizar um discurso para responder ao que foi demandado.

Desse modo, o memorial construido pelos docentes teve por objetivo a
construcdo de suas lembrancas acerca da pritica avaliativa, primeiro, na condicdo de
estudante em curso da Educacdo Bdsica, da Formacgdo Inicial e Continuada e, depois
como professor. As informacdes nos trouxeram hipéteses explicativas sobre a prética
docente, tendo evidenciado certas permanéncias e rupturas. Diante da andlise das
informagdes foram sendo construidas trés categorias referentes a pratica avaliativa
vivenciada pelos sujeitos da pesquisa, quais sejam: criticas a vivéncia na Educacdo

Basica; relagfo teoria-pratica; discurso sobre a prética.

3.1.1. Criticas a vivéncia na Educacao Basica

A experiéncia com a pratica avaliativa na Educacdo Bésica foi apontada pelos

sujeitos como uma agdo autoritiria em que os seus professores usavam a avaliacdo
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como instrumento de controle e coer¢do, além de estar baseada numa perspectiva de

ensino de Histdria que valorizava a memorizacao.

Olhe, na época em que eu era aluno no Ensino Fundamental e Médio,
os professores exigiam muito essa parte da memoriza¢do mesmo, de
vocé colocar aquilo que vocé leu que ficava pré-determinado a ser
feito.

Professor 1

A fala do professor revela, portanto, uma concepcdo de avaliagdo como
sindbnimo de exames e afericdo de conhecimento. Segundo Luckesi (2005, p.16/17) tal
pratica avaliativa € caracterizada por ser pontual, classificatéria, seletiva e,
conseqilentemente, estatica. Tal concepcao estd intimamente ligada ao modelo de ensino
de Histéria da época em que se privilegiava a memorizacdo de datas e sujeitos
compreendidos como herdis.

O depoimento da professora 2 refor¢a a idéia levantada pelo primeiro professor

pois mostra que durante a Educag@o Basica, a avaliacdo limitava-se a

perguntas e respostas. De dois em dois meses uma prova e era prova
bem...Eram extremamente objetivas. O que é. Por que € isso. O que é
isso. Aquela coisa s6 sem condigdes de ler.

Professora 2

De acordo com Hoffmann (2005)

A intencdo da realizacdo de testes pelos professores é constatacdo de
resultados. Isto €, aplicam testes para ‘verificar se o aluno aprendeu’,
‘medir o conhecimento’ ‘ver se ele sabe ou ndo o contetido’ (...) Se o
professor aplica testes para simplesmente constatar resultados e
expressar tais resultados, a seguir, em valores numéricos, temos af
dois procedimentos que contribuem fortemente para a concepcio de
avaliacd@o sentenciva e classificatdria: o teste € a comprovacido de um
resultado numérico atribuido pelo professor. (HOFFMANN, 2005, p.
47)
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A prética avaliativa vivenciada pelos sujeitos enquanto estudantes da Educacio
Bésica compde um contexto em que a concepgao de educagdo escolar e de ensino estava
relacionada ao condicionamento e ao autoritarismo do professor. Sendo assim, a
avaliagdo era compreendida como um instrumento de controle e sele¢do. Perrenoud

(1999) aponta que:

Dentro dessa perspectiva uma avaliacdo formativa nao tinha muito
sentido: a escola ensinava e, se tivessem vontade e meios intelectuais,
os alunos aprendiam. A escola ndo se sentia responsdvel pelas
aprendizagens, limitava-se a oferecer a todos oportunidade de aprender,
cabia a cada um aproveitd-la. (PERRENOUD, 1999, p.14)

Nesse contexto, a pratica docente estava baseada na relacdo de poder que o
professor exercia sobre os estudantes e cabia a avaliagdo ser a barganha e a garantia
desse poder. A professora 3 demonstrou claramente tal perspectiva quando afirmou ter

pavor das avaliagdes.

Ah! Eu tinha pavor. Eu tinha um professor de Historia que antes
dele ser professor ele era advogado. Tinha hora, acho que ele
esquecia que estava na sala de aula e dava um murro na mesa e dia:
‘oral’ e gritava. As provas dele eram um terror, eram horriveis. Ndo
tenho boas recordagées de prova ndo.

Professora 3

O depoimento acima corrobora com a idéia de Luckesi (2005) quando afirma

que mensuragdo assistemadtica da fundamento a uma pratica pedagdgica autoritaria.

Com os exames, o sistema de ensino e o educador tém em suas maos
um instrumento de poder cuja autoridade pode ser exarcebada em
autoritarismo. Infelizmente, essa tem sido a tendéncia e a pratica em
nossas escolas. Com os exames em maos, o0s educadores
representando o sistema social, no geral, t€m se servido desse recurso
para controlar disciplinarmente o educando. (LUCKESI, 2005, p.17)
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No ambito educacional, o conceito de avaliagdo foi objeto de estudo crescente.
Segundo Hadji (2001, p.9), faz em média 30 anos (partindo da proposta de Scriven) que
a comunidade educativa deseja uma avaliagdo que se consagre como a regulacdo das
aprendizagens. No entanto, para que se ressignifique a avaliacdo nas escolas é preciso
repensar o conceito de ensino e, de forma mais ampla, o conceito de educagio escolar.

Segundo Hoffmann (2005, p. 18), “uma nova perspectiva de avaliacdo exige do
educador uma concepgdo de crianca, de jovem e de adulto, inseridos no contexto de sua
realidade social e politica.”

E nesse movimento de releitura da pratica avaliativa que estdo inseridos os
sujeitos de nossa pesquisa. Ao fazerem uma andlise da sua experiéncia na Educacdo
Bésica passaram a criticar a acdo de seus professores e enxergaram que tais condutas
nio coincidem com a concep¢do de ensino e avaliagio do contexto atual. Essas
percepcoes decorrem de suas praticas enquanto docentes e dos referenciais tedricos que
fundamentam seus trabalhos.

A relacdo teoria-prética, no que diz respeito a avaliacdo também foi levantada
pelos sujeitos da pesquisa quando fizeram mengdo a vivéncia na formagdo continuada.
Todos os professores pesquisados fizeram curso de especializagdo em nivel de pés-
graduagdo lato sensu em Ensino de Histdria, portanto, em principio e, supostamente,
tomaram conhecimento das discussdes tedricas sobre avaliacdo e puderam aproximar
esse debate das atividades realizadas no cotidiano escolar. Assim, partimos para a

andlise de como esses sujeitos concebem a relag@o entre as teorias educacionais e suas

préticas docentes.

3.1.2. Relacao teoria-pratica
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No contexto educacional hd, seguramente, uma problemdtica que permeia o
discurso nao s6 de professores, mas também daqueles que exercem outras funcdes nas
instituicdes de ensino: a relagdo entre teoria e pratica. Deparamo-nos comumente com o
discurso de que “na teoria tudo funciona, mas na pratica é diferente”. Essa visdo de
distanciamento entre as questdes tedricas e a pratica estd presente nas escolas,
sobretudo, no trato com a avaliacdo das aprendizagens.

A bibliografia sobre o tema vem avangando e aponta caminhos e fundamentos
para uma avaliagdo formativa-reguladora, ou seja, uma pratica avaliativa que esteja a
servico das aprendizagens e ndo da selecio (PERRENOUD, 1999, p. 14). Todavia,
quando analisamos as praticas pedagdgicas nas instituicdes de ensino (seja na Educagédo
Bésica ou no Ensino Superior) percebemos a presenca de praticas avaliativas seletivas e

sentencivas cujo objetivo restrige-se a aprovar ou reprovar os estudantes.

A gente teve uma cadeira especifica desse tipo de coisa de avaliagdo.
A gente teve uma coisa bem parecida. Achei meio de quem ndo vive o
dia-a-dia. Claro que a prdtica precisa de teoria mas, a teoria também
precisa ser Vvivenciada para poder, né, enfim...Achei assim...
muita...Viaja-se demais, como diz meu alunado. Td viajando demais.
A realidade é muito, muito diferente.

Professora 2

Acreditamos que a pratica € o espago de reconstrucio da teoria e da criacdo de
novos pressupostos tedricos. A teoria permite que o professor faca uma leitura mais
agucada da realidade e a partir desta pode produzir teoria e transformar a realidade. Este
€ um movimento continuo, imprevisivel e repleto de nuances, mas, é ele quem da

sentido a pratica docente sistematica e intencional.

De acordo com Silva (2006):
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A teoria estd impregnada da pratica e esta da outra. Os conhecimentos
sdo construidos num esforco investigativo de compreensio da
realidade vivida para que possamos transformé-la recosntruindo
também a teoria. Porém, as novas realidades e, por conseguinte, as
novas teorias ndo se fazem na negagdo do existente, se constituem em
um didlogo entre o constituinte e o emergente. (SILVA, 2000, p. 49)

A fala da professora nos leva também a questionar o modelo de formacgio
continuada que € vivenciada por professores da rede estadual. O programa de formacéo
ndo se configura como objeto de nossos estudos, porém, na medida em que analisamos
os depoimentos sobre tal experiéncia nos perguntamos como as propostas de formagdo
continuada podem reforcar a idéia de que existe um hiato entre a teoria da drea
educacional e a prética pedagdgica das instituicdes de ensino, como aponta Perrenoud

(2002)

De modo surpreendente, durante anos, essas formacgdes continuas
desconsideravam a pratica dos professores em exercicio: o formador
dizia-lhes o que era preciso fazer sem perguntar o que eles faziam. De
outra parte, de forma menos prescritiva, expunha novos modelos
(pedagogia por objetivo, teoria dos tipos de texto, principios da
avaliacdo formativa, recurso a metacogni¢do, trabalho por meio de
situagdes-problema), esperando que os profissionais adotassem e
implantassem em suas classes sem levar em consideragd@o a distancia
entre as praticas vigentes e as inovacdes propostas (PERRENOUD,
2002, p. 21/22)

O distanciamento entre o que foi vivido na formagdo continuada e a realidade da
préatica docente foi lembrado por outro sujeito da pesquisa. Para o Professor 1 havia
claramente uma distdncia entre o aporte tedrico estudado sobre avaliacdo das

aprendizagens e a conduta do proprio professor formador.

Eu acredito que por esse curso ter sido promovido para professores
eles discutiam; levavam muitos textos de autores que pediam; que
indicavam que o professor tem que ser mais aberto; tem que
compreender mais o erro do aluno. Tem que trabalhar mais o erro,
tem que dar maior importdncia ao erro que ao acerto porque é ali que
vocé vai...Mas na hora da avaliacdo eles ndo faziam isso. Na hora do
discurso, o discurso era um, mas na hora da prdtica era a mesma
coisa que...Na hora da cobranga, na hora da avaliacdo a avaliagdo
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voltava a ser um pouco tradicional. Ndo todos, mas a maioria, boa
parte deles. A gente ia trabalhar Vygotsky, Piaget, trabalhava o
emocional, mas, na hora da avalia¢cdo ndo tinha mais o emocional,
ndo tinha mais é nada. Tinha que responder e acabou-se!

Professor 1

O professor fez meng¢do a fundamentacdes tedricas que trazem uma perspectiva
de avaliacdo formativa-reguladora, pois apontam o erro como um indicativo do processo
de aprendizagem, retomando, assim, aos construtos de Piaget e Vygotsky. O discurso do
sujeito mostra que o mesmo tem contato com a literatura da area educacional e tem
conhecimento de determinadas teorias do &mbito da avaliagcdo, porém, o modo como se
referiu as mesmas revela a pouca credibilidade que elas desfrutam, ja que, segundo ele,
a formacgdo continuada deveria ser o espago em que se pudessem vivenciar tais teorias.

Outra questdo presente na fala do professor diz respeito a sua concepgdo de
avaliag@o. Para ele a pratica avaliativa é sindbnimo de instrumento avaliativo, ou seja, a
avaliag@o seriam provas ou qualquer outra atividade. A literatura relacionada ao campo
da avalia¢do (Perrenoud, 1999; Hadji, 2001; Luckesi, 2005; Hoffmann, 2005) afirma
que embora os estudos nessa area venham avancando para a desconstrucdo de tal

concepgdo, ela ainda encontra-se arraigada em diversas institui¢cdes de ensino.

Nos sistemas educativos, hd uma distancia significativa entre o
discurso modernista, entremeado de ci€ncias da educagdo e de novas
pedagogias, e as preocupagdes prioritirias da maioria dos
professores e dos responsdveis escolares. Raros sdo os que se opdem
resoluta e abertamente a uma pedagogia diferenciada ou uma
avaliacdo formativa. Todavia, sé ha adesdo com a condi¢do de que
essas sejam efetivadas ‘acima do mercado’, sem comprometer
nenhuma das fungdes tradicionais da avaliagdo, sem tocar na
estrutura escolar, sem transformar os héabitos dos pais, sem exigir
novas qualificagdes dos professores. (PERRENOUD, 1999, p. 17)

Embora os docentes de nossa pesquisa tenham apontado um distanciamento
entre o debate tedrico sobre avaliacdo e a prética no cotidiano da formagdo, podemos

perceber que o contato com a fundamentagdo tedrica permitiu-lhes uma andlise mais
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agucada da sua prdtica avaliativa quando questionados de como a descreveriam

atualmente.

3.1.3. Discurso dos docentes participantes sobre a sua pratica avaliativa

A andlise da prépria pratica avaliativa levou os sujeitos da pesquisa a refletirem

sobre seu trabalho no cotidiano escolar e a retomarem os conhecimentos tedricos que

tinham acerca da temdtica. Na medida em que iam sendo questionados sobre a avalia¢do

das aprendizagens na sua pratica docente, os professores discorreram sobre o indice de

aprovacao dos alunos e sobre as dificuldades que permeiam o ato de avaliar.

Acho que todos eles, assim, em termos de aprendizado na minha
disciplina eu acho que uns 70% de aproveitamento de um modo geral.
E. Os alunos, assim, de um modo geral, eles ainda estdo brincando
muito nessa faixa etdria; ndo querem muita...Ndo tem muita
importdncia com o estudo. Ndo digo que é sempre assim, mas a
maioria é dessa maneira. Brincam demais. S6 quando tem algo
realmente é que vocé sabe que é inovador que chama a atengdo deles.
Entdo eu acho que o problema ndo td s6 com o aluno, td na maneira
da gente ensinar

Professora 3

A docente chama atencdo para aspectos importantes no trato com a avaliagdo: a

relacdo ensino-avaliagdo e a maturidade dos estudantes. Ambas as questdes sdo

fundamentais no debate sobre a pratica avaliativa. Partimos do principio que o ensino e

a avaliacdo sdo dimensdes da pritica docente que embora tenham suas particularidades

estdao fundamentalmente relacionados.

Nos equivocos e contradicdes que se estabelecem em torno dessa
pratica, a decorréncia € a dicotomia educacdo e avaliagdo. A
paraferndlia de mitos e representagdes contribui para essa dicotomia
(...) A dicotomia educacdo e avaliagdo € uma grande faldcia (...) A

avaliacdo ¢é essencial a educacdo. Inerente e indissocidvel enquanto

concebida como problematizacdo, questionamento, reflexdo sobre a
acdo. (HOFFMANN, 2005, p.14/15)
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A professora 2, assim como o professor 1, também mostrou-se preocupada e

apontou esses aspectos como elementos a serem considerados no processo de avaliagdo.

Olhe, a avaliacdo tem muito a ver com maturidade. A avaliagcdo tem
muito a ver com...A avaliagcdo, ndo. O resultado da avaliagdo tem
muito a ver com a maturidade, tem muito a ver com a estrutura
familiar, com a estrutura, em fim, eu sempre levo isso em
consideragdo. Eu ndo lembro. Eu acho que reprovei pouquissimos
alunos, entendeu? Acho que pouquissimas vezes. Eu ndo sei explicar
bem.

Professora 2

Eu costumo fazer as avaliagées, assim, dessa parte das atividades a
cada momento que a gente td lendo um texto do livro, a cada
momento que eu to dando um texto, alguma explicacdo no quadro. At
naquele momento eu to avaliando a participagdo. (...) Mas aquela
avaliagdozinha mais tradicional da provinha s6 no final quando vai
Jechar.

Professor 1

Sdo muitas as circunstancias em que a pratica avaliativa resume-se a aferir,
analisar ou conceber os conhecimentos construidos pelos alunos. Todavia, uma
avaliacdo na perspectiva formativa-reguladora vai além da identificacdo do nivel de
conhecimento. O amadurecimento emocional e o contexto em que os estudantes fazem

parte também sdo de fundamental importancia.

E verdade que, na maioria das escolas, e na esmagadora maioria dos
professores, a avaliacdo versa apenas sobre os conhecimentos
adquiridos pelos alunos. Ou, mais precisamente, sobre as informagdes
que lhes sdo repassadas. Ela se limita, portanto, a verificar o alcance
de objetivos da area cognitiva. Alids, quase todo o processo de ensino-
aprendizagem volta-se para o ‘sujeito gnosioldgico’ (que conhece),
em detrimento do sujeito ‘ontoldgico’ (que atua) ou do ‘sujeito
praxiolégico’ (que conhece-atua e re-conhece) (ROMAO, 2005, p.49)

Luckesi (2005) também traz consideracdes acerca da respeitabilidade do

amadurecimento do estudante:
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Nao adianta desejar que o educando esteja neste ou naquele estigio,
deste ou daquele jeito, seja deste ou daquele jeito. Ele é como € e,
deste modo, necessita ser acolhido. E necessario ir até o educando,
para que, apds sentir-se colhido, ele possa nos acompanhar por um
novo caminho que ji vem trilhando, ou até mesmo por um novo
pedaco do caminho que ja vem trilhando em sua existéncia. Acolher é
receber o outro amorosamente sem julga-lo. (LUCKESI, 2005.p. 79)

Diante dos depoimentos podemos perceber que mesmo tratando a avaliacdo
como sindnimo de aproveitamento, as professoras trouxeram aspectos que permeiam o
debate sobre a ressignificacdo da pratica avaliativa, sobretudo no que diz respeito ao
papel do avaliador e do avaliado. Todavia, a compreensdo do significado da avaliacdo
norteou um dos sujeitos da pesquisa a reconhecer que sua pratica docente nio passou
por um processo de mudancga.

Eu descrevo minha avaliacdo como tradicional. Eu ndo fujo muito dos
métodos tradicionais. Ndo tanto assim porque vocé incorpora. Ndo
existe mais assim essa dualidade tdo grande assim: tradicional e
construtivismo (...) no ensino publico principalmente porque as
dificuldades sdo tdo grandes de aprendizado, né, dos alunos que a
gente tem... A gente ndo tem como trabalhar o construtivismo por
conta da quantidade de alunos que nos temos em sala de aula.
Professor 1

Para o docente, as condicdes de trabalho - nimero de alunos em sala e a
dificuldade de aprendizagem dos alunos - € uma questdo fundamental na construcdo de
sua pratica avaliativa. Como ndo enxerga caminhos para renovar a avaliacdo das
aprendizagens, ele mesmo o classificou de tradicional, chamando de construtivismo
qualquer atividade que se afaste do tradicionalismo'”.

Se tomarmos como base o pensamento de Romdo (2005) sobre avaliacdo
dialégica, enxergamos no discurso do professor dois mitos correntes quanto se trata de
avaliacdo: a) a maior parte das deficiéncias dos alunos € decorrente das caréncias que

trazem de casa; b) avaliar € tdo complicado que se torna, praticamente, impossivel fazé-

lo.

19 . o .. o - . . .
O conceito de avaliagdo tradicional do professor refere-se a utilizacdo de provas dissertativas e de itens.
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Segundo o autor, as dificuldades em ressignificar a avaliagdo das aprendizagens
estdo intimamente ligadas a certos mitos que foram sendo construidos no decorrer da

formacdo do sistema escolar. Sobre a deficiéncia dos alunos, afirma:

Geralmente este mito resulta de uma verificacdo apressada das
dificuldades iniciais dos alunos, a partir de padrdes arbitriria e
unilateralmente estabelecidos. Mais uma vez debita-se na conta do
préprio aluno e de sua familia a razdo do seu insucesso. Com este
mito, a escola exime-se de toda responsabilidade decorrente de sua
natureza institucional. (ROMAO, 2005, p.45)

Sobre a complexidade do ato de avaliar o autor revela:

A impossibilidade da avalia¢do correta € atribuida a complexidade da
atividade humana que deve ser avaliada, principalmente por se tratar
de uma atividade intelectual, com envolvimento de ordem cultural,
social, politica, psicolégica, econdmica e afetiva. (Idem, p.47)

Ao mesmo tempo em que o professor revela no seu discurso a perspectiva
tradicional de sua pratica avaliativa e aponta dois fatores que contribuem para esse

contexto, traz também a consciéncia da importancia do ato de avaliar.

E porque acho assim: O ensino tradicional, a avaliacdo ela ndo é
ideal, mas pior é se vocé ndo faz nada; se vocé ndo trabalha nada,
ndo fizer nada. Vocé ndo tem nem algo que vocé possa depois
considerar falho, né. Por isso que eu ainda procuro trabalhar dessa
maneira.

Professor 1

Embora haja um longo caminho a percorrer na dire¢cdo da compreensdo de que a
avaliagdo trata-se de uma pratica de acompanhamento, dialogicidade e aprendizagem,
ndo se pode negar tal pratica no ambiente escolar. O processo de ressignificacdo da

pratica avaliativa ndo € sinonimo de sua negacao.

A avaliacdo da aprendizagem no ensino escolar se faz presente na vida
de todos nds que, de alguma forma, estamos comprometidos com atos
e praticas educativas. Pais, educadores, educandos, gestores publicos e
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particulares da educacdo, especialistas em educacdo, todos estamos
comprometidos com esse fendmeno, que cada vez mais ocupa espago
em nossas preocupagdes educativas e pedagdgicas. (LUCKESI, 2005,
p- 39)

Dessa forma, podemos perceber que os discursos construidos pelos professores
sobre sua prépria prética avaliativa decorrem de suas experiéncias enquanto estudantes,
da sua vivéncia enquanto docentes e de teorias a que foram expostos em processo de
formacdo inicial e continuada. As questdes levantadas pelos docentes quando induzidos
a discorrerem sobre suas lembrancas mostraram-se presentes em suas praticas
avaliativas em situacdes de ensino. E, ao analisarmos o trabalho dos professores,
enxergamos avancos € permanéncias de aspectos que foram observados no decorrer de

sua formacao.

3.2. A avaliacio das aprendizagens na pratica docente: O que fazem e dizem os

professores em/sobre situacoes de ensino

O processo de observacdo e as entrevistas realizadas com os sujeitos da nossa
pesquisa foram fundamentais para que pudéssemos analisar como se configura a
avaliacdo das aprendizagens na pratica docente dos professores. Percebemos que tal
pratica é fundamentada ndo sé pelo histérico da formacdo, pelo aporte tedrico, mas
também pelo marco regulatdrio do sistema estadual de ensino.

O artigo 24 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.493/96)
estabeleceu que a verificagdo do rendimento escolar se fard através de avaliacdo
continua, cumulativa com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.
Nessa mesma linha, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Histéria (1998) trazem
uma proposta do Ensino de Historia por eixos temadticos e, dentro disso, uma concepgao

de avaliacdo adequada ao sistema de Ciclos.
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O documento da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco (SE-PE)
aproxima-se dos critérios trazidos pela LDB. A Instrucdo n° 02/2002 afirma que a
avaliacdo do desempenho escolar deve estar centrada no processo de ensino-
aprendizagem e ser implementada como um processo de natureza cumulativa, continua,
sistemdtica e flexivel.

O desempenho dos estudantes, segundo o documento da SE-PE, deve ser
registrado em trés niveis de qualidade: Desempenho Construido (DC) quando o aluno
apresenta o desempenho esperado; Desempenho em Constru¢do (DEC) quando
demonstra um desempenho aproximado, e o Desempenho ndo Construido (DNC),
quando ndo demonstra nenhum indicio de desempenho definido para a série.

Diante desse contexto, acreditamos que a pritica avaliativa de professores das
séries finais do Ensino Fundamental pode ser analisada com base em quatro categorias:
avaliacdo processual e somativa; a avaliacdo como relacdo de poder; instrumentos

avaliativos e o erro como uma relacdo ndo dialdgica.

3.2.1. Avaliacao processual e somativa

O processo avaliativo do sistema estadual de ensino é denominado de processual

ou continuo porque ndo ocorre apenas ao final de um determinado periodo.

No Estado, cada professor ele tem a liberdade de fazer sua avaliagdo
de maneira que quiser e no momento que quiser

Professor 1

Na rede publica essa avaliacdo é continua. A gente ndo tem essa
coisa de parar pra fazer prova. Isso ndo existe no estado. Entendeu?
Vocé pode... O professor fica muito livre para fazer... Que critérios
ele vai usar para a avaliagdo.

Professora 2
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Todos os dias a gente estd avaliando e isso ai depende de cada
professor. A gente ndo fica preso a datas ndo.

Professora 3

O depoimento dos professores traz informacdes acerca da autonomia dos
professores na organizacdo do processo avaliativo; sobre a compreensdo da prova
enquanto instrumento caracteristico de um determinado modelo avaliativo, e sobre a
periodicidade da avaliagdo.

Durante o periodo em que realizamos nossa pesquisa, a Secretaria de Educacio
do Estado ndo exigia homogeneidade da prética avaliativa. A escolha dos instrumentos
avaliativos, a andlise do desempenho dos estudantes e a periodicidade com que se dava
a avaliacdo variavam de acordo com os interesses de cada docente, das suas condi¢Ges
de trabalho e da pratica pedagdgica das escolas.

A autonomia, abordada pelos professores, nos aproxima da andlise da avaliacdo
como um processo e da escolha dos instrumentos avaliativos. Ao afirmarem que no
Sistema Estadual de Ensino ndo havia datas definidas para a realizag@o de avaliacdes, 0s
professores associavam essa realidade a concepcao de avaliagio processual.

Para os docentes, a avaliacio € caracterizada como continua ou processual. Ou
seja, os alunos eram avaliados nos momentos em que os docentes achavam pertinentes.
Cabia também aos professores a escolha e elaboracdo de instrumentos avaliativos que
ndo se restringiam a utilizacdo de provas nos finais de determinados periodos do ano
letivo.

A avaliacdo continua® tem como foco de anlise o processo de aprendizagem

dos estudantes que ndo segue obrigatoriamente o percurso programado pelo professor.

20 - . A
Estamos tratando avaliag@o processual e continua como sindnimo nesse texto mesmo que em
determinados referenciais tedricos sejam trabalhados com significados diferentes.
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O tempo da avaliagdo decorre das demandas e estratégias de aprendizagem de cada um
e ndo do curso das atividades inicialmente previstas pelos professores.

O conceito de avaliacdo processual estd relacionado ai acompanhamento do
processo de aprendizagem dos estudantes por parte do professor. Para tal
acompanhamento é fundamental a clareza do que se quer avaliar, quando avaliar, como
avaliar, porque avaliar e quais serdo as intervengdes do professor apds ter conhecimento
do diagnéstico. Ou seja, a pratica avaliativa numa perspectiva formativa-reguladora

requer a sistematizag@o e nitidez nas intencionalidades.

Uma atividade desenvolvida com a plena participacdo dos alunos ndo
garante, por si sO, que o planejamento do professor esteja centrado no
interesse dos alunos ou no seu desenvolvimento. Muitas vezes tende-
se a considerar determinados procedimentos exitosos e validos pelo
fato de terem sido cumpridos conforme o previsto ou pela satisfacdo e
envolvimento dos alunos, mas ndo se atenta a necessdria articulacdo
entre o que o professor ensina e propde e o que o aluno aprende ou
deseja e necessita aprender (HOFFMANN, 2004, p. 42)

As atividades propostas pelos docentes eram compreendidas como instrumentos
da avaliagdo denominada de processual. Durante as observagdes das aulas, percebemos
que a realizacdo de exercicios é uma constante na pratica dos professores. Em inimeras
situacdes os alunos questionavam se aquelas atividades valeriam nota. O discurso dos
docentes era de que todas as atividades realizadas em sala tinham um determinado
valor.

Em um dado momento das aulas do Professor 1, o docente trouxe um filme
infantil para trabalhar com os estudantes as Civiliza¢des Pré-Colombianas. O professor
explicou aos alunos que eles precisavam assistir ao filme e, em seguida, fazer um
resumo sobre o mesmo. Ao final da explicacdo, um aluno questionou se a atividade

valeria nota e o professor respondeu:



98

Tudo o que a gente faz aqui vale nota.

Professor 1

Outra situacdo semelhante foi vivenciada pela Professora 2 e revela que a
avaliagdo das aprendizagens dos estudantes pode ocorrer em qualquer situagdo de
ensino. Numa outra aula, a docente iniciou o trabalho propondo um exercicio ao grupo-
classe e deixou claro que tal atividade valia para nota. O exercicio era composto de uma
Unica proposi¢cdo em que solicitava a elaboragdo de cinco questdes sobre a exploragdo
do pau-brasil no inicio da colonizacdo. Os estudantes deveriam criar perguntas e, em
seguida, respondé-las. No término da explicagdo, a professora deixou claro que seriam
avaliadas tanto as perguntas quanto as respostas.

As circunstancias descritas anteriormente mostram que mesmo sendo norteados
pelo documento da Secretaria de Educagdo do Estado de Pernambuco, os professores
compreendem que o ato de avaliar ndo consiste apenas na realizacdo de uma dada
atividade num periodo pré-estabelecido. Porém, de acordo com o conceito trazido
anteriormente sobre avaliacdo processual, percebemos que a avaliacdo das
aprendizagens, na pratica desses professores, ¢ uma avaliagdo “ndo-terminal” o que ndo
implica necessariamente que seja uma avaliagdo processual. Esta realidade nos
aproxima do questionamento levantado por Perrenoud (1999) acerca da regulacdo das

aprendizagens e das atividades.

Segue-se que inimeras intervengdes do professor ndo sio reguladoras
sendo da atividade em curso e do funcionamento da classe. Isso é um
problema? Sem diivida, ndo se pode aprender sem ser ativo. Todavia,
nem toda atividade gera automaticamente aprendizagens. A confusio
entre regulacdo € mais interativa, pois ela intervém no curso da
atividade; na urgéncia, o professor deve conciliar ao menos duas
16gicas: a primeira visa levar a atividade a bom termo, manter o ritmo,
o clima, a coesdo do grupo, a continuidade da acdo, o sentido da
atividade; a segunda visa contribuir para as aprendizagens previstas,
logo, maximizar o conflito cognitivo e todos 0s processos suscetiveis
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de desenvolver ou fortalecer esquemas ou saberes, e isso em um
dominio previamente delimitado. (PERRENOUD, 1999, p.116)

A combinacdo das duas ldogicas levantadas pelo autor ndo € uma tarefa facil.
Nem toda decisdo favordvel a realizagdo das atividades realizadas contribui
necessariamente para a regulacdo das aprendizagens. Ou seja, ndo gera uma simples
relacdo de causa e efeito.

De acordo com Perrenoud (idem), certas regulacdes das aprendizagens podem

ser destrutivas ou perturbadoras para a atividade em curso.

Na realidade, a aprendizagem que estd sendo realizada ndo ¢é
observével. Fica-se, entdo, reduzido a indicios visiveis, dentre os quais
o envolvimento na tarefa e a participagdo nas atividades coletivas. O
professor deve, pois, no fluxo dos acontecimentos, conduzir uma
dupla interpretagdo: de um lado, fixar e compreender o que o ajudard a
animar a atividade; de outro, fixar e compreender o que ajudard a
favorecer as aprendizagens. (Ibidem, p.116)

Acreditamos ser este o maior desafio da avaliagdo processual: definir os
objetivos da avaliagdo e, diante disso, favorecer as aprendizagens. No caso dos sujeitos
de nossa pesquisa, a avalia¢do era concebida como processual, pois era formada por um
conjunto de atividades realizadas no decorrer do ano letivo. O processo era entendido
como um simples somatdrio de eventos. Ou seja, era um conjunto de exercicios em que
eram atribuidos conceitos/nota’' e ao final do semestre serviriam para a realizacdo de
um célculo cujo resultado seria a média semestral do estudante.

A Professora 3, por exemplo, realizava semindrios em suas turmas e estes faziam
parte do processo de avaliagdo. Uma situagdo por nés observada explicita a relacdo
entre as atividades, o conceito/nota e a concepgio de avaliagdo processual.

Em determinada aula, a professora foi abordada por alunos que ja haviam

apresentado semindrios nas aulas anteriores e estavam ansiosos para saberem a nota de

21 <7+ . ~
Vimos que de acordo com o documento da Secretaria de Educac@o do Estado de Pernambuco os
conceitos eram convertidos em nota ao final do semestre.
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suas apresentacdes. A professora imediatamente informou os conceitos atribuidos. Uma
das alunas obteve um conceito DNC (Desempenho nio construido), entdo, a professora

explicou que como se referia a um conceito ele ndo tinha um valor exatamente de zero.

Quem tirou DEC (Desempenho em Constru¢do), DNC (Desempenho
ndo Construido) ou ndo apresentou o semindrio eu vou dar uma outra
chance para que melhorem a nota.

Professora 3

Diante da andlise que fizemos da prética avaliativa dos sujeitos, dos seus
depoimentos e do documento que norteava a avaliacdo das aprendizagens no Sistema
Estadual, percebemos que hd uma confusdo conceitual no que se refere a idéia de
avaliacdo processual e seu cardter cumulativo. Acreditamos que tal incoeréncia na
pratica docente deve-se a cultura avaliativa de que os indicadores de desempenho dos
alunos sdo basicamente as notas.

Os sujeitos de nossa pesquisa formaram-se (no nivel Bésico e Superior) a partir
de uma concepg¢do classificatéria da avaliagdo fundamentada na pritica da notacio.
Junto a isso, podemos citar a influéncia do marco regulatério construido pela Secretaria
de Educacdo do Estado. O documento trata a avaliagdo continua como sindnimo de
cumulativa e propde que o desempenho escolar do aluno seja verificado e indicado com
base em conceitos que serdo transformados em nota. Portanto, o documento trata de
aspectos quantitativos e qualitativos como tendo o mesmo sentido.

Segundo Hoffmann (2005, p. 44), foram criados para que os professores
tivessem critérios para avaliarem os alunos em sua totalidade. Com sua adog@o tenta-se
abandonar o privilégio da contagem de indicadores em tarefas e provas finais,
denunciando a limitacdo desse procedimento na andlise do desempenho do estudante.

Todavia, essa idéia dos conceitos ndo perpassa a avaliacdo das aprendizagens na pratica
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dos professores de nossa pesquisa ji que, diante das instru¢des legais, os conceitos
deveriam ser convertidos em notas.

Sobre a relacdo equivocada entre conceito e nota Hoffmann (2005) afirma:

Infelizmente, as praticas rotineiras da avaliacdo, a superficialidade
tedrica no tratamento dessas questdes e as criticas de subjetividade
possivel inerente ao proprio processo, provocaram, na maioria das
escolas, o retorno ao uso das notas nos sistemas de classificagdo do
estudante.

Nao quero dizer que os conceitos ndo permanecam vigentes na grande
maioria dos regimes escolares (isto € um fato). O que pretendo
argumentar é que, sem duivida, tais conceitos, na maioria das vezes,
sdo decodificados de escala numérica que permaneceram ou voltaram
a existir. (HOFFMANN, 2005, p. 44)

Sendo assim, podemos afirmar que a problemadtica do conceito/nota ndo diz
respeito apenas a realidade das escolas do Sistema Estadual de Ensino de Pernambuco.
Percebemos que nossos sujeitos sinalizaram mudangas na pritica avaliativa. Os
docentes revelaram a compreensdo de que a avaliagdo ndo se da apenas ao final de um
determinado periodo e que os instrumentos avaliativos podem ser diversos. Porém,
abandono da mensurag@o na pratica avaliativa ainda € o maior desafio, pois requer uma

mudanga na concepg¢ao de ensino, aprendizagem e pratica avaliativa.

3.2.2. A avaliacao como relacao de poder

As categorias de nossa pesquisa foram construidas com base no nosso
referencial tedrico, e também a partir de dados empiricos colhidos através de entrevistas
e do processo de observagdo da pratica docente. As categorias analisadas anteriormente

mostravam-se presentes tanto nas falas dos sujeitos quanto nas suas a¢gdes do cotidiano.
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Todavia a categoria “avaliagdo como relacdo de poder” emergiu, sobretudo, da
observacdo e andlise da prética docente.

Diante do que podemos observar, a avaliacdo ainda se manifesta na pratica
docente como um instrumento de barganha e garantia do controle disciplinar do grupo-
classe. As turmas das séries finais do Ensino Fundamental que tivemos contato
apresentavam comportamentos agitados. Os docentes entendiam que a maneira de
controla-los ou envolvé-los numa determinada atividade era deixando claro que aquela
vivéncia fazia parte do processo avaliativo.

Em uma determinada ocasido, o Professor 1 fez uma introducdo ao contetido a
ser estudado (Civilizagdes Pré-Colombianas). Apds a introducdo passou a sortear alguns
alunos para que realizassem a leitura de capitulo do livro didatico referente ao assunto.

Percebendo certa dispersao dos estudantes, o professor avisou:

Quem ndo ler ou acompanhar a leitura ja vou dar um DNC. Aqui é
assim: tudo na livre e espontdnea pressao

Professor 1

Os alunos acalmaram-se, mas o professor continuou com a caderneta na mao
lembrando constantemente que a atividade era para nota. Apds alguns alunos realizarem
a leitura, o professor fez um novo sorteio e a estudante sorteada recusou-se a ler,

imediatamente o professor ameagou:

Vai ler ndo? Vou colocar um DNC!”A aluna responde: “Pode
colocar. Eu ndo vou ler.

Professor 1

O relato acima mostra as relacdes de poder estabelecidas no contexto da sala de

aula onde o professor reforca sua autoridade por possuir um instrumento de grande
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valoracdo para os estudantes. H4 nesse discurso uma concepg¢do de que a avaliacio ou a
simples notacdo é de responsabilidade do professor. Portanto, o destino dos alunos no
que se refere a aprovacdo ou reprovacdo depende de seu comportamento e do
cumprimento das regras estabelecidas pelo docente.

A auséncia/existéncia de condic¢des para que o didlogo efetivamente
ocorra se vincula as relagdes de poder estabelecidas. Estas relagdes,
constituidas nas praticas sociais, se refletem nas atividades escolares
cotidianas e as condicionam, ainda que nem sempre sejam claramente
percebidas. (ESTEBAN, 2002, p. 90)

Nesse contexto, a condicdo de conhecer algo acarreta a manipulagdo de
informagdes, de sujeitos e do proprio processo de aprendizagem por parte do professor a
fim de reforcar a hierarquia estabelecida nas relacdes em sala de aula. Percebemos,
assim, uma predominancia de uma prética cuja manipulagdo dos dados tem prioridade
sobre a compreensdo de todo o processo de aprendizagem.

Podemos aqui citar também uma passagem da observacdo das aulas da
Professora 2 em que a docente estava redigindo um texto no quadro sobre a Reforma
Protestante para que os alunos pudessem transcrever e, em seguida, responder as
perguntas referentes ao texto. No decorrer da transcri¢gdo, a professora ficou muito
incomodada com o barulho (conversa) que os alunos faziam e, para controlar a situacgéo,

falou indignada com a turma:

Eu estou perdendo meu tempo escrevendo no quadro. Semana que
vem vou fazer uma prova sobre esse assunto. Se virem! Peguem um
livro e estudem. Estou me esforcando para fazer um resumo e vocés
ndo colaboram.

Professora 2

Tais situagdes sdo exemplos de acdes educativas que se configuram como objeto
de estudo de muitos pesquisadores, sobretudo, dos que se dedicam especificamente ao

tema da avaliacdo, ja que o debate tedrico bastante avangado aponta a pratica avaliativa
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ndo como instrumento coercitivo, mas como uma pratica fundamentada no didlogo e na

aprendizagem como aponta Luckesi (2005).

2

A avaliagdo da aprendizagem ndo é e ndo pode continuar,
equivocadamente, sendo a tirania da pratica educativa, que ameaca e
submete a todos. Basta de confundir a avaliacdo da aprendizagem
com exames. A avaliagdo da aprendizagem, por ser avaliacdo &
amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva; diversa dos exames que
sdo classificatorios, seletivos, excludentes. (LUCKESI, 2005, p. 39)

Ao analisarmos tais situacdes de ensino percebemos que a problemdtica da
avaliagdo como instrumento de poder estd intimamente relacionada a concepg¢do de
educacdo escolar que foi construida tanto pelos docentes quanto pelos estudantes.
Durante o processo de observacdo podemos perceber que a maioria dos estudantes ndo
apresentava interesse nas aulas e isso gerava uma série de comportamentos que vinham
a comprometer o trabalho do professor. Sendo assim, a forma encontrada para chamar
atengdo dos estudantes e envolvé-los na dindmica das aulas era oferecendo-lhes algo em
troca: a nota.

Um exemplo claro desse contexto pode ser vivenciado pela Professora 2 quando
precisou juntar duas turmas de 6* série, pois a auséncia de trés professores da escola
comprometeu o hordrio das aulas. Nesse dia, a docente achou pertinente — diante do
nimero de alunos em sala — realizar uma atividade que chamou de “extracurricular” ja
que a temdtica trabalhada (o meio ambiente) ndo era contemplada no conteiddo
programatico da disciplina de Histéria.

No decorrer da atividade um aluno chegou atrasado e perguntou:

Se eu ndo fizer esse trabalho vou ficar com DNC?
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A professora respondeu que o aluno poderia receber um conceito DEC ou DNC.
Logo apds o didlogo com o aluno a docente veio ao nosso encontro e comentou num

tom de indignagdo:

E incrivel como sé se faz as coisas se ganhar algo. Parece que o
espirito capitalista estd impregnado. Ndo fazem por saber que vdo
aprender alguma coisa.

Professora 2

A experiéncia descrita acima refor¢a a idéia levantada anteriormente de que os
estudantes encontram na avaliagdo/notacdo ndo um estimulo para a realizagdo das
atividades, mas uma barganha, como apontou a prépria professora. No entanto,
passamos a nos questionar de que maneira a postura do professor diante da avaliagdo
das aprendizagens reforca a idéia construida pelos alunos.

Ou seja, se o docente em suas aulas trata a avaliacio como afericdo de
conhecimento e instrumento de poder os estudantes também terdo essa percepcio
durante o trabalho daquele professor. Essa situacdo nos remete ao que Freire (1996)
chama de “corporeificagcdo das palavras pelo exemplo”.

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os
conteidos no quadro da rigorosidade do pensar certo, nega, como
falsa, a férmula farisaica do “faca o que mando e nio o que eu fago.”
Quem pensa certo esta cansado de saber que as palavras a que falta a
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é
fazer certo. (FREIRE, 1996, p.34)

Sendo assim, acreditamos que enquanto a concep¢do e a pratica avaliativa dos
professores ndo forem ressignificadas os alunos dificilmente compreenderdo o sentido e
os objetivos de uma avaliagdo que estd a servico das aprendizagens. Parece-nos
importante destacar que a acdo avaliativa materializa-se em fun¢@o das finalidades do

fazer pedagdgico, ou seja, a intencionalidade da avaliacdo depende dos objetivos da

acdo docente como um todo. Na medida em que o ensino for fragmentado, assim como
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o curriculo; e o planejamento for apenas uma ordenacio de atividades, a avaliagdo se
configura como uma priatica que tende a reforcar as desigualdades quanto as
oportunidades de acesso aos conhecimentos. Segundo Luckesi (2005), os pressupostos
de uma avaliac@o néo sdo construidos com base na classificacdo e exclusdo.

Diante disso, reforcamos a idéia de que a pratica avaliativa é uma acao reflexiva
pela qual se acompanha os educandos — respeitando-os em suas diferencas - em sua
trajetéria de constru¢do do conhecimento, mas que também contribui para redirecionar o
trabalho do professor. De acordo com Silva (2006), para respeitarmos os caminhos de
aprendizagem dos estudantes € preciso flexibilizacido da acdo pedagdgica em fungdo dos

sujeitos em formagao.

3.2.3. Instrumentos avaliativos

Quando se trata da questio dos instrumentos de avaliagdo podemos admitir que
esse termo é compreendido de maneiras distintas. Para alguns professores, instrumentos
de avaliacdo sdo os documentos utilizados como registros do desempenho dos alunos:
boletins, pareceres, relatérios. Para outros, instrumentos de avaliacdo sdo entendidos
como tarefas utilizadas por professores para que possam ser analisados e sirvam de
dados de acompanhamento do aprendizado do aluno. E de acordo com este sentido que
utilizamos o termo instrumentos de avaliagdo nesse texto. Acreditamos que
instrumentos avaliativos so testes, trabalhos e todas as formas de expressdo do aluno
que permitam acompanhar o seu processo de aprendizagem.

Partindo desse principio, percebemos durante as observacdes e entrevistas que os
docentes lancam méo de diversos instrumentos avaliativos, principalmente atividades
(exercicios de perguntas e respostas) e a participacdo dos alunos em sala durante as

aulas. No periodo em que foi observado, o Professor 1 deixou claro que todas as
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atividades faziam parte de sua sistemética de avaliacdo. Junto as atividades realizadas
em casa ou na classe, o professor propunha provas formuladas com questdes objetivas -
as questdes solicitavam que os alunos marcassem um “X” na resposta correta — como

podemos observar abaixo.

Questao proposta pelo professor 1.

Como eram chamados os religiosos que pertenciam a ordem religiosa
conhecida como Companhia de Jesus?

a) Jesuitas

b) Presbiterianos

c) Hereges

d) Puritanos

Fonte: Prova elaborada pelo professor para os alunos de 6* série

Outro exemplo da diversidade de instrumentos avaliativos pode ser observado
também na pratica da Professora 2 quando iniciou uma de suas aulas copiando um texto
no quadro cujo tema era o Sistema Colonial. Em seguida, pediu aos alunos que fizessem

a transcricao para que ao final pudesse explicar a atividade proposta.

Vamos fazer uma coisa diferente? A gente vai em casa, depois de
tomar um banho, ler esse texto. Na proxima aula a gente faz um
circulo e cada um faz pergunta para o outro. Certo? Vocés sabem que
eu ndo dou valor a nota, mas vocés serdo avaliados pela participacdo
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Professora 2

A postura da professora nos remete a discussao de como os docentes avaliam
seus alunos. Porém, a maneira como os alunos sdo avaliados perpassa por tantas outras
questdes: O que vamos avaliar? Por que avaliar?

De acordo com Silva (2006):

A discussdo sobre a natureza dos instrumentos avaliativos estd
associada as fungdes da avaliagdo do ensino-aprendizagem. Essas
funcdes dependem da intencionalidade e do momento do trabalho
pedagdgico que estamos vivenciando como também da base tedrica
que estamos nos orientando e do projeto de sociedade que queremos
efetivar. Conseqiientemente, essa discussdo ndo € meramente técnica,
nio se debate os instrumentos em si mesmos, mas a partir de uma
variedade de questdes de cunho pedagdgico, politico e epistemoldgico
(SILVA, 2006, p. 74)

Tomando a concepg¢do levantada por Silva podemos afirmar que, embora os
docentes diversifiquem os instrumentos avaliativos, essa escolha passa pela questdo da
técnica de construcdo desses instrumentos. Na escolha é importante saber se os
instrumentos sdo vidveis a determinadas situacdes, se sdo pertinentes e se foram bem
elaborados. Todavia, o tempo de duracdo de cada aula, a quantidade de alunos em sala e
o volume de trabalho dos professores comprometem os critérios de sele¢do e negociacdo
dos instrumentos. Hoffmann (2004) chama atencio para a intencionalidade da escolha e

do acompanhamento das atividades.

A observacdo de tarefas e manifestacdes dos alunos ndo €, em si
mesma, um instrumento, mas uma acdo do professor. Para que os
dados observados se constituam em instrumentos, precisam se
transformar em registros sejam essas anotagdes, conceitos ou notas.
Embora ndo concorde com o sistema de atribuicdio de notas em
avaliagdo, elas sdo, também formas de registros em avaliacdo.
(HOFFMANN, 2004, p. 119)

Os sujeitos de nossa pesquisa apontaram que as questdes atitudinais tinham

grande importdncia dentre os critérios de avaliagdo estabelecidos pelos professores.
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Cada um selecionava os instrumentos que achavam conveniente em determinadas
situacdes, porém, o comportamento dos estudantes sua participagdo durante as aulas
configurava-se como um objeto importante da pratica avaliativa quando questionados de
que maneira avaliavam os alunos.
Eu utilizo a prova. Muitas vezes provas objetivas de assinalar como
também provas de interpretacdo, resumos de filmes, resumos do texto
do livro ou de textos complementares que eu trago para os alunos
copiarem na sala de aula. Utilizo também a participag¢do do aluno na
sala de aula. Eu percebo que o aluno participa ai eu... Mesmo se ele
se sair mal numa avaliagdo, eu acrescento pela participacdo dele na
sala de aula (...) Dou uma importdncia muito grande a essa

participagdo.

Professor 1

Nesse depoimento o professor refere-se a avaliagdo como um sindénimo de prova
ou resultado final e indica, nesse caso, que a participagdo dos estudantes em sala é um
diferencial dentre outros instrumentos. As demais professoras também chamaram

atengdo para a participacdo dos estudantes.

No meu caso particular, as vezes, vai muito em cima de exercicios e
também, as vezes, tem cada pergunta tdo interessante que vale uma
nota. Entendeu? Um comportamento, um interesse maior. Tem
perguntas que cada aluno sai com cada uma que vocé fica...
Maravilhoso!

Professora 2
A Professora 3 afirmou que avaliava seus alunos com base em
exercicios, avaliagdo (provas) e participagdo, interesse.
Professora 3

As falas citadas anteriormente nos aproximam da concep¢do levantada por

Hoffmann (2004) sobre a observagao didria dos alunos.

Também em sala de aula, a observacdo didria dos alunos € parte
natural do processo. Assim como tais observacdes precisam
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transformar-se em dados confidveis em termos do seu
acompanhamento. Ndo é possivel observar os alunos em todos os
momentos, nem a memoria do professor é suficiente para guardar

z

detalhes importantes de cada um. Em sintese, é necessdria a
elaboracdo de instrumentos de avaliacio confidveis para um
acompanhamento também confidvel. (Idem, p. 119)

Diante de tal contexto, admitimos que instrumentos de avaliacdo sdo estratégias
de natureza diferentes. Em determinadas situagdes os alunos sdo levados a fazer os
préprios registros expressando o seu conhecimento em provas, tarefas, desenhos,
trabalhos e outros instrumentos elaborados pelo professor. Em outras situagdes, é o
professor quem registra o que observou do estudante, fazendo anotacdes e
apontamentos. As acdes educativas de cada professor dependem do significado e da
freqii€ncia de tais registros.

Para nds € importante salientar que a escolha dos instrumentos ndo se limita a
decisdo de aplicar tarefas diversificadas. A escolha por utilizar instrumentos diversos
da-se pela possibilidade do professor ter em maos registros de natureza diferentes
permitindo, assim, avaliar as aprendizagens dos estudantes a partir de vérias
perspectivas. De acordo com Hoffmann (2004),

A reflexdo no plano epistemolégico e didatico das respostas dos
alunos a questdes feitas e outros exercicios permite perceber que esses
instrumentos poderiam ter sido elaborados de outra maneira, ou em
outro momento, por que foram muito dificeis para eles, por exemplo,
ou ndo permitiram ao professor perceber, de fato, se entenderam ou
nao determinada no¢do de estudo. A interpretacdo séria do professor
sobre a reagdo dos alunos a uma tarefa proposta pode favorecer, mais
do que qualquer orientacgdo técnica, o aperfeicoamento dos registros e
instrumentos de avaliagdo (Ibidem, p. 120)

Diante do debate sobre os instrumentos avaliativos percebemos nas entrevistas
com os professores que duas docentes apresentaram certa particularidade no trato com
os instrumentos. Embora todos os sujeitos apresentassem como traco comum um uso de
diversos instrumentos, entendemos que a postura da Professora 2 e da Professora 3

mere¢am um debate mais aprofundado ja que a primeira afirmou néo fazer prova por se
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mostrar contra a utilizacdo desse instrumento e a outra teve a auto-avaliacdo como um

dos seus critérios de avaliacéo.

3.2.3.1. A negacao da prova enquanto instrumento

A literatura educacional que trata da avaliacdo das aprendizagens estd pautada na
idéia de que a avaliagdo ndo € sindnimo de afericdo de conhecimento. Durante muitos
anos a prética avaliativa foi tratada como a mensurag¢do do conhecimento dos estudantes
e os instrumentos a serem utilizados para tal mensuracdo seriam os testes e as provas.
Luckesi (2005) ressalta com clareza que é fundamental conhecer a diferenca entre
avaliacdo e testes.

Este debate gerou alguns mitos entre os professores. As perspectivas
pedagdgicas que discutiam a importancia de se repensar a avaliacdo das aprendizagens
na pratica docente, levantavam a problematica da utilizacdo de provas e testes como
unicos recursos para avaliar os estudantes. Nesse sentido, muitos professores
entenderam que as provas seriam sindnimos de uma avaliacdo conservadora e, portanto,
deveria ser evitada ou totalmente inutilizada.

Todavia, a literatura que tem a avaliagio como objeto de estudo, ressalta a
insuficiéncia de ter os testes como tnico recurso da prdtica avaliativa. Mas, isso ndo
acarreta no descarte dos mesmos enquanto indicadores da aprendizagem dos alunos no
processo.

De acordo com Romao (2005, p. 61), atualmente as escolas estdo imprensadas
por duas concepgdes antagbnicas de avaliagdo: aquela que € simplesmente

classificatdria e quantitativa; e a outra que nega a classificacdo, provas e testes. Sendo
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assim, na tentativa de ressignificar sua pratica avaliativa, a Professora 2 mostrou-se

contra a utilizacio de provas.

Eu ndo fagco prova. Sou extremamente contra. Eu acho que prova,
como o nome estd dizendo, vocé tem que provar alguma coisa. Eu ndo
gosto. Além disso, tudo é relativo; ndo é? As vezes vocé domina o
assunto e nesse dia vocé ta tdo péssimo que as palavras fogem, o
raciocinio viaja e... Nao dou muito valor. Nem a nota em si dou valor.
Essa coisa da taxagdo. Eu queria muito que os alunos... Que eu
pudesse ler por ler. Delicioso ler! Saber daquilo para eu conversar
com meu vizinho, com meu irmdo, com meu marido. Ndo por precisar
tirar uma nota e fechar. Entendeu?

Professora 2

A fala da professora nos leva a questionar nio sé a escolha dos instrumentos
avaliativos, mas o valor que lhes sdo atribuidos e o valor que o conhecimento assume
em nossa sociedade. A preocupacido com a classificacio e a mensuragdo revela sua
concepgdo de avaliacdo como um processo que ndo se baseia apenas na resolugdo de
atividades e verificacdo do conhecimento. Todavia, a prova pode ser um instrumento
avaliativo desde que se tenha clareza da inten¢c@o na sua utilizagdo, dos critérios de
avaliagdo, da sua elaboracdo. Ressignificar a pritica avaliativa ndo € sindnimo de negar

provas e testes enquanto instrumentos mesmo tendo a nocdo de suas limitacdes.

Pelo que vimos até agora, o meio mais adequado para nos
informarmos do processo de aprendizagem e do grau de
desenvolvimento e competéncia que os meninos € meninas alcancam
consiste na observacdo sistematica de cada um deles na realizacdo de
diferentes tarefas. Também pudemos constatar que as provas escritas,
como instrumentos de conhecimento, sdo extremamente limitadas,
embora sejam adequadas quando o que se quer conhecer tem um
cariter basicamente cognitivo e se tém suficientes habilidades para
sabé-lo expressar por escrito: conteidos factuais, conceituais,
conteidos procedimentais de papel e lapis, algumas estratégias
cognitivas, argumentacdo de valores e opinides sobre normas de
comportamento. (ZABALLA, 1998, p. 209)
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Diante do que observamos, a professora realizava com os alunos atividades
didrias que se aproximam bastante do formato das provas escritas. Porém, as atividades
possuiam um maior significado aparentemente por ndo receber a denominacio de prova.
O termo traz consigo um conceito e uma concepg¢do de avaliacdo que a docente tenta

superar.

3.2.3.2. A auto-avaliacao enquanto processo avaliativo

Ao tratarmos da prética avaliativa dos professores levantamos a critica de que a
avaliacdo das aprendizagens pode tornar-se uma acdo tirana e assistematica do
professor, caso ndo tenha clareza dos objetivos de suas priticas e compreenda que
avaliagdo também ¢é sindnimo de aprendizagem e ndo de acerto de contas. Diante disso,
nos questionamos sobre qual o papel do avaliador, qual a importancia da auto-avaliacdo
realizada pelos estudantes no processo de acompanhamento das aprendizagens.

Durante a entrevista quando questionada sobre a escolha dos instrumentos
avaliativos, a professora 3 revelou ter considerado a auto-avaliagio como um dos
recursos de sua pratica. Afirmou ter tomado essa decisdo para que os proprios alunos

entendessem o quio complexo € o ato de avaliar.

Eu fiz uma...Uma vez; deles avaliarem quanto eles mereciam. Ai a
gente teve algumas surpresas. Uns que realmente ndo mereciam
praticamente a nota que eles colocavam, né. Uns colocavam 10
quando na realidade valiam 6 ou 7, no mdximo, e ai os outros
contestavam, sabe? Tiveram assim, uma maturidade de : ‘ De jeito
nenhum! Fulano de tal que fez isso, isso e isso merece tanto. Por que
vocé vai merecer 10? Ndo professora! Tire o 10 dele. Ele ndo merece
10. Eu merego tanto’.

E ai foram dando as notas. Foi interessante. Eu achei positivo. Fiz
para eles perceberem e eles refletirem porque eles, as vezes, criticam
a nota que receberam. (...) Foi positivo também essa maneira de ver
as coisas. Foi diferente. Eu nunca tinha feito com os alunos do Ensino
Fundamental. Eu achava que eles ndo tinham maturidade para isso.
Mas, tém. Tém sim.
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Professora 3

A prética da auto-avaliacdo, de fato, ndo é comum nas instituicdes de ensino.
Requer um olhar diferenciado tanto do professor quanto dos alunos pois € preciso
entender que a responsabilidade de cada um na andlise do processo de aprendizagem.

De acordo com Hoffmann (2005):

Muito se fala em auto-avaliacdo nas escolas. Pouco se pratica
efetivamente na concep¢do mediadora que defendo. O sentido desse
processo € o da tomada de consciéncia do aluno sobre o seu processo
de aprendizagem, de se perceber aprendendo e de querer aprender
mais. Para isso, ele ndo pode aprender para alguém ou para alguma
coisa, mas aprender pelo prazer da curiosidade, da superacdo
intelectual, aprender para si préprio. (HOFFMANN, 2005, p.36)

O depoimento da professora e a citagdo de Hoffmann nos levam a questionar se
a atribui¢@o de notas por parte dos alunos ao seu desempenho € critério suficiente para
caracterizarmos como auto-avaliagdo. Segundo Hadji (2005: 102) “o objetivo da auto-
avaliagdo no sentido cldssico (como pritica de instrumentacdo do auto-balango) é
enriquecer o sistema interno de orienta¢do para aumentar a eficiéncia da auto-regulacdo,
verdadeira ‘chave’ de todo o sistema.”

Se tomarmos os fundamentos da avaliagio numa perspectiva formativa-
reguladora podemos afirmar que a auto-avaliagdo ndo se resume a atribuicdo de notas e
conceitos, mas a tomada de consciéncia dos alunos de suas aprendizagens e esta tomada
de consciéncia oferece indicativos aos professores para que possam conhecer a situacio

do processo de aprendizagem.

A auto-avaliacdo verdadeira se da sem os procedimentos formais e
burocraticos que a ‘institucionalizaram’ deturpando-lhe o verdadeiro
sentido. A crianca e o jovem estdo se auto-avaliando quando procuram
a ajuda do professor, quando perguntam em sala de aula, se trazem
novidades para discutir, se debatem os temas apresentados, quando
ndo aceitam tudo o que lhe dizem para fazer — porque estdo buscando
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seus proprios sentidos, seus préprios rumos de pensamento. (HADJI,
2005, p. 36)

O conceito de auto-avaliacdo levantado por Hoffmann e Hadji se distdncia da
concepgio de avaliagdo classificatéria. Partindo da perspectiva dos autores podemos
afirmar que a professora realizou uma autonotagdo, ji que solicitou que os alunos
atribuissem uma nota ao seu desempenho. Todavia, é vdlido salientar que a pratica da
autonotac¢do ainda € um desafio para intimeros professores, pois pde em xeque a no¢ao

da avaliacdo como instrumento de poder.

3.2.4: Analise do erro

A andlise do erro por parte do professor foi sendo construida como categoria
empirica e tedrica de nossa pesquisa, pois acreditamos que a forma como os erros sdo
interpretados traz consigo uma concepgdo de avaliagdo. Durante muitos anos — ainda
podemos observar esta pratica em algumas instituicdes de ensino, o erro dos alunos
correspondia a fracasso seja do aluno que nio aprendeu corretamente aquilo que foi
ensinado, seja do professor que néo soube ensinar.

Esta concepcdo do erro estd fundamentada numa perspectiva de ensino-
aprendizagem como treinamento ou condicionamento. A idéia da neutralidade do
conhecimento e das relagdes entre professor e aluno contribui para a constru¢cdo de uma

pratica avaliativa denominada de tradicional. Romao (2005) aponta:

A concepg¢do moralista do “erro” traz uma visdo de mundo autoritaria,
porque ela tem como pressuposto bdsico a apropriagdo e imposi¢do de
padrdes considerados como verdades absolutas, pré-construidas ou
incorporadas pelo avaliador, os quais serdo comparados os
desempenhos dos alunos. (ROMAO, 2005: 93)

Se nos propormos a apresentar o debate sobre o erro numa linha cognitiva,

podemos afirmar que a avaliacdo tradicional estd baseada numa perspectiva skinneriana
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de educacdo escolar em que o professor lanca mao de seus conhecimentos para
transmiti-los aos estudantes de forma clara e esses precisam capturar e armazenar tais
conhecimentos da maneira como lhes foi ensinado. Sendo assim, errar significa que
alguma das duas partes ndo executou bem o seu papel.

Numa outra concepcio de ensino-aprendizagem, o erro € compreendido como
um indicativo do caminho que o estudante estd percorrendo no seu processo de
aprendizagem, ou seja, ndo € algo a ser desprezado, mas analisado. Tal nocdo de erro
estd fundada, basicamente, nos construtos de Piaget e Vygotsky quando tratam da
construcdo de conhecimentos por parte do ser humano. De acordo com Hoffmann

(2005),

Os estudos de cunho piagetiano sugerem situacdes educativas que
privilegiam desafios cognitivos ao invés do “instrucionismo” que
prevalece, hoje, nas salas de aula. Uma perspectiva de trabalho
pedagdgico muito diferente da tradicional. Para o educador que se
baseia na perspectiva mediadora construtivista, o desafio estd em
propor atividades que sejam provocativas aos alunos, desde que
adequadas as suas possibilidades de desenvolvimento, o que lhes
exige, entdo um grande conhecimento do educando (HOFFMANN,
2005, p.21)

As situagdes de ensino-aprendizagem podem ser analisadas também pelo viés da
humanizagéo proposta por Freire. Se admitimos que o estudante seja um mero receptor
de conhecimento, desconstruimos toda a idéia de uma pratica docente humanizadora. A
concepgdo freiriana de educag@o contribuiu fortemente para que se construisse um novo
olhar sobre a pratica pedagégica em sua totalidade. Na medida em que admitimos as
premissas de Paulo Freire (1996) de que ensinar exige consciéncia do inacabamento e
respeito a autonomia do ser educando, podemos lancar novos olhares sobre os erros dos

estudantes nas situagdes de ensino e de aprendizagem.
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Todavia, percebemos que a concepcdo do erro como fracasso ainda estd
arraigada nas praticas docentes. O Professor 1 admitiu considerar o erro dos estudantes

como uma falta de aten¢do dos mesmos.

No meu caso especifico os erros demonstram falta de atengdo, falta de
interesse, falta de dar importdncia a isso. Eu acredito que a maioria
dos alunos que erram, erram porque ndo percebem a importdncia de
estudar ou de estar na escola.

Professor 1

O depoimento do professor traz uma perspectiva do erro como apontamos
inicialmente, ou seja, o erro é resultado de uma insuficiéncia por parte do aluno em que
sdo descartadas outras varidveis que compdem o processo de ensino-aprendizagem,

como aponta Luckesi (2005):

Importa observar que, no processo de avaliacdo necessitamos de ter o
fato de que a realidade é complexa e ndo simples e linear, como
usualmente nés a consideramos, no cotidiano. Um educando que ndo
apresentou uma conduta esperada com adequagdo, pode ser julgado,
de uma forma mais simples, como se ele ndo tivesse estudado, como
se ele ndo fosse interessado etc..., todavia, muitos outros fatores
podem estar presentes nessa situacdo. Necessitamos de investigar, pois
que o ato de avaliar é um ato de investigagdo, seguido de um ato de
intervencdo. (LUCKESIE, 2005, p. 105)

O autor chama atencdo para uma avaliacdo das aprendizagens na perspectiva
reguladora cujo erro é um indicativo para que o docente possa construir e sistematizar

suas intervengdes. Charles Hadji (2001) também corrobora com tal idéia quando afirma:

Almeja-se uma avaliacio que se consagre a regulacdo das
aprendizagens, capaz de orientar o aluno para que ele proprio possa
situar suas dificuldades, analiséd-las e descobrir, ou pelo menos,
operacionalizar os procedimentos que lhe permitam progredir. Nessa
perspectiva, o erro ndo seria uma falta a ser reprimida, mas uma fonte
de informacdo, e isso tanto para o professor — cujo dever € analisar a
producio e, através dela, a situagcdo do aluno — como para o aluno, que
precisa compreender seu erro para nao mais cometé-lo e progredir.
(HADIJL, 2001, p.10)
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A idéia trazida por Hadji nos revela um avango no trato com o erro, pois traz o
trata da idéia de relacdo dial6gica. No momento em que um estudante erra ndo significa
que um dos p6los — professor e aluno — tenha que assumir a culpa do possivel fracasso.
Se tomarmos o erro como um indicativo, entdo, cabe a nds pensar o que foi construido
no didlogo entre o professor e o estudante durante o processo de aprendizagem. Porém,
diante do depoimento dos nossos sujeitos e de suas praticas cotidianas percebemos que
ainda permanece a idéia de que o erro € responsabilidade ou do aluno disperso — como

nos apontou o Professor 1 — ou do professor que nao sou expressar-se.

Na maioria das vezes eu me pergunto por que quando a maioria erra
0 que é que eu fiz que eles ndo entenderam o que eu queria passar.
Entdo, vou procurar rever como eu expliquei e geralmente, ndo vou
dizer que é 100%, mas geralmente eu procuro rever aquela parte com
eles para tentar corrigir meu erro porque acho que o erro foi meu e
ndo deles. Fico com a consciéncia pesada.

Professora 3

Nesse depoimento o erro também € tratado como um fracasso, porém, quem nao
teria realizado bem a sua atividade foi a professora. Esta € uma concepgdo que ndo se
aproxima da perspectiva de avaliagdo formativa-reguladora, pois ndo compreende o
movimento do didlogo no contexto da aprendizagem e da avaliacdo. Segundo Hoffmann

(2005):

Pretendemos introduzir a perspectiva da acdo avaliativa como uma das
mediagdes pela qual se encorajaria a reorganizagdo do saber. Acdo,
movimento, provocagdo, na tentativa de reciprocidade intelectual
entre os elementos da acdo educativa. Professor e aluno buscando
coordenar seus pontos de vista, trocando idéias, reorganizando-as.
(HOFFMANN, 2005, p. 57)

Entendemos que a avaliacdo é um tipo de investigacdo que envolve processos de
tomada de consciéncia pelo educando de suas potencialidades, seus limites, seus tracos

e seus ritmos especificos. Junto a isso, proporciona ao educador uma revisdo de seus
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procedimentos e até mesmo o questionamento de sua maneira de analisar sua prética
docente. Segundo Romao (2005: 101) ha um “processo de mitua educagdo.” Ou seja,
realizada a avaliacdo das aprendizagens com o aluno os resultados sdo objetos de
andlises e ndo uma selecdo corretiva dos erros cometidos. E, portanto, uma reflexdo
problematizadora coletiva a ser devolvida ao aluno para que junto ao professor possa
retomar as suas aprendizagens. Sendo assim, a sala de aula torna-se um cendario
investigativo dos conhecimentos e dos processos de abordagem desses conhecimentos.
A préitica avaliativa dos professores participantes da pesquisa apresenta
particularidades, pois estd relacionada as experiéncias de cada individuo no dmbito de
sua formacdo e de sua atividade docente. Tais particularidades, certamente, sdo
justificadas, também, pelo fato dos professores integrarem um determinado Sistema
Puablico de Ensino constituido de politicas educacionais e propostas pedagdgicas que
podem sofrer alteragdes de acordo com a Gestdo do Estado. Mesmo diante desse
contexto, os dados da pesquisa nos conduziram a debates recorrentes do dmbito da
avaliacdo das aprendizagens como a escolha dos instrumentos avaliativos, a analise do

erro e a avaliacdo como uma relagdo de poder.
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O objetivo principal da pesquisa foi analisar as concepg¢des sobre avaliagdo
construidas por professores de Histéria das séries finais do Ensino Fundamental do
Sistema Estadual de Ensino, bem como a relagdo entre essas concepgdes e sua pratica
avaliativa. Os resultados, como vimos, suscitaram questionamentos sobre a relacdo
entre ensino-avaliacdo; sobre as relagdes que se constroem no ambiente escolar e a
influéncia do marco regulatdrio na pratica docente.

Diante do nosso referencial tedrico admitimos a idéia de que o processo de
avaliacdo das aprendizagens ndo se dd de maneira desassociada do processo de ensino.
A prética avaliativa e a prética de ensino sdao dimensdes da pritica docente. Embora
tenham particularidades, as intersecdes entre essas duas dimensdes dao sentido 4 prética
docente e revelam a concep¢do que o professor tem sobre ensino, aprendizagem e
avaliag@o.

Quando direcionamos nosso olhar para a disciplina de Historia percebemos que
em certas circunstincias a ressignificacio do seu ensino avanga em ritmo mais
acelerado e notdvel do que a ressignificacdo da pratica avaliativa. No caso de nossa
pesquisa, percebemos que os docentes compreendem a importincia de superar a
concepgdo tradicional do ensino de Histdria, porém, quando se trata da avaliacdo
algumas questdes ainda sdo um impasse.

Essa situacdo nos parece clara quando analisamos o memorial construido pelos
sujeitos da pesquisa. Ao discorrerem sobre sua vivéncia na Educacdo Basica, os sujeitos
criticaram a prética avaliativa de seus professores, porém, destacaram que essa pratica
estava fundamentada na perspectiva Tradicional do Ensino de Historia. As criticas
estavam mais direcionadas & metodologia do ensino do que a organizacdo e

sistematizagdo da pratica avaliativa.
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Outro aspecto que contribui para o problema da renovacdo da prética avaliativa
diz respeito a concep¢do que os docentes apresentaram sobre as teorias do campo da
avaliacdo. Segundo os professores participantes, hd um hiato na relacio teoria-pritica,
ou seja, para eles o debate sobre avaliacdo das aprendizagens se distancia cada vez mais
da realidade do Sistema Publico de Ensino.

A avaliacdo das aprendizagens mostrou-se presente na pratica dos sujeitos como
um instrumento de poder para a manutencdo da hierarquia e do controle das turmas. A
maioria dos estudantes dedicava-se a realizacdo das atividades por saber que seriam
atribuidos conceitos/notas ao seu desempenho, ou seja, a avaliacdo era concebida como
barganha para que o professor alcancasse certos objetivos no seu trabalho.

Somada a essa situacdo, percebemos que a pritica dos professores é norteada
pelo marco regulatério do Sistema Estadual de Ensino do Estado. Vimos, no periodo em
que realizamos a pesquisa, que o documento da Secretaria de Educacdo propunha a
avaliacdo continua baseada em indicadores de desempenho. O documento era confuso
com relagdo a concepgdo de avaliacdo do rendimento escolar, pois propunha que os
alunos fossem avaliados com base nos conceitos (DNC — Desempenho néo construido;
DEC — Desempenho em Construgdo; e DC — Desempenho Construido), porém, esses
conceitos deveriam ser revertidos em nota ao final do ano letivo.

Mesmo diante dessa problemadtica, acreditamos que o documento contribuiu para
que os professores modificassem sua compreensdo sobre a avaliacdo das aprendizagens.
Os docentes admitiam que avaliagdo ndo era uma agdo terminal. O cardter processual
proposto pelo documento conduzia o professor a autonomia na escolha dos instrumentos
avaliativos e na periodicidade do seu uso.

Durante as entrevistas ou as conversas informais, os professores participantes

admitiam a necessidade de renovar sua pratica docente, sobretudo no que diz respeito ao
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ensino e a avaliacdo, porém, as condi¢des de trabalho dificultavam o processo de
ressignifica¢do. Os professores revelaram que tais renovagdes sé seriam possiveis se o
nimero de alunos em sala fosse reduzido e se o docente ndo precisasse estabelecer mais
de um vinculo empregaticio para manter seu sustento.

Diante disso, percebemos que hd certos avangos na concep¢do e pratica
avaliativa dos professores nao sé pela influéncia do marco regulatério, mas também
pelo seu processo de formacdo. Todavia, as dificuldades apontadas no contexto do
Sistema de Ensino reforcam a idéia burocritica da avaliacio. Em diversas situacoes,
ficou claro que a realizagdo de atividades, pelos alunos, como parte integrante do
processo avaliativo se deu pela necessidade dos docentes de preencherem os registros de
classe - cadernetas. Identificamos uma certa “mecanizacdo” na pratica avaliativa, pois
constatamos, com freqii€ncia, acdes realizadas com o intuito de atender as
normatizagdes estabelecidas pela Secretaria de Educacdo sem levar em consideragdo o
seu carater regulador e formativo.

Nossa pesquisa desvelou também avangos e permanéncias na pratica avaliativa
de docentes que fazem parte de um Sistema Puablico de Ensino. Como aspectos
relevantes, podemos apontar a concepgdo de avaliacdo nio terminal que os professores
trazem nos seus discursos e na sua pratica, acrescentada também da autonomia
experimentada pelo professor na sele¢cdo dos instrumentos de avaliagdo e na decisdo
acerca da periodicidade do seu uso.

Em contrapartida, a partir de nossas andlises vimos a permanéncia da idéia de
avaliagdo como instrumento para fortalecer as relagdes de poder em sala de aula.
Percebemos que a idéia culposa do erro ainda estd presente nas praticas docentes o que
revela que ainda ha um longo caminho a ser percorrido na tentativa de (re) direcionar o

olhar docente para os erros dos estudantes.
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A culpa do erro do estudante pdde ser atribuida ou ao aluno que ndo prestou
ateng@o as aulas e, por isso, ndo compreendeu determinado contetido, ou, ao professor
que por alguma inefici€ncia nio foi capaz de fazer com que os alunos aprendessem. Tal
situacdo revela um distanciamento da concep¢do de avaliagdo como uma pratica
baseada no didlogo entre o aluno e o professor.

Outra problemadtica a ser levantada diz respeito a utilizagdo de conceitos e notas
no registro da avaliacdo do desempenho escolar. As instrugdes de avaliacdo do Sistema
Estadual de Ensino, no periodo em que realizdvamos a pesquisa, contribuiam para um
equivoco conceitual de que conceitos e notas sdo sinonimos. Além disso, os docentes de
nossa pesquisa foram formados numa perspectiva de avaliagdo baseada na notagdo, ou
seja, na aferi¢do do conhecimento. Portanto, hd uma cultura avaliativa que fundamenta a
prética dos professores.

Concluimos nossa pesquisa de campo no final do ano letivo de 2007. No inicio
de 2008 a Secretaria de Educagdo do Estado de Pernambuco divulgou novas instrucdes
para a avaliacdo do desempenho escolar. Como ji foi apontado, o documento traz a
proposta de que o nivel de aprendizagem dos estudantes sera registrado por meio de
notas. Além disso, houve alteragdes que podem vir a ferir a autonomia do professor que
passard, a partir de entdo, a obedecer a um calenddrios de provas estabelecido pela
Secretaria.

A alteracdo no marco regulatério nos levou a refletir sobre a influéncia das
politicas publicas na pratica docente. Refor¢camos, entdo, a idéia de que a prética
avaliativa, objeto de nosso estudo, estd relacionada as situacdes que ultrapassam a sala
de aula e a escola.

Sendo assim, nossa pesquisa contribui para o debate académico na medida em

que busca responder as suas questdes iniciais sobre a pratica avaliativa, mas também
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porque seu inacabamento, comum as pesquisas qualitativas e, sobretudo, as pesquisas
sociais, levanta novas questdes que podem nortear futuras pesquisas da drea

educacional.
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ANEXOS

ANEXO A — ROTEIRO DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
NUCLEO DE FORMACAO DE PROFESSOR E PRATICA PEDAGOGICA

Aluna: Danielle Cristine Camelo Farias
Orientador: Prof. Dr. José Batista Neto

O que vocé costuma utilizar para avaliar seus alunos?

Qual desses instrumentos vocé

Por que vocé escolhe esses instrumentos?

Qual a periodicidade da avaliagdo? H4 um periodo definido?

Nessas avaliacdes, o que os erros dos alunos indicam?

A e

No sistema de avaliagio da Rede Estadual de Ensino, os conceitos
(desempenhos) s@o convertidos em nota ao final de cada semestre. Como vocé

realiza essa conversao?
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ANEXO B — ROTEIRO DE OBSERVACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
NUCLEO DE FORMACAO DE PROFESSOR E PRATICA PEDAGOGICA

Aluna: Danielle Cristine Camelo Farias
Orientador: Prof. Dr. José Batista Neto

QUESTOES NORTEADORAS:
e As atividades realizadas pelos alunos sdao concebidas enquanto elementos de
uma avaliagdo processual?
¢ O desempenho dos alunos é norteador para a reorganizagdo da pratica docente?
® Que instrumentos avaliativos o professor utiliza?
¢ Qual a periodicidade do uso desses instrumentos?
¢ (Como o professor lida com os erros dos estudantes?

® Que concepgdes de avaliagdo emergem da/na sua pritica docente?
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ANEXO C — ROTEIRO DO MEMORIAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
NUCLEO DE FORMACAO DE PROFESSOR E PRATICA PEDAGOGICA

Aluna: Danielle Cristine Camelo Farias
Orientador: Prof. Dr. José Batista Neto

1. Que lembrancas vocé guarda da avaliagdo na disciplina de Histéria enquanto
aluno da Educacdo Bésica?

2. Que lembrancgas vocé guarda da avaliacdo na sua Formagéo Inicial?

3. Que lembrangas vocé guarda da avaliagdao na Formagdo Continuada?

4. Descreva como vocé avalia seus alunos.




