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RESUMO

O presente estudo buscou analisar os saberes-fazeres mobilizados pelos
professores dos anos iniciais da educacao basica em suas praticas avaliativas
no contexto da pandemia covid-19. Para tanto, objetivamos identificar os
saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas desenvolvidas pelos
professores dos anos iniciais da educacao basica; identificar nos discursos dos
professores, praticas avaliativas que permitam perceber avancgos, dificuldades e
possibilidades as aprendizagens dos alunos; analisar as possiveis implicagdes
que o contexto da pandemia produz nos saberes-fazeres de professoras em
suas praticas avaliativas. A fim de dar conta dessa discussao, nos
fundamentamos em autores que tratam de concep¢des de avaliagdo da
aprendizagem como Méndez (2002), Freitas (2009), Marinho, Leite, Fernandes
(2014), Magalhaes (2018), entre outros, também autores que versam sobre os
saberes docentes ou saberes dos professores como Tardif (2002; 2005),
Pimenta (1999). O estudo foi pautado numa abordagem qualitativa. Desse modo,
o percurso tedrico-metodolégico tem como base a Teoria do Discurso de Laclau,
que percebem o discurso enquanto fala, mas também enquanto pratica
(BURITY, 2014). Como procedimentos de coleta de dados, utilizamos as
entrevistas semiestruturadas com duas professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental do agreste pernambucano. Nos resultados os discursos que
apontam as implicagdes do contexto de pandemia, nos possibilitou identificar
varias aproximacdes discursivas: o contexto desafiador para o ensino-
aprendizagem; o processo de adaptacdo dos professores, pais e alunos as
tecnologias; a participagdo muito reduzida dos alunos na modalidade de aulas
remotas; a relacdo mais estreita entre escola e familia; a possibilidade e a
impossibilidade de avaliar as aprendizagens. Tal cenario apresenta-se
desafiador as praticas avaliativas das professoras, no entanto, elas possuem
saberes-fazeres que possibilitam taticas para o enfretamento das dificuldades
que surgem no cotidiano das aulas remotas.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem. Saberes-fazeres. Praticas
avaliativas.



RESUMEN

El presente estudio ha tratado de analizar los saberes-haceres movilizados por
los profesores de los primeros afos de la educacion basica en sus practicas
evaluativas en el contexto de la pandemia covid-19. Para ello, hemos identificado
los saberes-haces movilizados en las practicas evaluativas desarrolladas por los
profesores de los afios iniciales de la educacién basica; identificar en los
discursos de los profesores, practicas evaluativas que permitan percibir avances,
dificultades y posibilidades para el aprendizaje de los alumnos; analizar las
posibles implicaciones que el contexto de la pandemia produce en los saberes-
haceres de profesoras en sus practicas evaluativas. Con el fin de dar cuenta de
esta discusidn, nos basamos en autores que tratan de concepciones de
evaluacién del aprendizaje como Méndez (2002), Freitas (2009), Marinho, Leite,
Fernandes (2014), Magalhaes (2018), entre otros, también autores que versan
sobre los saberes docentes o saberes de los profesores como Tardif (2002;
2005), Pimenta (1999). El estudio se bas6é en un enfoque cualitativo. De este
modo, el recorrido tedrico-metodoldgico tiene como base la Teoria del Discurso
de Laclau, que perciben el discurso mientras habla, pero también como practica
(BURITY, 2014). Como procedimientos de recoleccion de datos, utilizamos las
entrevistas semiestructuradas con dos profesoras de los afos iniciales de la
ensefianza primaria del agreste pernambucano. En los resultados los discursos
que sefalan las implicaciones del contexto de pandemia, nos ha permitido
identificar varias aproximaciones discursivas: el contexto desafiante para la
ensefanza-aprendizaje; el proceso de adaptacion de los profesores, padres y
alumnos a las tecnologias; la participacion muy reducida de los alumnos en la
modalidad de clases remotas; la relacion mas estrecha entre escuela y familia;
la posibilidad y la imposibilidad de evaluar los aprendizajes. Tal escenario se
presenta desafiante las practicas evaluativas de las maestras, sin embargo, ellas
poseen saberes-haceres que posibilitan tacticas para el enfretamiento de las

dificultades que surgen en el cotidiano de las clases remotas.

Palabras clave: Evaluacion del aprendizaje. Saberes-haceres. Practicas

evaluativas.
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1 INTRODUGAO

Estar diante da responsabilidade da escrita de um trabalho de conclusao
de um curso de Licenciatura em Pedagogia de uma das melhores instituicbes de
ensino superior publica federal do pais, n&do € tarefa simples. O Centro
Académico do Agreste — (CAA) foi o primeiro campus da Universidade Federal
de Pernambuco - (UFPE) no interior do Estado, e apesar da pouca idade' de
funcionamento, ja contribui efetivamente com a produgdo de conhecimento
cientifico, através do tripé ensino, extensao e pesquisa. Bem como, contribui com
o desenvolvimento/crescimento social, politico, cultural e econdmica do
municipio de Caruaru? e cidades circunvizinhas.

Escrever um texto de conclusao de graduacgéo que revele a importancia e
a dimensao desse curso, nesse campus localizado no coragao do Agreste, ndo
seria possivel diante da extensiva e intensiva vida que pulsa em seus espacos,
dos diferentes e multiplos sujeitos que o compdem; da variedade de
problematicas, questionamentos e ideologias que nele e dele suscitam. No
entanto, mesmo ndo podendo abarcar toda a vivéncia experimentada — até
porque cada sujeito € tocado de forma diferente, e, assim também apreende a
experiéncia de forma particular — o trabalho precisa ser realizado.

Mas, por onde e como comecar? diante da vastidao de conhecimento que
0 campo da educacgao abarca, diante da diversidade de tematicas estudas nos
componentes curriculares ao longo da graduagado. Como escolher? diante das
varias e divergentes perspectivas tedricas, diante da delimitagdo de um objeto
de estudo.

Todavia, seja qual for o caminho escolhido, dentre os varios caminhos
possiveis, ndo sera uma caminhada solitaria. Uma vez que, se pode e deve
recorrer aqueles e aquelas precursores/as que se debrugaram no estudo sério
de conceitos, ideias e teorias. Os conhecimentos produzidos por esses tedricos
sao como luzeiro que alumia, como bussola que orienta, como ponte que

possibilita transpor, como lentes que possibilitam enxergar além, a fim de facilita

'O Centro Académico do Agreste foi inaugurado em margo de 2006.
2 O municipio de Caruaru foi escolhido por sua relevancia do contexto da regido do Agreste
pernambucano, ja que € um ponto de intensa circulacdo de pessoas e distribui¢ao de bens e mercadorias.
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0 caminho, ndo como uma imposigao dogmatica, mas como um encaminhar para
os questionamentos, para o desafio de galgar novos conhecimentos.

Como dito acima, escolhas sdo necessarias, diante dessa constatacao,
elegemos uma tematica, cujo critério de escolha, foi aquela que de alguma forma
pudesse envolver, conciliar e ou articular os processos educativos. Do/no inicio,
meio e, o fim, um fim ndo como ponto final, mas enquanto recomeco. Desse
modo, a tematica escolhida foi a avaliagdo, mais especificamente a avaliagao da
aprendizagem e nesta as praticas avaliativas de professores que mobilizam seus
saberes-fazeres.

Nesta linha, Marinho, Fernandes e Leite (2014), nos ajudam a entender
que a avaliacdo assume papel estruturador dos processos de ensino e de
aprendizagem, bem como, das atividades dos alunos e dos professores, assim,
“a avaliagdo € um processo que esta num processo e € um sistema que esta
num sistema” (ZABALZA, 1987 apud MARINHO; FERNANDES E LEITE, 2014,
p. 151). A avaliacdo também pode ser entendida como pratica de articulagéo
discursiva, cujos significados n&o sdo fixos, mas contingentes, e s&o definidos a
partir das disputas por sua legitimagéo (BURITY, 2014).

A decisao pela tematica, ocasionou-se em decorréncia do estranhamento
e das inquietagdes possibilitados nos componentes curriculares Avaliagao
Educacional e Avaliagédo da Aprendizagem?®. Estranhamento porque todo o meu
entendimento de outrora, sobre avaliagcdo e suas praticas, estava situado em
vivéncias escolares, as quais, foram ao longo dos anos fortemente vinculadas
com uma concepg¢ao mais tradicional de avaliagcdo, ou seja, aquela usada no
fechamento de um ciclo com a finalidade de mensurar, selecionar, de classificar
e de excluir.

As inquietagbes que surgiram nos componentes curriculares acima
mencionados, foram a motivacado primeira pelo interesse na tematica, porque a
avaliagao tem um alcance muito mais amplo do que aquele do meu entendimento
limitado de outrora. E a depender da concepcéo a qual se ancore, ela podera
trazer mudangas significativas ao cotidiano da sala de aula. Ja que se avalia para
conhecer (MENDEZ, 2002), para formular o curriculo, para planejar, para

estruturar os processos de ensino aprendizagem.

3 Do curso de Licenciatura em Pedagogia — UFPE-CAA.
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A resolugéo pela tematica também se deu pela influéncia dos estudos
iniciados no Grupo de Estudos Discursos e Praticas Educacionais*, e pela
participacdo no PIBICS. Nos quais, nos debrugamos sobre as discussdes das
politicas e praticas curriculares e avaliativas entrecruzando diferentes contextos
no cotidiano e da formacéo de professores.

A discussao da tematica se configura em uma dificil escolha, tendo em
vista a complexidade na qual a tematica esta categoricamente enredada (sem
desmerecer ou diminuir outras tematicas de semelhante complexidade). Visto
que, a avaliagdo da aprendizagem apenas tera sentido se estiver fortemente
articulada com o curriculo, o ensino e a aprendizagem.

Se configurando, assim, num dominio intrinsicamente pedagdgico, no
qual, dificilmente serdo alcangados avancgos perceptiveis sem se considerar e
investigar as suas relagbes com o ensino e a aprendizagem, bem como, com as
dindmicas, os sujeitos e 0s espagos/contextos existentes na sala de aula, a fim
de construir uma visdo e compreensado mais holistica e integrada, mas nao fixa,
pois contingente e parcial (FERNANDES, 2011; BURITY, 2014). Sabedores de
que o processo educativo esta implicado no saber e no fazer pedagodgico do ser
professor.

Desse modo, o interesse pela avaliagdo da aprendizagem, as praticas
avaliativas, e os saberes-fazeres, coloca-los em relevo é pertinente e se justifica
- mesmo sendo temas recorrente, ao longo dos anos, no contexto e nos textos
académicos — por se constituirem campos que estao envoltos em processos de
tensdes e disputas, politicas e tedricas, que sustentam as fronteiras entre os
sujeitos/atores e o conhecimento. Ainda mais tendo como cenario um contexto
pandémico.

A avaliagdo, enquanto campo educativo, carrega “marcas e signos do
tempo histérico, representativas de diferentes visdes de sociedade, de educacgao
e de curriculo” (MARINHO; FRENANDES e LEITE, 2014, p. 151). Percebemos
que a avaliacao se torna complexa tanto em nivel conceitual, quanto nas praticas
que a materializam. Ainda mais, a “avaliacdo € uma categoria pedagdgica

polémica. Diz respeito ao futuro. Portanto, mexe com a vida das pessoas, abre

4 Grupo de Estudos coordenada pela Professora Doutora Lucinalva Andrade Ataide de Almeida.
> Programa Institucional de Bolsas e Iniciacdo Cientifica — UFPE. Orientada pela Professora Doutora
Lucinalva Andrade Ataide de Almeida.
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portas ou as fecha, submete ou desenvolve, enfim € uma categoria permeada
de contradi¢cdes”, € o que aponta Freitas (2009, p. 07), e abragamos como
justificativa social.

Apresentamos até aqui algumas justificativas, as quais pensamos serem
genuinas, que apontam a relevancia da tematica escolhida. No entanto, ha uma
outra, e ndo menos importante: a tematica foi escolhida tendo em vista a
ampliacdo do meu préprio conhecimento na area. A fim de evitar, no futuro
préximo, quando estiver inserida no cotidiano da sala de aula, ndo venha a
utilizar a avaliagdo de forma equivocada e provoque injusticas e danos
irreparaveis.

Rompendo, assim, com senso comum, onde avaliar “aparece como
sinbnimo de medida, de atribuicdo de um valor em forma de nota ou conceito.
Porém, [...] temos o compromisso de ir além do senso comum e nao confundir
avaliar com medir’ (FERNANDES; FREITAS 2007, p. 19). Contudo, sabedora de
que nao ha garantias, seja na vida, seja nos saberes-fazeres, seja na pesquisa.

Com finalidade de situar e delimitar o nosso objeto de estudo nas
discussoes recentes, realizamos um levantamento® do Estado do Conhecimento,
no recorte temporal dos ultimos seis anos (2015;2020), em cinco espagos de
producao discursiva. Esse recorte temporal foi estabelecido tendo em vista
conhecer os sentidos recorrentes produzidos sobre as tematicas de interesse
desse exercicio de pesquisa.

Faz parte desse processo o ato de estudar indicado por Freire (2006, p.
10), em que, estudar “seriamente um texto € estudar o estudo de quem,
estudando, o escreveu”. Assim, o estudo de conhecimentos tedricos, apontam
um caminho possivel para entender a realidade observavel e também os
aspectos da realidade que nao se mostram tao facilmente, ou seja, aquilo que
esta implicito ou subentendido.

Tomamos como fonte de pesquisa para nos inteiramos acerca do que se
tem produzido os seguintes /6cus de produgdo discursiva: A Associagao
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educacdo (ANPED)’,a Biblioteca

& Alguns detalhes do levantamento estdo melhor dispostos na metodologia deste trabalho.

70 levanta realizado na Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educagdo — ANPED, nio
se limitou ao marco temporal dos tltimos seis anos, assim, averiguamos os trabalhos da 24%25% 26%, 27,
28 297 31°, 38 ¢ da 37 Reunides Anuais, no GT04 — Didatica; no GT05 — Estado e Politica
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Digital de Teses e Dissertagdes da UFPE (BDTD), a Revista Estudos em
Avaliacdo Educacional (EAE), a Revista Ensaios: Avaliacao e Politicas Publicas
Avaliativas em educacao e a Revista Praxis Educativa.

A escolha desses espacgos de comunicacao das producdes cientificas, se
justifica, pois, se constituem espagos consolidados pela importancia,
representatividade e papel que vem exercendo historicamente para a difusao e
projecdo dos conhecimentos cientificos em educagdo, que abarcam as
pesquisas produzidas em diferentes dimensdes: das nacionais, passando pelas
regionais até as locais.

O levantamento realizado nos possibilitou —em um panorama geral dentro
do marco temporal estabelecido - observar alguns discursos recorrentes, outros
emergentes e, também algumas auséncias discursivas nos trabalhos publicados.
As recorréncias percebidas estao relacionadas a avaliagado de larga escala ou
externa e avaliacdo institucional (VIEIRA, COCO, 2019; SILVA, GOMES, 2018;
CHUEIRI, 2008).

Os discursos emergentes gravitam em torno de propostas e reformas que
visam o aumento ou melhora da qualidade na educagdo (FRANGELLA,
CAMPOS, 2019; FRANGELA, MENDES, 2018). Algumas caréncias discursivas
foram sentidas, mais especificamente, a discursividade em torno das praticas
avaliativas ficam no plano periférico, ou seja, sdo percebidas auséncias das
praticas avaliativas no plano dos protagonistas. Assim, percebemos que o
presente exercicio de pesquisa se justifica e vem agregar a comunidade
académica, pois, coloca as praticas avaliativas em relevo, fortalece e amplia as
discussdes acerca da tematica.

Do levantamento realizado, diretamente nos titulos, resumos ou palavras-
chaves, selecionamos, para leitura integral, alguns trabalhos que abordam
especificamente a avaliagdo da aprendizagem, as praticas avaliativas e os
saberes-fazeres dos professores. Alguns desses trabalhos foram selecionados
para estudo e os discursos articulados nesses, comporao a discussao teorica e
as discussdes dos dados.

O levantamento realizado nos aponta um contexto de crise mundial, uma

vez que, o mundo foi paralisado pela pandemia COVID-19. Se instalou uma

Educacional; GT 06 — Educagio Popular; no GT07 — Educagéo de Criangas de 0 a 6 anos; no GT08 —
Formagao de Professores; ¢ no GT13 — Educagdao Fundamental
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conjuntura de adversidades inéditas, periodo tenso e singular, o que se configura
uma crise que afeta profundamente todos os segmentos da sociedade, sendo
assim, o campo da educagao nao ficou isento de suas implicagdes, ja que a vida
escolar foi totalmente interrompida, paralisada. Ja que, medidas de isolamento
social foram adotadas, com maior ou menor rigidez, para reduzir a
contaminacao.

Entendemos com Saraiva e colaboradores (2020, p.2), que “a pandemia
de COVID-19 irrompe de forma abrupta para nos lembrar da fragilidade humana”.
Contudo, mesmo em meio a essa situagao caodtica, educar (ndo) é preciso”. O
fechamento generalizado das escolas impés desafios inéditos aos profissionais
da educacao, os quais, dois meses ap0ds a suspenc¢ao das aulas, ressignificaram
seus saberes-fazeres e iniciaram uma nova forma de ensino-aprendizagem, por
meio de aulas remotas, que sdo possibilitadas através da tecnologia.

Nesse contexto, certamente mudancas aconteceram e estio acontecendo
em todos os segmentos da sociedade, a fim de encontrar respostas a questdes
que emergem desse momento. No campo da avaliagdo, a literatura vem
apontando estudos que buscam superar a avaliativa tradicional (MARINHO;
FRENANDES e LEITE, 2014; MENDEZ, 2002, PERRENOUD, 1998), tecendo
novos horizontes tedricos no sentido de uma avaliagao formativa, uma avaliacédo
alternativa, em que esta, ajuda o aluno aprender e o professor a ensinar, mas
também aprende enquanto ensino.

Pensar uma avaliagao das aprendizagens que intencione conhecer com
o “objetivo fundamental de assegurar o processo formativo dos que participam
do processo educativo” (MENDEZ, 2002, p. 82), parece ser um bom caminho a
seguir nesse contexto de pandemia.

Nesse percurso introdutério de exploragao, percebemos que ao longo dos
anos as concepgdes acerca da avaliacdo tém passado por alteragoes
significativas, de acordo com Marinho, Fernandes e Leite (2014, p 151), essas
sao ocasionadas pela “evolugdo das politicas educacionais e dos papéis
atribuidos ao curriculo e a educagao escolar’. Assim, um determinado sistema
de avaliacdo se aplica a cada sociedade num dado momento de sua evolugao,
a fim de atender as “exigéncias politico-educacionais emergentes nesse dado

momento”.
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Dessa forma, a avaliacdo enquanto territério do campo educativo,
carrega, asseguram Marinho, Fernandes e Leite (2014, p. 151), “marcas e signos
do tempo historico, representativas de diferentes visdes de sociedade, de
educacao e de curriculo”. Consequentemente a avaliagao tem se complexificado
tanto em nivel conceitual, quanto nas praticas que a efetivam.

Pressupomos que este contexto imposto pela pandemia COVID-19, traz
para a avaliacdo da aprendizagem e nesta as praticas avaliativas novos desafios,
porém, de outro modo se apresenta enquanto possibilidade de efetivacdo de
praticas avaliativas outras. Cientes de que, “a realizacdo de uma pesquisa se
revela como ato criador, mobilizada por inquietagbes surgidas de diferentes
origens [...] Seja qual for a origem, a pesquisa se apresenta como possibilidade
de resolugéo de inquietagdes” (GUIMARAES, 2018, p. 104), mas, também como
fonte de novas inquietagdes, diante dos diversos discursos que sio articulados
sobre uma dada realidade.

Assim, langamos a seguinte questdao que provocou esse exercicio de
pesquisa: Como os professores dos anos iniciais da educacao basica
mobilizam seus saberes-fazeres nas praticas avaliativas no contexto da
pandemia Covid-19? Tal problema de pesquisa nos auxiliou a delinearmos

NOSsOs objetivos.

1.1 Objetivos
Temos como objetivo geral:

Analisar os saberes-fazeres mobilizados pelos professores dos anos iniciais da
educacgao basica em suas praticas avaliativas no contexto da pandemia covid-
19.

E como objetivos especificos:

e Identificar os saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas
desenvolvidas pelos professores dos anos iniciais da educacéao basica,;

e Identificar nos discursos dos professores, praticas avaliativas que
permitam perceber avancos, dificuldades e possibilidades as
aprendizagens dos alunos;

¢ Analisar as possiveis implicacdes que o contexto da pandemia produz

nos saberes-fazeres de professoras em suas praticas avaliativas.
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A fim de dar conta dessa discussdo, recorremos e nos fundamentamos
em autores que tratam sobre as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem
como Méndez (2002), Freitas (2009), Luckesi (2005), Fernandes (2011),
Marinho, Leite, Fernandes (2014), Magalhdes (2018), entre outros, também
autores que versam sobre os saberes docentes ou saberes dos professores
como Tardif (2002; 2005), Pimenta (1999). Para lagar luzes sobre o Contexto da
Pandemia COVID-19, dialogamos com Kohan (2020) e Oliveira e colaboradores
(2020), entre outros.

Assim, as lentes que os autores - aos quais nos vinculamos e
referenciamos neste trabalho - possibilitam, para aqueles que deles bebem,
compreender varios conceitos, 0os quais, trazendo para o contexto da educacao,
ajudam a entender algumas situagdes que decorrem do processo educativo, seja
na estrutura macro ou na estrutura micro, do sistema educativo a sala de aula.
Processo esse, que envolvem e atravessam os sujeitos desse espaco e suas
praticas, do ensino a aprendizagem, dos saberes aos fazeres, do curriculo a
avalicao, da avaliacao ao curriculo.

Esse trabalho foi organizado em cinco capitulos, além desta introdugao.
No segundo capitulo apresentamos a discussdo teorica, a qual se encontra
dividida em quatro subtdpicos, onde trazemos alguns aspectos do contexto da
Pandemia COVID-19 e contextos de influéncia que atravessam a avaliagao da
aprendizagem; passeamos pelos sentidos que envolvem os saberes-fazeres dos
professores e as relagcbes entre teorias e praticas; apresentamos um breve
percurso conceitual acerca da avaliagdo da aprendizagem, apontando as
praticas avaliativas que nos interessa evidenciar; por fim, refletimos sobre os
sentidos em disputam pela significagdo dos modos de ser professor/a.

O terceiro capitulo foi dedicado ao caminho tedrico-metodologico que
escolhemos seguir para a realizacdo desse estudo. No qual, expomos a
abordagem da pesquisa, o0s procedimentos para a escolha dos
sujeitos/participantes, e para o instrumento de coleta de dados. Também,
apontamos o percurso escolhido para a analise dos dados, fundamentado na
teoria do discurso de Ernesto Laclau, apresentada por Burity (2014), Lopes
(2018) e Silva (2020).

No quarto capitulo, apresentamos as analises dos dados advindos das

entrevistas semiestruturadas, realizadas com as trés professoras
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sujeitos/participantes desse estudo. Nesse ponto, expomos as categorias
discursivas que emergiram dos discursos das professoras participantes. Assim,
tratamos dos saberes catalizadores de fazeres significativos de professores
criticos reflexivos; abordamos as praticas avaliativas que possibilitam conhecer,
acompanhar e compreender o processo de ensino-aprendizagem; também,
discorremos sobre os desafios e as possibilidades que emergiram no contexto
pandémico e que perpassaram o0s saberes-fazeres mobilizados nas praticas
avaliativas dos professores.

Por fim, expomos as consideracgdes finais, trazendo de forma concisa as
reflexdes provenientes dos dados de nossas analises, e as questdes que nao
foram aprofundadas pela limitagdo do tempo, bem como aquelas que foram

suscitadas ao longo deste estudo.
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2 DIALOGANDO COM OS AUTORES

2.1 Contexto da Pandemia COVID-19 uma crise entre crises: contextos de
influéncia que atravessam a avaliagao da aprendizagem

E indispensavel compreender a forma como a avaliacdo e nesta as
praticas avaliativas mobilizadas pelos professores, estdo sendo articuladas nos
dias correntes. Para tanto, precisamos contextualizar alguns aspectos do cenario
atual, que vem influenciando e modificando as formas de organizagado da
sociedade em todas as esferas - social, cultural, econdmica, politica — locais e
globais.

Visto que, vivemos um momento inédito e muito dificil na histéria humana,
periodo tenso e singular, o qual impds mudangas radicais a todos os aspectos
da vida individual e coletiva. Uma vez que, surgiu a urgéncia do “confinamento
da vida cotidiana, a delimitacdo sanitaria das relagdes interpessoais, a
interrupgcédo das atividades econémicas e culturais, a suspensdo do lazer, a
remodelacdo do curso da educag¢ao”. De modo que, ndo foram apenas os
aspectos e as atividades da vida cotidiana que mudaram. “A vida humana
mudou” (CHIZZOTI; ALMEIDA, 2020, p. 473).

Em 30 de janeiro do ano corrente, a Organizagdo Mundial da Saude
(OMG) declarou que o surto de uma doenga infecciosa, causada por um novo
coronavirus (COVID-19), constituia-se Emergéncia de Saude Publica de
Importancia Internacional. A COVID-19 foi caracterizada como pandemia pela
OMS em 11 de margo deste ano. E, até o dia 13 de novembro foram confirmados
52.487.476 casos de COVID-19 e 52.487.476 mortes no mundo (OMS, Folha
informativa COVID-19 — Brasil, 2020)3.

O contexto da pandemia COVID-19, portanto, se configura uma crise que
afeta profundamente todos os segmentos da sociedade, assim sendo, 0 campo
da educacéo néo ficou isento de suas implicagdes, ja que a vida escolar foi
totalmente interrompida/paralisada. O fechamento generalizado das escolas
impds desafios inéditos aos profissionais da educagao, os quais, dois meses

apos a suspencgao das aulas, ressignificaram seus saberes-fazeres e iniciaram

8 Informagdes atualizadas no enderego eletronico: https://www.paho.org/pt/covid19
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uma nova forma de ensino-aprendizagem, por meio de aulas remotas, que s&o

possibilitadas através da tecnologia.

De acordo com a Organizacdao das Nacdes Unidas para a
Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2020), no inicio de
maio de 2020, 186 paises ou regides fecharam escolas, total ou
parcialmente, para conter a disseminagdo da Covid-19,
atingindo cerca de 70% dos alunos. Esse fechamento afetou o
calendario escolar, sendo incerto o seu impacto sobre o
aprendizado dos alunos. Diferengas no rigor da quarentena, na
sua duracao e nas estratégias adotadas pelas familias e escolas
sdo apenas alguns dos fatores que poderdo influenciar a
trajetéria desses alunos (OLIVEIRA; GOMES e BARCELLOS,
2020, p. 555).

Também seus efeitos sobre as escolas mostram a dupla cara do
virus: pela primeira vez desde sua existéncia, todas as escolas
foram obrigadas a fechar de vez. Ficamos todos subitamente
sem escolas, no Brasil e no mundo. Em um sentido, entéo, o
virus decretou uma morte, pelo menos temporariamente, das
escolas: as deixou sem vida interna, sem cheiros, sabores, sem
ar. Contudo, ao mesmo tempo, até os mais criticos da instituicao
escolar, pudemos perceber o que nao percebiamos, pelo
menos, com a clareza que a pandemia nos oferece, pois
devemos também aceitar que a pandemia tem a poténcia de
mostrar tudo mais claramente (KOHAN, 2020, p. 03).

Em meio a essa conjuntura, ja bem delicada e complexa, percebemos que
a crise gerada no contexto da pandemia se soma a outras tantas no campo da
educacgao. Pois, é sabido que esse campo tem enfrentado diferentes e diversas
crises ao longo dos anos. O contexto pandémico ndo apenas agrava o cenario
de crise na educagédo, mas evidencia as fissuras existentes, ou seja, torna
explicita as lacunas existentes na area, principalmente ao que se refere ao baixo
investimento financeiro, percebido seja nas estruturas fisicas das escolas - das
condi¢gdes sanitarias ao acesso as tecnologias - seja a formagao dos
profissionais desse espaco.

Espreitando as crises que a educagdo vem enfrentando, ao longo dos
anos, em um contexto mais amplo, podemos referenciar a influéncia de uma
agenda internacional vinculada a logica de mercado, em outras palavras,
politicas globais que se posicionam na tentativa de resolver os problemas da
educacédo, mas se baseiam em um projeto neoliberal voltado para o atendimento
das necessidades do mercado. Também é possivel apontar as politicas
educacionais materializadas na descontinuidade e ruptura, onde uma nova

politica surge a partir da ineficacia de politicas anteriores. Bem como, é possivel
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mencionar, politicas de financiamento que subtraem os investimentos das
instituicbes publicas em favorecimento de instituicdes privadas (ALMEIDA;
LEITE; SANTIAGO, 2013; MELO, 2019.

Ndo podemos deixar de mencionar que, 0s grupos politicos com
discursos). neoconservadores em ascensdo no Brasil, defendem em suas
pautas todos esses pontos, os quais, aqui colocamos enquanto crises
enfrentadas no campo da educacéo. Este é o contexto, no qual os professores/as
estdo inseridos e, precisam mobilizar seus saberes-fazeres nas praticas
avaliativas.

Além disso, mudancgas ocorridas na escola, ao longo dos séculos foram
muitas e de certo modo cercadas por avancgos e retrocessos, assim, se pode
afirmar que essas correspondam a um desenvolvimento nao linear. Ja que, nao
se constitui em uma linha reta com intengdes constantes, pois, sdo incluidos nos
processos de mudancgas, avangos e retrocessos, idas e vindas, desvios e
rupturas, antes evidenciados na sociedade.

Sobre os fins da escola, compensa voltarmos nossa atengao ao que
anuncia Tardif (2005. p. 199):

[...] “os fins da escola atual ndo sao “claros” e “evidentes”, que
dizer, dados de uma vez por todas, mas que se trata, ao
contrario, de verdadeiros problemas hermenéuticos que abrem
espaco, por exemplo, a reformas escolares, a grandes debates
ideologicos e politicos. Nao ha nada de surpreendente nisso,
pois a escola é uma organizacdo social tdo importante que é
normal que esteja no centro de um “conflito de interpretacao”[...]
vé-se que o carater “aberto” e “variavel” dos fins da escola nao
tem nada de acidental, mas, ao contrario, trata-se de uma
caracteristica intrinseca a esse tipo de organizagao prestadora
de servigos a seres humanos em funcao de valores e finalidades
sociopoliticas.

Assim, mudangas que acontecem no chdo da escola séao
arquitetadas/pensadas em um plano macro, através de politicas publicas,
politicas sociais e politicas educacionais. De igual modo, as mudancgas — que
tentam fixar, deslocar, demandar, ressignificar o lugar, o sentido e ou papel da
escola — acompanham as mudancgas politicas, econémicas e socioculturais. As
quais, sdo observadas, percebidas e sistematizadas no campo tedrico, e
repercutem no processo educativo, alcangando o curriculo, o planejamento, os

métodos de ensino, a aprendizagem os saberes-fazeres e a avaliagao.
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Diante do exposto, percebemos que a avaliagdo esta envolvida neste
contexto tecido socialmente, o qual explicita uma visdo de mundo e de escola.
Esta ultima, enquanto instituicdo assume uma funcao social especifica, mas
fortemente influenciada pelo modelo de sociedade vigente, pois, como assegura
Freitas (2009, p. 18), “a escola encarna fung¢des sociais que adquire do contorno
da sociedade na qual esta inserida”.

Assim, entendemos que, na avaliagdo da aprendizagem vivenciada nas
escolas evidencia, de igual modo, uma concepg¢do, um ideal social de escola,
que nao apenas dé sentido a funcao social desta instituicdo formadora, mas
também evidencie um perfil de sujeito, cuja instituicdo € incumbida a formar para
a vida em sociedade. De tal modo, Freitas (2009) aponta para algo que

precisamos considerar,

[...] a avaliagdo n&o incorpora apenas objetivos escolares, das
matérias ensinadas, mas também objetivos ligados a funcgao
social da escola no mundo atual, os quais sdo incorporados na
organizacdo do trabalho pedagdgico global da escola. Ao
enfatizarmos a sala de aula, ndo devemos esquecer que ela esta
inserida em um ambiente maior, a escola (p. 17).

A escola por sua vez, também esta inserida em um contexto maior, seja
uma rede ou um sistema de ensino, que impde um determinado modelo a ser
seguido. Por isso, esse contexto global, das redes e do sistema de ensino,
influencia o espaco local da escola.

De igual modo, a avaliagdo da aprendizagem, vivenciada no cotidiano da
sala de aula, se constitui justamente destas varias influéncias. O que nos faz
lembrar outros niveis de avaliagdo anunciados por Freitas (2009), a avaliagdo da
sala de aula, a avaliagao institucional e a avaliacdo de redes de ensino, que
interagem entre si. Pois, ndo se constitui em um processo isolado, restrito ao
cotidiano da sala de aula.

Assim, ndo estamos tratando sobre a avaliagdo da aprendizagem, e nesta
as praticas avaliativas, de forma descontextualizada e desvinculada do contexto
global. Ball (2001) nos ajuda a compreender melhor esse processo, no qual, a
globalizagdo mesmo sendo um fenbmeno mundial é incorporada por cada nagao
de maneira diferente, visto que:

A globalizagao é entendida como fendmeno que intensifica
relacdes em diferentes &mbitos da vida social: entre o tempo e o
espaco, entre os diferentes e as diferengas, entre as relagbes
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internacionais que passam a interferir em esferas politicas,
econdmicas, culturais e tecnoldgicas de cada localidade. Nesse
sentido, a globalizacdo €, ao mesmo tempo, contexto e forca
influenciadora de formas de organizagdo das sociedades,
incluindo seus Governos (BALL, 2001; GORASTIAGA; TELLO,
2011 apud GUIMARAES, 2015).

De modo que, mesmo influenciando os contextos locais, a globalidade
respectivamente incorpora as influéncias dos espacos locais. Assim, ocorre um
entrelagcamento entre os ambitos locais e globais, essa combinagéo, complexa e
dindmica entre os contextos passa a nao permitir dicotomizar as interpretacoes
do que é tido como local ou global (ALMEIDA; SILVA, 2014).

Percebe-se que ao longo dos anos as concepgdes acerca da avaliagao
tém passado por alteragdes significativas, de acordo com Marinho, Fernandes e
Leite (2014, p 151), essas sdo ocasionadas pela “evolugdo das politicas
educacionais e dos papéis atribuidos ao curriculo e a educagao escolar”. Assim,
um determinado sistema de avaliagdo se aplica a cada sociedade num dado
momento de sua evolugdo, a fim de atender as “exigéncias politico-educacionais
emergentes nesse dado momento”. Dessa forma, a avaliagado enquanto territério
do campo educativo, carrega, asseguram Marinho, Fernandes e Leite (2014, p.
151), “marcas e signos do tempo historico, representativas de diferentes visdes
de sociedade, de educacéao e de curriculo”. Consequentemente a avaliagao tem
se complexificado tanto em nivel conceitual, quanto nas praticas que a efetivam.

Caminhamos até aqui evidenciando os contextos de influéncia que
envolvem a avaliagao e nesta as praticas avaliativas, bem como, repercutem nos
saberes-fazeres dos professores. Também apresentamos alguns aspectos e
sentidos disputados em torno da avaliagao da aprendizagem, que apontam uma
nao neutralidade, uma né&o linearidade, uma nao fixidez ou estabilidade na
significagdo. Pois, também aponta para uma hegemonia provisoria, em trono de
um projeto de sociedade. O qual, ndo sendo capaz de atender todas as

demandas especificas, permanece em constante tensao.
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2.2 Saberes-fazeres uma construg¢ao em torno das relagées entre teorias e
praticas

Consideramos imperativo refletirmos acerca dos conhecimentos relativos
aos saberes e fazeres do ser professor. Sabendo que esses saberes-fazeres se
constituem um campo abrangente e abundante de trabalhos cientificos®
produzidos nas Uultimas quatro décadas. De modo que, ndo pretendemos
abordar, muito menos esgotar todo esse universo de produgdes, iSso
demandaria um estudo e um tempo bem maior do que o disponivel aqui.

Percebemos que n&o ha uma unica perspectiva ou direcionamento para
entender os saberes dos professores. Assim, de forma modesta, iremos
peregrinar por alguns conceitos e sentidos a fim de entender os saberes e
fazeres dos professores. Partimos dos estudos realizados por Tardif (2002)
como tantos ja o fizeram', como referéncia.

Na literatura pedagogica, de acordo com o autor, o termo saberes foi
inserido a fim de caracterizar ideias, pensamentos, juizos, argumentos e
discursos que correspondem a certas prescricdes da racionalidade. Essa
racionalidade esta presente quando ha consciéncia da acado exercida. Nas
palavras do autor, isso se da quando o “sujeito € capaz de justificar a sua agéo
por meio de razdes, procedimentos ou discursos” (TARDIF, 2002, p. 199).

Tardif se vincula a uma concepg¢ao, acerca dos saberes base para o
ensino, em um sentido mais amplo, em que se “designa o conjunto dos saberes
que fundamentam o ato de ensinar no ambiente escolar’ (TARDIF, 2002, p. 60).
Saberes que servem de base para o ensino e, procedem de lugares e momentos
diferentes, como a formacao dos professores; curriculo e socializagao escolar;

experiéncia profissional/cultural/pessoal. O interesse do autor, pousa nas

® Aqui temos, como exemplo, algumas pesquisas que caminharam no sentido de compreender o panorama
da utilizag@o dos saberes docentes e suas diversas tipologias - Neto e Costa (2016), analisam quais autores
sao recorrentes nos trabalhos que tratam da tematica dos saberes docentes, a quais eixos tematicos essas
pesquisas estdo sendo direcionadas, bem como quais contribuicdes desses autores vém sendo utilizadas;
Nunes (2001), traz os saberes docentes ante o processo de formacdo de professores, Borges (2001 transita,
além dos saberes docentes, por diversos outros eixos tematicos.

10 Varios sdo os trabalhos académicos que se referenciaram em Tardif. Como exemplo, - Neto e Costa
(2016), identificaram em levantamento realizado, dos 109 trabalhos investigados, 90 deles citaram Tardif -
“E como podemos perceber, o autor que aparece mais vezes nos trabalhos ¢ Tardif (2014), onde, de um
total de 109 trabalhos, ¢ referenciado em 90, sendo citado cerca de 4.667 vezes, estando, assim, presente
em cerca de 82,56% dos trabalhos pesquisados” (NETO; COSTA, 2016, p. 83).

De acordo com Almeida e Biajone (2005, p. 02), ¢ “importante esclarecer que, no Brasil, a introdugéo dessa
tematica deu-se, especialmente, pelas obras de Tardif, e, posteriormente, de Gauthier € Shulman [...]”
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relacdes: trabalho docente, tempo e aprendizagem dos saberes profissionais, ou
seja, “saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiano, saberes esses
que dela provém, de uma maneira ou outra, e servem para resolver os problemas
dos professores em exercicio, dando sentido as situag¢des de trabalho que lhes
séo proprias” (TARDIF, 2002, p. 58).

O sentido atribuido ao saber, em Tardif, também é entendido de forma
ampla, ja que abarca e articula os conhecimentos, as atitudes, as competéncias,
e as habilidades dos professores, isto €, “aquilo que foi muitas vezes chamado
de saber, de saber-fazer e de saber-ser. [....] Enfim, os professores destacam a
sua experiéncia na profissdo como fonte primeira de sua experiéncia, de seu
saber-ensina” (TARDIF, 2002, p. 60, 61).

Nesse sentido, os saberes sao plurais, diversificados, articulados,
heterogéneos, contextualizados, pois fazem emergir, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes de um saber-ser e de um saber-fazer
diverso, oriundo de fontes variadas de natureza diferente. Segundo Tardif
(2002), a ideia é que os saberes nao sdo inatos, uma vez que sao produzidos
pela/na socializagao e concretizado na agdo. Nas palavras do autor, “através do
processo de imersao dos individuos nos diversos mundos socializados (familia,
grupos, escolas, etc.), nos quais eles constroem, em interagdo com outros, sua
identidade pessoal e social” (TARDIF, 2002, p. 71).

Percebemos, entdo, que Tardif (2002), procura solucionar a questao de
um pluralismo epistemoldgico dos saberes dos professores, por meio de uma
analise que tem como base a origem social. Essa interpretagdo associa a
questdo da natureza e das diversidades dos saberes dos professores a sua
origem social. Uma vez que, esses saberes constituidos na trajetoria percorrida
pelos professores, sdo construidos em suas praticas cotidiana por meio da
interacdo e socializagdo com sujeitos e contextos outros na busca de
significagdo. Concluimos, assim, que o saber-fazer-ensinar do/a professor/a é
uma acéao social.

Pimenta (2002, apud GUIMARAES, 2015), pondera que as necessidades
e desafios que o0 ensino e o contexto escolar impdem aos professores, 0s
conduzem a construir seus saberes-fazeres. Considerando a importancia e o
potencial que a formagao profissional tem, para desenvolva os conhecimentos,

as habilidades, as atitudes e os valores, que serdo transformados na propria
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atividade profissional. Ressaltando, assim, “que a formag¢do n&o apenas
possibilita 0 acesso ao conhecimento, mas se relaciona com ele, situando o
saber como esse conhecimento articulado contextualmente a profissao” (p. 41).
Com Pimenta (1999), notamos que os saberes docentes se ancoram na
experiéncia ou saberes da experiéncia; nos conhecimentos especificos ou
saberes cientificos; e nos saberes pedagdgicos e didaticos. Ao longo da histéria
da formacgao de professores, esses saberes vém sendo trabalhados de forma
desarticulada e hierarquizada, onde os saberes da experiéncia foram os que
menos se destacaram. Quando se parte da pratica social de ensinar, ou seja,
quando se considera a pratica social como o ponto de partida e como ponto de
chegada, supera-se a fragmentagcdo dos saberes da docéncia, bem como,
possibilita uma ressignificacdo dos saberes na formagao de professores.
Entendemos que, as praticas dos professores séo ricas em possiblidades
para a elaboragao da teoria, que fazem emergir pratica diferentes. Esses saberes
produzidos na/da pratica dos professores representam, além de uma sintese de
outros saberes docentes, a compreensao de serem os professores sujeitos
produtores de conhecimento, ndo meros receptores e transmissores.
Assim, reconhecemos a pluralidade e a heterogeneidade do saber do/a
professor/a, evidenciando a importancia dos saberes da experiéncia que
surgem como nucleo vital do saber docente, a partir do qual
o(a)s professor(a)s tentam transformar suas relagbes de
exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com
sua propria pratica. Nesse sentido os saberes da experiéncia
nao sdo saberes como os demais, eles sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, porém retraduzidos, “polidos” e

submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido.
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 232).

Fica aparente a mudanca nos estudos, que passam a reconhecer e
considerar os saberes construidos pelos professores, o que antes nao era
conjecturado. O saber da experiéncia do/a professor/a esta centrado no ambito
dos espacos da atuacao profissional, na interagdo com os alunos e outros
professores, e desenvolvido na pratica cotidiana, no exercicio das funcdes
docentes (PIMENTA, 1999; TARDIF, 2002). E um saber que manifesta e
reformula os demais saberes, pois, € um saber que o professor desenvolve na
acao por meio de questionamentos que se faz diante de situagdes adversas ou

de crise, as quais precisa solucionar.
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Nas praticas cotidianas de professores estdo presentes “elementos
extremamente importantes, como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar solugdes, a experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de
situacdes de ensino complexas”, bem com, “as tentativas mais radicais, mais
ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda ndo esta
configurada teoricamente” (PIMENTA, 1999, p. 27).

Nessa perspectiva de considerar e valorizar a formacédo e as praticas
cotidianos dos professores, € que os estudos sobre os “saberes docentes
ganham impulso e comegam a aparecer na literatura, numa busca de se
identificarem os diferentes saberes” explicitos e “implicitos na pratica docente”
(NUNES, 2001, 29). Com isso, percebeu-se que “é preciso investir positivamente
os saberes de que o professor € portador, trabalhando-os de um ponto de vista
tedrico e conceptual” (Novoa, 1992, p. 27).

Diante do exposto, percebemos que, o apanhado de saberes docentes ou
saberes de professores, sejam eles, saberes advindos da formagao, do
conhecimento cientifico, do curriculo, da experiéncia pessoal ou profissional,
todos se encontram nas praticas cotidianos dos professores, ou seja, em seus
fazeres. Deste modo, seguiremos com o entendimento de que nos saberes-
fazeres do/a professor/a sintetizam os saberes plurais, pois se constituem deles.

Assim, pressupomos que, munidos de teorias-praticas, ou seja, por seus
saberes-fazeres inacabados e contingentes, os professores interpretam e
atribuem sentidos e significados a avaliagdo das aprendizagens, produzindo
conhecimentos e representacdes a respeito da avaliagdo e de suas proprias
praticas avaliativas. Visto que, “a pratica de avaliagdo dos processos de ensino
e de aprendizagem ocorre por meio da relagdo pedagogica que envolve
intencionalidades de agao, objetivadas em condutas, atitudes e habilidades dos
atores envolvidos” (CHUEIRI, 2018, p. 52).

Do mesmo modo, percebermos também que os saberes-fazeres se
constituem através de um trabalho que acontece em um processo de
autoconstrugdo continua, em um fazer-se diario, aonde o ensinar algo para
alguém é sua principal atribuicdo. Certamente, os sentidos vao sendo
construidos, por meio das multiplas temporalidades e na urgéncia de realizar um
trabalho — o de ensinar e o de aprender — que esta inserido no cotidiano escolar.
(MELO, 2014; MORAES, 2015).



28

N&o podemos ignorar que, em sua pratica o/a professor/a é cobrado/a por
desenvolver um saber que supostamente teria sido adquirido em sua formacao,
contudo, € no solo fértil do campo das praticas docentes que esse saber vai se
dar, o saber ndo é dado, ele é um vir a ser. Assim, os saberes dos professores
estao habitados por uma indeterminagao, por um devir, onde quando se pensa
que vai alcangada a linha de chegada, essa linha avancga e se distancia. (SILVA,
2020; BURITY, 2014)

Ao consideramos as praticas enquanto campo fértil de produgao de
saberes, a formacéo inicial de professores se manifesta enquanto espago no
qual estes saberes “cotidianamente produzidos precisam ser referenciados
como producgdes discursivas validas e legitimas” (SILVA, 2020, p. 27).

Pensamos que professores por meio de seus saberes-fazeres podem
assumir um papel relevante nos periodos de crise e de mudanca. Pois, diante de
momentos adversos, onde ndo se dominam as situacdes e os contextos de
intervencgao profissional, emerge as possibilidades de ressignificagdo. De acordo
com Névoa (1997, p.27), “é preciso um tempo para acomodar as inovagdes e as
mudancas, para refazer as identidades”.

Nesse cenario, a crise pode ser percebida como fronteira permeada por
tensdées, onde de um lado estdo as adversidades, as perdas; do outro
encontramos as possibilidades para o novo ou para o diferente, para a
inventividade, para a experiéncia indicada em Larrosa, pois para que,

[...] algo nos passe ou nos acontega ou nos toque, requer um
gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, para olhar, parar
para escutar mais , pensar mais devagar, olhar mais devagar e
escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido. Suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agao,
cultiva a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentidao, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco”’(LARROSA, 2002, p. 24).

Essa dimensdo imprevisivel, que orbita as mudangas e novas
experiéncias, nos aproxima da nogao de cotidiano de Michel de Certeau (2014),
que se apresenta nas praticas cotidianas e maneiras de fazer, pelas taticas do
homem ordinario. Uma vez que no cotidiano com seus tempos, espacos, ritos,

ritmos, nas mil maneiras de saber e fazer os sujeitos consomem e/ou burlam.
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Segundo Barbosa (2006), o conceito de cotidiano € bem abrangente,
porquanto, concerne um espaco € um tempo essencial para a vida humana em
sociedade, ja que ele abarca os acontecimentos da vida humana, incluindo
atividades repetitivas, rotineiras e triviais. Entretanto, também é no cotidiano
aonde encontra-se as possibilidades para alcangar o inesperado, a inovacéo e o

extraordinario.

2.3 Avaliar para conhecer, conhecer para avaliar: praticas avaliativas
reflexivas e criticas

Entendemos que a avaliagao nao se constitui em pratica isolada, ou seja,
ela nao esta dissociada das outras praticas realizadas no cotidiano da sala de
aula. O oposto disso, ela se relaciona intrinsecamente e dialogicamente com
praticas outras. Situarmos as praticas avaliativas no grupo de outras praticas
desenvolvidas no cotidiano escolar, mas antes sera preciso fazer uma digresséo,
a fim de apresentarmos um breve percurso das alteracbes que as concepgoes
de avaliagao tem passando ao longo dos anos, e , também apresentar o carater
de pratica/as que estamos querendo colocar em relevo.

Ao longo dos anos as concepgdes acerca da avaliagdo tém passado por
alteragdes significativas, essas sao ocasionadas pela evolugdo das politicas
educacionais e dos papéis conferidos ao curriculo e a educagao escolar. De
modo que, um certo sistema de avaliagcéo se efetiva a cada sociedade num dado
momento de sua evolugdo, objetivando atender as reinvindicagbes politico e
educacionais emergentes nesse dado momento.

As trés primeiras décadas do século XX, foram marcadas por uma
concepcao de avaliagdo como medida, em que o professor passa a ser
entendido como técnico, que traduz o conhecimento alcangcado pelo aluno em
valor numérico, explicito em uma classificacdo. Percebemos, assim, a
concepcao de avaliagdo tradicional, em que valoriza exames/provas como
instrumentos de avaliagdo, centrando-se apenas nos resultados (MARINHO;
FERNANDES e LEITE, 2014).

Méndez (2002, p. 81), aponta que, o0 “uso mais comum, de carater

pragmatico e o mais ostensivel dos exercicios de avaliagdo na pratica atual



30

pedagogica identificados com técnicas de exame”, incide insistentemente “em
‘dar notas’, qualificar algumas tarefas ou alguns resultados, supondo-se
artificialmente que representam graus ou niveis de rendimentos diferenciados”.

Apés a concepgao e avaliagdo como medida, segue-se um modelo de
avaliacdo centralizado em objetivos, tal concepgéo de avaliagéo foi fortemente
influenciada pelo movimento curricular iniciado por Ralph Tyler em 1949. Aqui, a
avaliagao segue entendida como medida, no entanto, ndo dos conhecimentos
adquiridos pelos alunos, mas, dos objetivos que foram previamente fixados. O
sentido que orienta essa concepcado de avaliacdo € de uma avaliagcdo como
descricdao (MARINHO; FERNANDES e LEITE, 2014).

Nisto, os professores sao percebidos como descritores, que descrevem
como e em que ponto os alunos alcangam as aprendizagens desejadas nos
objetivos, apontando os pontos fortes e os pontos fracos do processo. Segundo
Marinho e colaboradores (2014, p. 152), € nesse pensamento curricular e da
avaliagao da aprendizagem que se posiciona a pedagogia por objetivos. De igual
modo, é “nesta concepgao que a avaliagdo se tornou o instrumento privilegiado
de regulacdo continua das intervengcbes e das situagbes didaticas, e da
progressao do aluno”.

Uma outra mudancga de sentido, ocorre quando a avaliagdo passa a
fornecer elementos de ordem valorativa. Nesse ponto, os professores assumem
a posicdo de formular juizos, mas, mantem também as fungdes técnicas e
descritivas. A avaliagdo como juizo de valor, estdo articuladas ideias como, os
contextos de ensino e aprendizagem s&o importantes no processo de avaliagao,
a avaliagao precisar envolver toda a comunidade escolar, bem como, € preciso
ter claro os critérios da/para a avaliagao.

Até aqui, sdo percebidas mudancas positivas, que permitem verificar que
o conceito de avaliagao foi se aprofundando no decorrer do tempo, destacando
0 processo de ensino e de aprendizagem, dando visibilidade ao aluno e praticas
pedagogicas que contribuam com o avango das aprendizagens. Passou-se de
uma concepg¢ao muito limitada e redutora, para uma concepg¢ao mais abrangente
e orientada para as aprendizagens (MARINHO; FERNANDES e LEITE, 2014).

No entanto, nenhuma das concepg¢des apresentadas até aqui (avaliagao
como medida, avaliagcdo como descrigao e avaliacdo associada a formulacéo de

juizos), conseguem responder a questdes como: responsabilizar apenas alunos
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e professores pelo fracasso escolar; a dificuldade que a avaliacido, nesses
moldes, tem de trabalhar a multiplicidade e diversidade de valores e culturas das
sociedades atuais; a insisténcia em uma concepcao de avaliagdo como medida,
que valoriza os resultados, supondo-se que, por se tratar de um instrumento
quantitativo caracterizado pela neutralidade, objetividade e rigor garantam dados
inquestionaveis (Idem).

Acontece uma ruptura epistemoldgica com as concepgdes anteriores de
avaliacdo, quando a avaliacdo da aprendizagem passa a ser concebida
enquanto um processo de negociagéo e de construgdo de sentido. Com isso, é
confiada a avaliagdo uma fungédo pedagdgica, em que incide diretamente nos
processos de ensino-aprendizagem. A avalicdo, nessa nova perspectiva,
assume uma dimensdo de avaliagdo formativa alternativa. Marinho e
colaboradores (2014, p. 154) baseados em Méndez (2002), apontam que, que a
avaliacao passa a ser “dindmica, processual e continua, que embora seja
reconhecida como subjetiva, assenta em principios de equidade, de uma acéo
justa e de um exercicio ético e contempla, numa logica interdisciplinar, a
globalidade da formag&o”

Estd no que foi enunciado evidéncias de contextos que refletem a
complexidade da avaliacdo. De modo que, consideramos necessario ampliar e
aprofundar a discussdo em torno do ato de avaliar, enquanto um processo de
formacdo humana, em um sentido amplo. Assumindo a “condicdo humana —
demasiadamente humana —finita, provisoéria, heterogénea, faltosa e fracassada”,
convivendo com “a necessidade — e impossibilidade — de argumentar e negociar
a significacdo que damos ao caos” (LOPES, 2018, p.163). Bem como, a uma
urgente necessidade de avaliar porque se quer, intencionalmente, conhecer.

Acerca disso, aprendemos com Méndez:

[...] avaliamos para conhecer com o objetivo fundamental de
assegurar o processo formativo dos que participam do processo
educativo — principal e imediatamente de quem aprende, bem
como de quem ensina. Nesse procedimento dialético, a
avaliagao transforma-se em atividade continua de conhecimento
(MENDEZ, 2002, p. 82, 83).

Sendo assim, a avaliagdo assume a incumbéncia de assegurar o
processo formativo tanto de alunos quanto do professor/a, pois esta de certa

forma, a servico tanto de quem apende quanto de quem ensina. Perrenoud
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(1998), advoga que, a avaliagdo nessa perspectiva, ajuda o aluno a aprender e
o professor/a ensinar, pois, leva em consideragao que a aprendizagem nunca é
linear, procede por ensaios, por tentativas e erros, pressupostos, avancos e
recuos.

Concordamos com Méndez (2002, p. 65), que “avaliamos para conhecer
e aprendemos com a avaliagdo. Somente assegurando a aprendizagem
podemos assegurar a avaliagdo, isto é, a boa avaliagdo, que forma
continuamente, que seria também significativa e catalisadora de novas
aprendizagens”. De forma que, “avaliamos enquanto aprendemos; aprendemos
enquanto avaliamos”. Se olharmos a avaliagcdo da aprendizagem por esse
angulo, fica claro o seu carater formativo, o qual figura-se como/no processo de
ensino/aprendizagem e, atenta para a formagao integral dos sujeitos que a
praticam.

O autor assegura que as avaliagbes, “qualquer que seja a forma que
adotem, devem estar a servigo da aprendizagem, do ensino e do curriculo e
antes, é claro, do sujeito que aprende” (MENDEZ, 2002, p. 36). Estar a servico
nao significa dizer estar subordinada ou fragmentada, ja que esse processo
formativo acontece em uma relagao de interdependéncia.

Algo fundamental em Méndez (2002), é o sentido atribuido ao
conhecimento, este, precisa “ser o referente tedrico que da sentido global ao
processo de realizar uma avaliagdo, podendo diferir segundo a percepgao
tedrica que guia a avaliagao. Aqui esta o sentido e o significado da avaliagao e,
como substrato, o da educacdo” (MENDEZ, 2002, p. 29). Assim, o sentido
atribuido ao conhecimento, seria aquele que fundamenta o processo formativo
daqueles que participam do processo educativo.

Logo, entendemos, que os/as professores/as sédo convidados/as a
desempenharem praticas avaliativas alternativas e formativas, avaliando de
forma educativa. “Nessa dinamica, a avaliagdo converte-se em atividade de
aprendizagem estritamente ligada a pratica reflexiva e critica”, por meio dessa
atividade, todos s&o beneficiados justamente porque a avaliagdo precisa ser seu
um manancial de conhecimento e impulso para seguir conhecendo (MENDEZ,
2002, p. 83).

Desse modo, a aprendizagem ao se materializar transforma a realidade

de individuos concretos, o que modifica a realidade social, atendendo, assim,
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uma necessidade humana. Podemos considerar esse, um processo conduzido
pela reflexdo, ou melhor, pela praxis. A pratica do professor/a apenas se
caracterizara enquanto ‘praxis reflexiva e transformadora’ se apresentar como
resultado a transformacao da realidade. Assim, a finalidade de certa atividade
educativa “é a transformacédo real, objetiva, do mundo natural ou social para
satisfazer determinada necessidade humana. E o resultado € uma nova
realidade [...] que existe independente do sujeito pratico, ndo se pode falar
propriamente de praxis” se a teoria-pratica ndo se materializam (VAZQUEZ,
1977, p. 194).

Com isso, entende-se que em suas praticas o/a professor/a tendo como
matéria-prima o ensino, e sobre este ensino, intenciona acdes transformadoras,
pretende alcangar um resultado, isto é, a aprendizagem. Melo (2014) entende
que, ndao ha como levar em conta o ensino separado das condi¢cdes de
aprendizagem, ja que, um sO se alcanga em consequéncia do outro.

Assim, uma pratica avaliativa que se caracteriza reflexiva pode contribuir
com os saberes-fazeres do/a professor/a, desde que, se vincule a uma teoria
que oriente esta pratica, de tal forma que possibilite construir novos
conhecimentos tedricos. Portanto, nos interessa nesse estudo pensar praticas
avaliativas que estejam fundamentadas em uma perspectiva de pratica reflexiva
e critica.

Retomamos agora, o pensamento acerca do entendimento sobre as
praticas avaliativas estarem intrinsecamente e dialogicamente relacionadas com
praticas outras. A partir de Magalhaes (2018), entendemos que as praticas
avaliativas estao situadas epistemicamente no centro de praticas outras que a
“abarcam, sendo estas a pratica educativa, a pedagdgica, a docente e a
curricular”. Assim, a avaliagado se configura pratica vivida no cotidiano da sala de
aula, e que “ndo €& um movimento desarticulado, pontual ou isolado dos
processos sociais e educacionais, antes, porém, circunscreve-se e desenvolve-
se no bojo de outras praticas mobilizadas na escola e em contextos educativos
nao formais” (p 54,595).

Desse modo, a avaliacdo € uma pratica que se insere no contexto social,
e figura-se de finalidades educativas, sendo assim, a pratica avaliativa
apresenta-se como pratica social e, também com pratica educativa. E por estar

inserida em um contexto social e ser uma pratica social, acompanha, como dito
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em outro momento, as mudangas sociais, politicas e educacionais, assim,

integra sentidos que nao sao fixos.

2.4 Saber, ser e fazer do professor/a: sentidos em disputa pela
significagdo dos modos de ser professor/a

E sabido que a docéncia, enquanto trabalho do/a professor/a nas ultimas
décadas vem se consolidando como saberes-fazeres especificos desses
profissionais, socialmente reconhecidos, mas nem sempre valorizados. Assim, a
docéncia é um trabalho desenvolvido por professores/as, profissionais que por
vezes, possuem formacgao longa e especializada, os quais atuam em um territério
particular, ou seja, para ocupar esse espacgo necessita-se de licenga, uma
permissao, um credenciamento. Também, o trabalho docente se direciona, de
certo modo, a atender um mandato prescrito pelas autoridades escolares e
governamentais. Por tudo isso, acreditamos que obedecem a regras
historicamente definidas de producdo do sentido (TARDIF, 2005; BURITY,
2014).

Os professores possuem saberes especificos que sao mobilizados,
usados e produzidos por eles no ambito de suas atividades cotidianas. Sao
eles/as que ocupam, na escola, uma posi¢ao privilegiada, mas néo exclusiva,
como atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. De acordo com
Tardif (2005), os professores sdo atores que se doam e investem em seu local
de trabalho, que pensam, dao sentido e significado aos seus atos, vivenciam sua
pratica construindo conhecimentos e constituindo uma cultura propria da
profissdo. Desse modo, em suas atividades, os professores ndo podem trabalhar
sem dar um sentido ao que fazem, e as desenvolvem na interacdo com alunos,
outros professores, pais de alunos, gestdo e coordenacgao escolar.

Notamos que o/a professor/a é aquele/a que assume sua pratica a partir
dos significados que ele/a préprio/a Ihe da, que possui conhecimentos e um
saber-fazer advindo de sua formacgao e de sua proépria atividade. Assim, produz
novos saberes sobre saberes anteriormente alcangados. Giesta (2001, p. 23),

nos chama a atencgao para



35

um professor reflexivo, que age direcionado por uma
consideracao séria e cuidadosa a respeito daquilo que acredita
e pratica, analisando o que justifica as causas e as
consequéncias de propostas tedricas ou experiéncias
realizadas. Ser reflexivo, portanto, significa [...] tornar consciente
um saber tacito, trabalhando tal saber, criticando-o,
examinando-o, melhorando-o.

Esse entendimento, é também defendido por Silva (2003, p. 13), quando
aponta que os professores “como intelectuais reflexivos transformadores”,
precisam se apropriar do aparato tedrico das ciéncias da educacgao, “com o
intuito de desconstruir e reconstrui-lo”. Nao é diferente quando se trata dos
saberes-fazeres mobilizados em suas praticas avaliativas, assim, “o professor
n&do deve se eximir de sua responsabilidade do ato de avaliar as aprendizagens
de alunos”. Pois, entendemos com Fernandes e Freitas (2007, p. 18), “a
avaliagao como algo inerente aos processos cotidianos e de aprendizagem, na
qual todos os sujeitos desses processos estdo envolvidos”. Desse modo, “a
avaliacdo na escola ndo pode ser compreendida como algo a parte, isolado, ja
que tem subjacente uma concepgéao de educagao e uma estratégia pedagogica”.

Se nos atermos para a avaliagdo da aprendizagem dos alunos,
perceberemos que, na maioria das vezes, o/a professor/a é o protagonista. No
entanto, Fernandes e Freitas (2007), nos direciona a um entendimento mais
amplo, em que a avalicao precisa fazer parte de uma acéao coletiva de formacao
dos alunos, negociadas por varias e diferente esferas e objetivos.

Ainda com relacdo ao trabalho dos professores, percebemos que este se
configurar enquanto espago de disputas por significagdo nos contextos da
formacéo inicial e continuada, bem como, no campo do curriculo e da avaliagao.
Visto que, a “profissao docente foi ao longo do tempo tornando-se mais
complexa, dado o contexto social, econbmico, politico transformados
vertiginosamente pelo desenvolvimento cientifica e tecnologico” (GIESTA, 2001,
p. 17).

Desenvolvimento, que tem provocado “mudancgas radicais nho modo de
viver, produzir e de comunicar diante das novas linguagens que se apresentam”
(Idem) cotidianamente as sociedades. Com isso, os professores estéo
constantemente sendo convidados a mudarem seus saberes-fazeres tendo em

vista atender as demandas da sociedade, que cada vez mais se complexifica.
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Mais recentemente, assistimos o desenrolar de uma nova Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)'", que é questionada por alguns autores (LOPES,
2018; CUNHA e DA SILVA, 2016; DIAS e PONCE, 2015). De acordo com Lopes
(2018), se faz necessario confrontar alguns pressupostos subjacentes ao projeto
da BNCC, os quais ndo tem sido posto em questdo. A suposi¢cao de que os
professores nao sabem o que fazer em sala de aula € um dos pressupostos e
traz implicacbes sérias a profissionalizagdo, uma vez que responsabilizam os
professores, de um modo isolado, pelo fracasso escolar.

Dias e Ponce (2015), chamam a ateng¢do para o cenario das politicas
curriculares nacionais para a educacao basica, as quais sdo marcadas por
intensa produgao de regulagdes, cuja caracteristica fundante é a centralizacéo
curricular, a produgcdo de material didatico, as avaliacbes externas do
desempenho dos alunos, a associagdo entre os resultados obtidos nessas
avaliagdes com o trabalho e a formagao docente.

Ao se padronizar curriculos a partir de uma ideia-base sobre educacgao,
também se projeta modos de ser professor. Ja que, nos textos de politicas
curriculares em seus objetivos de controle, se busca a auto regulagado desses
profissionais no cumprimento de metas e resultados, o que resulta em influéncia
no conteudo da formagao inicial e continuada de professores (DIAS; PONCE,
2015). Para além das limitagbes das politicas curriculares prescritivas que, de
alguma forma, limitam ou engessam o fazer de professores, Lopes (2018, p. 30)
afirma que nao “teremos uma educacao de qualidade se nido envolvermos o0s
docentes na produgao do curriculo”.

Desse modo, os professores recebem influéncia de determinagdes
externas. Todavia, tais prescricdes “[...] ndo podem ser interpretadas como
propostas prontas e inquestionaveis que sao apenas executadas pelos sujeitos
que atuam no campo da pratica, sem nenhuma modificacdo entre o texto

prescrito e o curriculo vivenciado no ambiente educacional” (ALMEIDA; SILVA,

11 Tematica recorrente e questionada por alguns autores (LOPES, 2018; CUNHA e DA SILVA, 2016; DIAS
e PONCE, 2015). Cunha e Da Silva (2016) questionam o porqué de uma nova base diante de um ja vasto
aparato legal, chegando ao entendimento de que se pretende, a partir da BNCC, estabelecer ou alcangar
uma certa hegemonia. Pois, a sua “claboracdo se desenvolve em meio a disputas na arena no campo do

curriculo, onde grupos disputam e articulam-se politicamente para determinar o que pode ser considerado
conhecimento valido e necessario ou nao” (CUNHA; DA SILVA, 2016, p.1239).
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2014, p. 1443), ja que, os agentes que materializam o curriculo sdo também
produtores dele.

Outro ponto de destaque, as mudangas nos modos de ser professor, sdo
as politicas de avaliagdes externas, que impactam direta e indiretamente as
praticas curriculares-avaliativas dos professores. O que por vezes, gera um certo
controle do trabalho dos professores, dos seus saberes-fazeres, porque se
trabalha para atender um resultado esperado nas avaliagbes externas. O que
provoca, maiores ou menores, constrangimentos para os atores que participam
desse processo. Aqui, identificamos uma zona fronteirica de negociagéo e
tensdo entre as demandas das avaliacbes externas e as praticas curriculares-
avaliativas desenvolvidas pelos professores, uma tensao global/local de disputa
por sentidos de qualidade da educacdo (MAGALHAES, 2018; FRANGELA e
MENDES,2018).

Entendemos que apesar das situagbes acima mencionadas, em que
forcas externas tentam controlar, padronizar e fixar sentidos para o ser e o fazer
de professores, estes, ndo estdo subordinados e “podem configurar-se em
agentes politicos que mobilizam saberes e praticas astuciosas de burlar do poder
instituido” pelas politicas curriculares e avaliativas. Assim, os professores
figuram enquanto “sujeitos ativos capazes de reinterpretar e recriar
constantemente no movimento do cotidiano a politica instituida e elaborar outra
leitura possivel que se encontra nas praticas instituintes” (MAGALHAES, 2018,
p. 96).

Atualmente, diante do contexto pandémico, os professores mais uma vez
se viram diante de uma situagdo de mudanca radical do cotidiano escolar.
Ferreira e Barbosa (2020), apontam que diante desse contexto de excecgédo, das
dificuldades enfrentadas e da busca por caminhos significativos para a docéncia,
emergem (n&o tado) novas reflexdes. Como a sobrecarga de trabalho para os
professores e pais; as complicagdes de cultivar uma rotina de estudos em casa;
e atender demandas emergentes e momentaneas. Pois no contexto
mencionado,

[...] encontram-se professoras que diariamente assumem a
tarefa de escolarizar a mesa do almogo, letrar criangas junto as
bonecas, realizar experimentos cientificos a pia cheia de loucgas,
ler histérias a meia luz amarela do quarto de dormir. Em uma
somatéria de ensaios e erros, ora demonstram preocupagao em
acompanhar prescrigdes conteudistas, que Ihe s&o exigidas, ora
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reafirmam compromisso com os vinculos e as experiéncias.
Juntamente as praticas cotidianas do ch&o da escola, suprime-
se de sua rotina a convivéncia da sala dos professores, as trocas
e os contatos dos corredores, os momentos de didlogo e de
interlocucao sobre, na e para a pratica. Estdo mais sozinhas e
mais atarefadas (FERREIRA e BARBOSA, 2020. p. 03).

Se defendemos a educacdo como processo de humanizacao, que se da
por meio de uma formacdo contextualizada, processual democratica e
emancipatéria, de qualidade e relevancia social (Idem), ndo podemos esquecer
de valorizar os professores, sujeitos singulares e ao mesmo tempo diversos, que
semeiam esperanca e partilham saberes, mesmo quando as condicbes se
apresentam significativamente desfavoraveis.

Caminhamos até aqui, apresentando conceitos e concepgdes sobre as
tematicas de interesse desse estudo. Passamos por sentidos diversos sobre a
avaliagao e nesta as praticas avaliativas, sobre os saberes-fazeres, e o proprio
ser professor/a esteve em discurso. Foi possivel identificar em todas as
tematicas a presenca de diferentes significados para um mesmo significante, ao
passo que, quando essas articulagdes sdo estabelecidas o proprio significante
passa a apresentar alguma mudanga de sentido. Talvez, encontremos respostas
no que traz Burity (2014), ao explicitar que os fendbmenos sociais:

nao tém uma unica forma de abordar, de descrever, de explicar;
nao estao sujeitos a uma relagdo simples de causalidade; nao
se constituem por um unico investimento de sentido, ou uma
Unica agéncia; nao envolvem implicacbes univocas; nao se
esgotam na pura facticidade dos acontecimentos encadeados
que permitem narrar-lhes um certo desdobramento no tempo e
no espago. Isso ndo se da porque nosso conhecimento da
realidade seja inconsistente, mal construido, distorcido pelos
nossos interesses, ignorancia, etc. Antes, é assim porque
efetivamente todo fenédmeno social é o cruzamento de diversas
formas de construcdo daqueles acontecimentos. Construgao
discursiva daqueles acontecimentos (BURITY, 2014, p. 42).

Percebemos, portanto, que os conceitos e ou concepgdes de avaliacao,
praticas avaliativas, saberes-fazeres, ser professor/a passam por processos de
disputa por significagdo. Assim, ndo ha um conceito, uma ideia ou uma

concepcao Unica, pura, fixa, neutra, definitiva em torno desses elementos.
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3 O CAMINHO METODOLOGICO

Neste ponto, apresentamos o caminho tedrico-metodolégico que foi
percorrido nesse exercicio de pesquisa. Nos inserimos no campo das pesquisas
em educacéo, que por sua vez, se constitui lugar da pesquisa enquanto territorio
de construgao e socializagado de conhecimentos. De acordo com Gatti (2002, p.
9), a pesquisa “é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma
coisa”, percebe-se assim, um caminho possivel, o qual esclaregca duvidas,
amplie os saberes ou ajude a fazer escolhas. Caminho esse, que conduza a
irmos além dos fatos, ndo nos conformando com os resultados aparentes e
superficiais.

Sem perder de vista que, os fendbmenos educacionais se apresentam de
maneira diversificada, em sentidos e significagbées. Tais fenébmenos, podem ser
compreendidos, ja que, a pesquisa em educagdo assume para si uma
diversidade de pontos de vista, teorias, métodos e instrumentos, e, também por
estar situada sobre a complexidade das praticas sociais. Inserir-se nesse campo
de pesquisa significa assumir um comprometimento intelectual e politico,
estabelecendo assim, uma relagao critica com o conhecimento.

Tendo em vista, ver emergir um novo conhecimento e possibilitar novas
discussodes, entendemos que o encontro entre a teoria € a pratica sdo elementos
fundamentais para o exercicio epistemologico. De modo, que pautamos este
exercicio de pesquisa numa perspectiva qualitativa, por acreditarmos que ela se
ocupa com o universo de significados, sejam eles, anseios, valores, crengas ou
atitudes. Aprendemos com Minayo (2007, p.21), que a “pesquisa qualitativa
responde a questdes, muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais,
com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado”. Assim, se constitui
em um espaco onde as relagbes humanas e os fendbmenos sao apreendidos a
partir das subjetividades. Minayo considera a pesquisa enquanto:

“[...] atividade basica da Ciéncias na sua indagacgao e construgao
da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e
a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja
uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento e acéo
(MINAYO, 2007, p, 17).

Dessa forma, percebe-se que a pesquisa se configura como uma

atividade de aproximagao sucessiva com realidade, a qual nunca se esgota,
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fazendo uma combinacéo particular entre teoria e vida pratica, € assim, uma
atividade e uma pratica tedrica de constante busca que define um processo
intrinsecamente inacabado e permanente. Revelando, de certo modo, a
importancia de apreender o mundo subjetivo do universo estudado. Dito isto, &
com o intuito de preservar a profundidade de significados e significantes do
fendbmeno estudado que utilizaremos a pesquisa qualitativa, entendendo que
tanto a subjetividade do pesquisador quanto a subjetividade dos sujeitos
investigados fardo parte desse processo de discusséo tedrico/pratico.

Tendo em vista que, o tema avaliagdo da aprendizagem e nesta as praticas
avaliativas, bem como os saberes-fazeres dos professores, tenham um alcance
muito abrangente e de varios sentidos, se faz necessario delimitarmos o0 nosso
exercicio de pesquisa. Assim, fizemos uso da concepgédo de Andrade (2006, p.
86), pois ao realizar um trabalho académico, apés a definigdo do tema “[...] torna-
se necessario delimita-lo, fixar sua extensao ou abrangéncia e profundidade.
Quanto mais delimitado um assunto, maior é a possibilidade de aprofundar a
abordagem”.

Desta forma, nosso estudo esta delimitado enquanto tema a avaliagao da
aprendizagem e nesta as praticas avaliativas, objetivando analisar os saberes-
fazeres mobilizados pelos professores dos anos iniciais da educacao basica em
suas praticas avaliativas no contexto da pandemia covid-19.

Utilizamos a revisdo bibliografica, de acordo com Deslandes (2009), a
revisdo bibliografica visa dar conta do “estado” atual do conhecimento sobre o
problema “espera-se que o pesquisador saiba dizer o que é o consenso sobre 0
assunto em debate e o que € polémico; o que ja é tido como conhecimento e o
que ainda pouco se sabe” (p. 36).

Assim, realizamos um levantamento do Estado do Conhecimento, no
recorte temporal dos ultimos seis anos (2015; 2020), em cinco espagos de
produgao discursiva. Esse recorte temporal foi estabelecido tendo em vista
conhecer os sentidos recorrentes produzidos sobre as tematicas de interesse
dessa pesquisa. A escolha desses espacos, de comunicacgao de produgdes, se
deu por constituirem-se espacos consolidados pela importancia,
representatividade e papel que vem exercendo historicamente para a difusao e
projecdo dos conhecimentos cientificos em educagdo, que abrangem as

pesquisas produzidas em diferentes dimensdes: nacionais, regionais e locais.
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Tomamos os seguintes /6cus de produgio discursiva: A ANPED'?, onde
encontramos 107 trabalhos que tratam sobre avaliagdo, desses, 16 versam
sobre a avaliagao da aprendizagem, e 06 com a especificidade das praticas
avaliativas, os demais, se dedicam a tratar da avaliagdo institucional e da
avaliacdo em larga escala. Na ANPED também encontramos 28 produgdes que
trabalham com os saberes docentes.

O levantamento realizado na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
da UFPE (BDTD), no recorte temporal dos ultimos seis anos, resultou em 906,
dos quais, 09 abordam a avaliagdo da aprendizagem e 01 as praticas avaliativas.
Foram identificados, nesse espaco discursivo, 816 trabalhos que versam sobre
saberes-fazeres.

No que se refere aos trabalhos localizados na Revista Estudos em
Avaliacao Educacional (EAE) e a Revista Ensaios: Avaliagdo e Politicas Publicas
Avaliativas em educacao, também com o recorte temporal dos ultimos seis anos,
na primeira foram identificados 25 trabalhos que discutem a tematica da
avaliacdo, dos quais, 07 tratam da avaliagdo da aprendizagem e, apenas 01 de
pratica de avaliagdo. Na segunda revista, foram 06 publicacbes encontradas,
dessas apenas uma com a especificidade da tematica buscada. Recorremos a
Revista Praxis Educativa para nos inteiramos acerca dos discursos em torno da
Pandemia COVID-19, onde encontramos 21 producdes na sec¢ao tematica
“Adiando o fim da escola”.

Do levantamento realizado, diretamente nos titulos, resumos ou palavras-
chaves, selecionamos, para leitura integral, alguns trabalhos que abordam
especificamente a avaliagdo da aprendizagem, as praticas avaliativas e os
saberes-fazeres dos professores. Alguns desses trabalhos foram selecionados
para estudo e os discursos articulados nesses, compoe, direta ou indiretamente,
a discussao tedrica e as discussdes dos dados.

Com relacdo ao nosso campo de pesquisa, este esta delimitado
(ANDRADE, 2006) no recorte espacial da regido do Agreste do estado de

Pernambuco, especificamente o municipio de Caruaru e cidades circunvizinhas,

120 levanta realizado na Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educa¢io — ANPED, nio
se limitou ao marco temporal dos Gltimos seis anos, assim, averiguamos os trabalhos da 24%25% 26%, 27,
28 297 31°, 38 ¢ da 37 Reunides Anuais, no GT04 — Didatica; no GT05 — Estado e Politica
Educacional; GT 06 — Educagio Popular; no GT07 — Educagéo de Criangas de 0 a 6 anos; no GT08 —
Formagao de Professores; ¢ no GT13 — Educagdao Fundamental
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tendo por énfase as escolas publicas municipais que possuem professores do
Ensino Fundamental anos iniciais.

Os critérios utilizados para a selegao dos sujeitos dessa nossa pesquisa,
foram orientados por nossos objetivos de pesquisa: professores/as, estudantes
ou egressos/as do curso de Pedagogia que atuem em escolas publicas
municipais, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Realizamos uma investigagdo, no inicio do ano corrente antes do
isolamento social, para identificarmos possiveis sujeitos no curso de Pedagogia
da UFPE-CAA, estudantes/professores/as, de Caruaru e adjacéncia. Para tanto,
aplicamos um questionario presencial do primeiro ao nono periodo do curso.
Foram distribuidos um total de 172 questionarios, dos quais 144 foram
respondidos. No questionario elaboramos perguntas elementares, as quais
possibilitaram as delimitagdes necessaria para encontrarmos participantes para
a pesquisa. Para uma melhor visualizagdo, organizamos em um quadro, de

forma resumida, dados advindos dos questionarios aplicados.

Periodo | Total | Atuam | Municipio Outros Anos Iniciais | Rede Rede
por de Municipios Ensino Publica Publica
Periodo Caruaru Fundamental Anos Iniciais
Ensino
Fundamenta
1° 9 - - - - - -
2° 17 2 1 1 1 1 1
3° 21 6 1 5 3 1 1
4° 14 6 3 4 4 4 4
5° 17 7 4 3 5 3 3
6° 8 4 2 2 2 1 1
7° 18 6 5 1 5 1 1
8° 21 14 8 6 9 2 1
9° 19 15 10 5 8 2 1
Total 144 60 33 27 37 15 13

Fonte: Elaborado pela autora

Podemos observar, por meio da tabela, que dos 144 questionarios
respondidos 60 deles sdo de pessoas que afirmam atuar na rede de ensino, no
entanto, apenas 15 dos participantes indicam atuarem na rede publica de ensino,
os outros 45 alunos encontram-se atuando em instituicdes de ensino privadas.
Os participantes que responderam ao questionario sao de localidade diversas do
Agreste pernambucano. O que nos aponta o alcance de uma politica de

interiorizacao da universidade publica no interior pernambucano. Tal alcance, em
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uma analise inicial, demostra que o curso de Pedagogia da UFPE-CAA tem
gerado uma demanda significativa de formacgao de professores para a regiao.

O levantamento feito por meio do questionario nos levou a 13
estudantes/professores/as que atuar na rede publica de ensino, no entanto, nem
todos se encaixavam nos critérios da pesquisa. Pois, alguns ndo atuavam em
sala de aula de maneira formal, alguns destes s&o bolsistas participantes do
projeto PIBID, outros sdo estagiarios, e, ainda nos deparamos com alguns
estudantes que ndo aceitaram participar da nossa pesquisa. Por fim, dentre os
13, foram selecionadas duas estudantes professoras que respondem aos
critérios de nossa pesquisa. Mas, depois da pandemia apenas 01 concordou em
continuar participando.

Entdo, a busca por sujeitos continuou, com o envio de um questionario
por meio de alguns aplicativos (Facebook, Messenger, WhatsApp). O que
resultou em 16 questionarios respondidos, dos quais, 03 professoras atendiam
os critérios de nossa pesquisa, mas apenas uma aceitou participar como sujeito
em nosso exercicio de pesquisa. Com isso, concluimos a nossa busca por
sujeitos da pesquisa, com a participacdo confirmada de 02 professoras que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas municipais,
uma na area campesina do municipio de Sdo Caetano, a outra na area urbana
do municipio de Caruaru.

Realizamos entrevistas semiestruturadas com as professoras
sujeitos/participantes desse exercicio de pesquisa. De acordo com Neto (1999),
a entrevista semiestruturada, “¢ o procedimento mais usual no trabalho de
campo. Através dela, o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos
atores sociais” (p. 57). As entrevistas foram agendadas com antecedéncia, para
acontecerem por meio dos servigos de comunicagao por video do Google Meet.
Os &udios das entrevistas foram gravados, os quais foram transcritos
integramente para analise.

Assim, temos como fontes de informacgdes, sujeitos que consideramos ser
fundamentais ao nosso intento de responder aos objetivos de pesquisa. Desta
forma, ao dar a vez e a voz aos agentes da pratica, pudemos compreender a partir
dos discursos pronunciados em entrevista semiestruturada, suas perspectivas sobre
saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas no contexto da pandemia
Covid-19.
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Para o tratamento, a analise e a discussdao dos dados da pesquisa
buscamos tecer um didlogo com a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau
(BURITY, 2014; LOPES, 2018), o qual, percebe o discurso enquanto fala, mas
também enquanto pratica. Estamos cientes de que essa escolha se configura
como desafio tedrico-metodologico, ja que, a teoria do discurso nao atua
enquanto métodos ou técnicas. Gatti (2007, p 57), nos encoraja quando aponta
que “pesquisar é avancgar fronteiras, € transformar conhecimentos e nao fabricar
analises segundo determinados formatos”.

Mesmo a teoria do discurso ndo atuando enquanto métodos ou técnicas,
as categorias trabalhadas por Laclau, permitem um didlogo com a nossa
tematica. Um exemplo disso: a categoria pratica discursiva abarca “as praticas,
os discursos, os textos, os gestos, os siléncios, ou seja, o entendimento de que
discurso e pratica imbricam-se; em Laclau discurso é pratica, indubitavelmente”
(SILVA, 2020, p. 102).

Logo, o “discurso € uma unidade complexa de palavras e agdes, de
elementos explicitos e implicitos, de estratégia conscientes e inconscientes”
(BURITY, 2014, p. 42). A Teoria do Discurso, de acordo com o autor, é um
instrumento mediador, indispensavel, para entender o discurso com parcial e
contingente.

Por meio da teoria do discurso percebemos a possibilidade de negociar
0 que ha para ser dito e de produzir interlocucéo, informados da “impossibilidade
de se estar no lugar do outro, mas ainda assim tentando interpretar esse lugar”
(LOPES, 2018, p.163). Desse modo, a teoria do discurso nos possibilita assumir
uma postura pés-estruturalista e discursiva frete aos fendmenos sociais, onde
podem ser questionados os essencialismos e as tentativas de fechamento da
significagao. A partir dessa abordagem, se avancga e resolve limitagdes de outras
abordagens (descritivas, marxistas), assim, a avaliagdo pode ser entendida
como pratica de articulagdo discursiva, cujos significados ndo séo fixos, mas
contingentes, e sdo definidos a partir das disputas pela sua legitimagéo (BURITY,
2014).

O movimento discursivo presente nos contextos esta imerso em um jogo
de disputas e interesses, defendidos por organizagdes e sujeitos distintos,
ressaltamos que buscamos compreender com base na Analise do Discurso os

saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas, os sentidos que emergem
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destas praticas explicitadas nos discursos de professores da educacao basica

anos iniciais.

3.1 Perfil dos sujeitos/participantes/colaboradoras da pesquisa e o lugar
de atuacao

Por nosso objetivo de pesquisa se tratar dos saberes-fazeres mobilizados
nas praticas avaliativas de professores, compreendemos que se faz necessario
que nossos sujeitos/participantes sejam estudantes do ultimo periodo do curso
de Pedagogia ou egressos do curso de Pedagogia e, também atuantes e
experientes na docéncia da educacgao basica.

Ponderando que todo trabalho académico, geralmente, € escrito tendo em
vista contribuir de alguma forma com o campo académico. Esses, tendem a
circular em espagos que ultrapassam o contexto original de produgdao dos
discursos. Assim, nutrindo um posicionamento ético, utilizamos nomes ficticios
como forma de proteger a identidade de nossas participantes, pois
compreendemos que as professoras nao terdo controle sobre a disseminacéo e
as interpretacdes dos produtos de seus discursos.

Desse modo, nomeamos as nossas participantes/colaboradoras de
Liberdade e Esperanga. A escolha desses nomes se faz tendo em vista
homenagear Paulo Freire, que tanto contribuiu com o campo da Educacao, e,
em seus escritos defendia uma educacao libertadora, um esperancar que se
mobilize para a agdo e um solidarizar que se articule de forma generosa.

A professora Liberdade, residente a area campesina do municipio de Sao
Caetano em Pernambuco. Ela é graduanda do ultimo periodo do curso de
Pedagogia da UFPE-CAA. A professora Liberdade leciona em uma escola do
campo onde outrora foi estudante. E importante para as especificidades da
escola do campo, formar educadores das proprias comunidades campesinas,
pois o perfil de educador do campo exige uma compreensdo ampliada de seu
papel, por isso, € preciso que nao apenas as conhegcam e valorizem, mas,
‘principalmente, que sejam capazes de compreender 0s processos de
reproducdo social dos sujeitos do campo e que se coloquem junto as
comunidades rurais em seus processos de luta e resisténcia para permanéncia
na terra” (MOLINA; FREITAS, 2011, 28).
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O vinculo da professora Liberdade com a escola se da por meio de
contrato. Ha quase 04 anos, ela atua em sala multisseriada. Este ano, Liberdade
esta responsavel pelo 2° e 0 3° Ano do Ensino Fundamental, uma turma com um
total de 8 alunos. Sendo esses, 3 alunos no 3° Ano, e 5 alunos no 2° Ano. A
escola publica municipal, € uma escola do campo que oferta a educagao Infantil
e o Ensino Fundamental anos iniciais. A instituicdo conta com duas salas de
aula, um banheiro funcionando, outro € usado como deposito, e uma cozinha,
que atendem o total de 35 alunos, nos turnos da manha e da tarde. Trabalham
nesse espaco o total de 6 funcionarios: 3 professoras, 2 merendeiras, 1
seguranga.

A professora Esperanca, reside no municipio de Caruaru, ela é egressa
do curso de Pedagogia da UFPE-CAA, faz uma pos-graduagdo em Gestao
Escolar e Coordenacédo. Esperanca atua como professora ha 4 anos, atualmente
esta vinculada por contrato a uma escola publica municipal de Caruaru, onde
trabalha com uma turma do 1° Ano, composta por 32 alunos.

A escola onde atua a professora Esperanca esta localizada em um bairro
periférico em Caruaru. Essa escola atende um publico significativo de alunos,
totalizados em 1.584, em turmas com mais de 30 alunos cada. A Educacao
Infantil & ofertada a 64 alunos, em duas turmas no turno da manh&; o Ensino
fundamental anos iniciais também funciona pela manha, com 543 alunos
divididos em 16 turmas; os anos finas do Ensino fundamental, com 496 alunos
distribuidos em 14 turmas. Também sao atendidos nesse espaco, alunos da
EJA- Educacao de Jovens e Adultos, com Ensino Fundamental anos iniciais e
finais, que funcionam no turno da tarde e da noite, com 478 alunos distribuidos
em 13 turmas.

Trabalham nessa escola, 41 professores, 02 coordenadoras pedagdgica,
01 gestora, 02 bibliotecarias, 01 psicopedagoga, 4 secretarias, 02 merendeiras,
06 auxiliares gerais, 02 vigias e 01 porteiro. Nessa escola também sao ofertadas
algumas atividades complementares, no contraturno, teatro, capoeira, judé,
Educacdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel, e, reforco de Matematica
e portugués, onde participam 300 alunos. A escola também conta com 2 turmas,
compostas por 23 alunos que precisam do AEE - Atendimento Educacional

especializado.
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Trouxemos todos esses dados relativos as escolas onde nossas
participantes atuam, para evidenciar, ndo a estrutura ou quantitativo de alunos e
funcionarios, mas para apresentar uma realidade adversa que estas
comunidades escolares tém enfrentado. Sdo vidas, sao relacionamentos, séo
projetos, sdo sonhos, que foram temporariamente interrompidos por causa da
pandemia COVID-19.

Sao 1.619 alunos, apenas nessas duas escolas, que estdo sem o convivio
cotidiano com seus colegas e professores/as. Muitos desses alunos estdao sem
participar das atividades propostas, em carater emergencial, que professores/as,
coordenadores/as e gestoras estao elaborando. E as salas de aula, os patios e
corredores vazios, sem vida, sem barulhos, sem risadas, sem conflitos, sem
movimento. Apenas paredes e tetos estéreis.

E a primeira vez desde sua existéncia, que as “escolas foram obrigadas a
fechar de vez. Ficamos todos subitamente sem escolas, no Brasil e no mundo.
Em um sentido, entdo, o virus decretou uma morte, pelo menos
temporariamente, das escolas” (KOHAN, 2020, p.03). A escola lugar onde os
corpos se encontram para o ensino a aprendizagem, para a aventura da vida no
micro mundo escolar, encontra-se sem vida interna, sem cheiros, sabores, sem
ar. E as amizades, os abracos, os beijos, os risos, as brincadeiras que so se

podem realizar em uma relagao de corpo a corpo, habitam na saudade.

E que a escola é também um lugar onde se faz comunidade, se
compartilha um mundo com todas as suas pendurias, belezas e
dificuldades. A escola é também um espago onde 0os amigos e
as amigas, com ajuda de professores e de professoras e, junto
a elas, estudam, leem, escrevem, pensam, questionam esse
mundo (KOHAN, 2020, p.09).

Assim, a escola enquanto espaco de multiplas vivencias, saberes e
sabores, “insubstituivel na construgdo de uma comunidade que busca
compreender, problematizar e reinventar o mundo” (KOHAN, 2020, p. 09),
encontra-se em um processo de ressignificacdo. E esta no porvir as reflexdes
mais aprofundadas destes tempos atipicos. Aproveitemos a suspencgao para

entrarmos no tempo aion para uma autoavaliagao.
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4 DISCUSSAO DOS DADOS

Com aintencao de apresentar e analisar os dados advindos das entrevista
semiestruturadas realizadas com as professoras Liberdade e Esperanca, a fim
de, responder a questao central que norteia nossa pesquisa que € compreender
Como os professores dos anos iniciais da educacao basica mobilizam seus
saberes-fazeres nas praticas avaliativas no contexto da pandemia Covid-
19?

Nos propomos analisar os discursos das professoras, buscando “identificar
0os saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas desenvolvidas pelos
professores dos anos iniciais da educacgao basica”; “identificar nos discursos dos
professores, praticas avaliativas que permitam perceber avancgos, dificuldades e
possibilidades as aprendizagens dos alunos; e por fim perceber possiveis
implicagbes que o contexto da pandemia produz nos saberes-fazeres de
professoras em suas praticas avaliativas.

Assim, tomamos os extratos das entrevista semiestruturada e o nosso
aporte tedrico, para uma discussao entre discurso-teoria-pratica numa
perspectiva discursiva possibilitada pela Teoria do Discurso.

Entendendo que o “discurso € uma unidade complexa de palavras e acoes,
de elementos explicitos e implicitos, de estratégia conscientes e inconscientes”
(BURITY, 2014, p. 42), de modo que, o discurso é percebido como uma pratica
articulatoria que compde as relagdes sociais.

Assim, a pratica discursiva abarca “as praticas, os discursos, os textos, os
gestos, os siléncios, ou seja, o0 entendimento de que discurso e pratica imbricam-
se; em Laclau discurso € pratica, indubitavelmente” (SILVA, 2020, p. 102). Por
meio da teoria do discurso percebemos a possibilidade de negociar o que ha
para ser dito e de produzir interlocucéo, informados da “impossibilidade de se
estar no lugar do outro, mas ainda assim tentando interpretar esse lugar”
(LOPES, 2018, p.163).
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4.1 Saberes plurais catalizadores de fazeres significativos de professores
reflexivos criticos

Os saberes advindos da formacao inicial, da experiéncia e interagdo com
outros professores sao destacados nos discursos das professoras como sendo
aqueles que, de certo modo, orientam as praticas docentes, bem como as
praticas avaliativas. A professora Esperanca aponta que, enquanto egressa do
curso de Pedagogia do UFPE-CAA, acredita que sua formagao foi muito
significativa. De acordo com Esperanca,

[...] quando pensamos no ambito de uma formagédo que é
tridimensional, que nos fornece o ensino, a pesquisa e a
extensdo, entdo, para mim que pude participar tanto do ensino
como da pesquisa e extensdo, eu considero que seja uma
formagdo muito significativa e ampla. Que nos da um aporte
maior, uma formacao que faz a gente dialogar com o ensino,
uma formagao mais critica, que faz com que a gente se auto
avalie, que a gente reflita sobre os contextos em que a gente se
insere (ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020).

Fica evidente que uma formacéo inicial, sélida, se configura como ponto
de partida para a construgao de outros saberes solicitados no cotidiano da sala
de aula. Pimenta (1999), considera a formacgao inicial importante para o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e os valores, que
serao transformados na propria atividade profissional. Ao passo que, a formacgao
nao apenas possibilita 0 acesso ao conhecimento, mas se relaciona com ele.

Nao podemos ignorar que, em sua pratica o/a professor/a é cobrado/a por
desenvolver um saber que supostamente teria sido adquirido em sua formacao,
contudo, € no solo fértil do campo das praticas docentes que esse saber vai se
dar, o saber ndo é dado, ele é um vir a ser. Assim, os saberes dos professores
estdo habitados por uma indeterminacao, por um devir, onde quando se pensa
que vai alcangada a linha de chegada, essa linha avancga e se distancia (SILVA,
2020; BURITY, 2014).

Ao consideramos as praticas enquanto campo fértil de produgao de
saberes, a formacao inicial de professores se manifesta enquanto espacgo no
qual estes saberes “cotidianamente produzidos precisam ser referenciados
como produgdes discursivas validas e legitimas” (SILVA, 2020, p. 27). Os

saberes da formacao inicial sdo perpassados por tengdes e embates discursivos
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sobre 0 que € conhecimento valido, e sobre o poder de dizer quais serdo os
conhecimentos/saberes contemplados.

A professora Liberdade define que os saberes do/a professor/a estao
relacionados “com a pratica, o curriculo, a avaliagdo, ao processo de ensino-
aprendizagem, ao contexto complexo que a gente tem dentro da escola”
(LIBERDADE, ENTREVISTA, 22/10/2020). Percebemos que a professora
Liberdade traz em seu discurso os principais elementos estruturadores do
processo educativo/pedagogico, o curriculo, a avaliagédo, o processo de ensino-
aprendizagem e pratica do/a professor/a, os quais, sabemos, sdo dependentes
uns dos outros, complementam-se e articulam-se. A professora Esperanca
também aponta nessa direcdo, quando afirma:

Eu acredito que os saberes, eles partem muito dos
conhecimentos que a gente adquire, tanto na nossa formagao
pessoal, na nossa formacao académica e profissional, mediante
as experiencias que a gente vivencia, entdo, eu acho que tudo
isso somando se define enquanto saberes. Saberes que a gente
vai formando, durante a nossa formacgéo, que é continua, ao
longo da vida (ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020).

Ao analisamos os discursos apresentados até aqui, identificamos muitas
semelhangcas com o que foi delineado nos textos/trabalhos/pesquisas que
tivemos acesso durante o levantamento do estado do conhecimento, bem como,
e, especificamente com os estudos de Tardif. Visto que, ao tratar dos saberes
base para o ensino, Tardif (2002), designa um conjunto de saberes fundamentais
ao ato de ensinar. De modo que, os saberes que servem de base para o ensino,
procedem de lugares e momentos discursivos diferentes, como a formacéo dos
professores; o curriculo e socializagdo escolar; a experiéncia profissional,
cultural e pessoal.

Os saberes identificados nos discursos das professoras, participantes
desse estudo, apontam para uma pluralidade e heterogeneidade do saber do/a
professor/a. Nesse sentido, os saberes sao plurais, diversificados, articulados,
heterogéneos, contextualizados, pois fazem emergir, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes de um saber-ser e de um saber-fazer
diverso, oriundo de fontes variadas de natureza diferente. Assim, diferentes
sentidos disputam a significagdo dos sabres do/a professor/a.

Segundo Tardif (2002), a ideia € que os saberes nao sao inatos, uma vez

que sao produzidos pela/na socializacao e concretizados na agao. Nas palavras



51

do autor, “através do processo de imersao dos individuos nos diversos mundos
socializados (familia, grupos, escolas, etc.), nos quais eles constroem, em
interagdo com outros, sua identidade pessoal e social” (TARDIF, 2002, p. 71).

As professoras também fazem algumas articulagdes de sentidos entre os
saberes do professor/a e os fazeres dos mesmos. Esperanca acredita que “sédo
os saberes, tudo que a se adquiriu de conhecimentos, que se coloca em pratica,
quando a gente coloca enquanto fazer”. Ela segue afirmando, “é quando a gente
consegue transformar o que a gente sabe e coloca enquanto pratica. Acho que
a pratica é a nossa ag&o no nosso cotidiano, no nosso dia a dia”. (ESPERANCA,
ENTREVISTA, 25/10/2020). A professora Liberdade sintetiza, pronunciando,
que o fazer do professor é o fazer da pratica cotidiana; o ensinar o aprender com
0 aluno; o produzir as atividades com a aluno. Ela complementa seu discurso de
forma mais ampla:

Quando a gente para, para pensar, ou quando a gente para, para
avaliar, ou quando a gente para, para fazer uma determinada
atividade. A gente n&o esta fazendo essa atividade baseada em
nada, ndo €? A gente esta fazendo aquilo que a gente sabe,
aquilo que a gente estuda, naqueles conceitos que a gente
compreende. Que sao os que nos atinge e atinge os alunos de
forma mais completa. Entdo, a agente utiliza os nossos saberes,
as vezes mesmo sem saber a gente esta utilizando. E a partir do
que a gente sabe que a gente esta produzindo nossas
atividades, nossas praticas avaliativas. Nao € um fazer neutro,
ah! eu vou fazer essa atividade aqui porque eu achei bonitinha,
ndo. Mas a gente para, para pensar entre essa e essa outra,
essa vai construir melhor (LIBERDADE, ENTREVISTA
22/10/2020).

Liberdade aponta no discurso exposto que toda atividade planejada e
sistematizada, toda a pratica dos professores, séo direcionadas ou guiadas por
um saber ou saberes, os quais espelham uma teoria ou teorias. De igual modo,
notamos que a intencionalidade é algo relevante ao se pensar as atividades
cotidianas, tendo em vista buscar atender as necessidades e caracteristicas dos
alunos.

Nesse ponto, podemos pensar a relagéo teoria-pratica, porque, para nos'3

esse é um assunto caro, visto que, as praticas que nos interessa evidenciar sao

13 Essa discussdo e recorrente nas pesquisas empreendidas pelo Grupo de Estudos Discursos e Praticas
Educacionais (Diretério de Grupos de Pesquisa CNPq/UFPECAA), tais sejam os estudos de Almeida
(2012), Carmo (2013), Silva; Almeida (2014), Melo (2014; 2019), Silva (2015), Gongalves (2017),
Magalhdes (2018). Tais produgdes nos indicam sentidos de articulagdo entre a formagdo e a atuagdo,
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aquelas que se vinculam a teoria de tal forma que possibilite construir novos
conhecimentos tedricos. Portanto, como dito em outro momento, nos interessa
nesse estudo pensar praticas que estejam fundamentadas em uma perspectiva
de pratica reflexiva e critica.

Nao ha duvidas no entendimento das professoras Esperanca e Liberdade
sobres a relagao entre teoria e pratica. Isso fica evidente no discurso “eu acredito
que elas estdo muito interligadas e, elas sao indissociaveis. Penso que nao
existe uma pratica sem uma teoria. Como é que vocé vai praticar aquilo que niao
conhece, entdo, € preciso ter uma base, € preciso ter um conhecimento”
(ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020).

Concordamos com Silva (2020), que a fung¢ao da teoria ndo é ajudar ou
facilitar a pratica, mas possibilitar escolhas, decisées, posicionamentos, a
interpretacdo de seus saberes-fazeres. Superando, assim, ndo apenas a
separacgao da teoria e da pratica, mas reconhecendo a importancia da formagao
de professores como intelectuais. Esta concepcgao esta vinculada ao conceito de
praxis.

Entendemos com Melo (2019, p. 64), que a pratica “nado é isenta de teoria,
mas é interpenetrada por ela, sendo a representacdo da teoria e também sua
recriadora, uma vez que impde a teoria novas demandas, novos dialogos, novas
realidades”. As atividades de ensino de professores/as tém como produto a
aprendizagem dos alunos, o que implica “mudancas na realidade, o que impdem
transformacdes na forma como essa realidade ¢é lida e explicada teoricamente.
Nessa dire¢cao, ndo estamos aqui tratando de pratica no sentido utilitario, mas de
pratica em relacado direta e indissociavel com a teoria” (Idem).

Diante do exposto, identificamos que as professoras entendem os
saberes e os fazeres dos professores, ou melhor, os seus proprios saberes e
fazeres de forma indissociavel, como dito por Esperancga, “de forma que sejam
saberes e fazeres interativos. E que desses saberes e fazeres surjam também
outros”. Entdo, o que pressupomos no dialogo com os autores, percebemos no
discurso das professoras. Assim, o apanhado dos saberes dos professores,

sejam eles, saberes advindos da formagao, do conhecimento cientifico, do

essencialmente no que se refere as contribui¢des dos componentes curriculares do Curso de Pedagogia na
construcdo profissional dos Pedagogos (SILVA, 2020).
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curriculo, da experiéncia pessoal ou profissional, todos se encontram nas
praticas cotidianos dos professores, ou seja, em seus fazeres.

Deste modo, os discursos das professoras, sujeitos/participantes, nos
permitem seguir com o entendimento de que os saberes-fazeres do/a
professor/a sintetizam os saberes plurais, pois se constituem deles. Nao
pretendemos de forma alguma um fechamento discursivo, o que seria
impossivel, pelo carater inacabado, parcial e contingente dos saberes-fazeres.

E assim, portanto, munidos de teorias-praticas, saberes-fazeres
significativos - inacabados e contingentes -, que os professores interpretam e
podem atribuir sentidos e significados a avaliagdo das aprendizagens,
produzindo conhecimentos e representacdes a respeito da avaliacdo e de suas
préprias praticas avaliativas.

Visto que, “a pratica de avaliacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem ocorre por meio da relagdo pedagogica que envolve
intencionalidades de acao” (CHUEIRI, 2018, p. 52). De tal modo, os professores
por meio de seus saberes-fazeres podem assumir um papel relevante nos
periodos de crise e de mudanga. Bem como, através de praticas avaliativas que
acontecam como processo sistematico e consciente, que evidenciem o
desenvolvimento dos alunos, e que apontem as faltas e falhas no ensino-
aprendizagem para o devido encaminhamento, tanto para os alunos quanto para

o professor/a.

4.2 Praticas avaliativas para conhecer, acompanhar e compreender o
processo de ensino-aprendizagem

Ao longo dos anos as concepgdes acerca da avaliagdo tém passado por
alteracgdes significativas, essas sao ocasionadas pela evolugdo das politicas
educacionais e dos papéis conferidos ao curriculo e a educagao escolar. De
modo que, um certo sistema de avaliagcéo se efetiva a cada sociedade num dado
momento de sua evolugdo, objetivando atender as reinvindicagbes politico e
educacionais emergentes nesse dado momento (MARINHO; FERNANDES e
LEITE, 2014).

Cientes desses acontecimentos, nos debrugamos sobre os discursos das
professoras participantes deste estudo, para identificarmos possiveis sentidos
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de praticas avaliativas que permitam perceber avangos e ou dificuldades as
aprendizagens dos alunos. Para tanto, vamos explicitar o entendimento que
nossas participantes tém acerca da avaliacdo e como elas avaliam os alunos.

Avisados de que o lugar, no qual, os sujeitos produzem seus discursos e
o lugar que ocupam na hierarquia social precisam ser considerados “no campo
de analise da producdes discursiva’, tendo em vista que, na analise das praticas
avaliativas “das professoras ha que se incorporar a nog¢ao de formacao
discursiva enquanto chave de compreensao dos sentidos de” avaliacdo que sao
pensadas e praticadas, a avaliagado “fora das formacdes discursivas nao teria
sentido” (SILVA, 2020, p. 103)

A professora Liberdade aponta que sua definicdo de avaliagdo vem a
partir de Méndez, ou seja, “avaliar para conhecer. Toda vez que alguém me
pergunta avaliar para que? Avaliar para conhecer, ndo sai da minha cabega”
(LIBERDADE, ENTREVISTA, 22/10/2020). Liberdade, resume o processo de
avaliar em conhecer, entender e aprendizagem. Para a participante, avaliar € um
ato que se faz todos os dias. Mesmo quando esta acompanhando os alunos em
atividades rotineiras de sala de aula, ela esta avaliando. A professora Liberdade
entende que se faz necessario ter claro a teoria que fundamenta a avaliagao,
pois, “é importante para que a gente compreenda realmente qual a importancia
dessa avaliagcao na aprendizagem dos alunos” (Idem).

Quando Liberdade afirma que é preciso ter claro a teoria que embasa a
avaliagcao, nos faz lembrar Méndez (2002, p. 40), quando afirma que “uma
questao-chave que os professores devem fazer-se ao falar de avaliagao, como
de tantos outros aspectos que a educagdo abrange, € sobre a sua prépria
concepcgao”. Sendo assim, quando o/a professor/a tem ciéncia da concepcgao
tedrica a que esta vinculado/a passa a ter clareza sobre sua “visdo do
conhecimento, da educagao, do ensino, da aprendizagem, do desenvolvimento
do curriculo, da avaliagdo”. Luckesi (2005, p. 28), tem anunciado, que a
“avaliacdo nao se da nem se dara num vazio conceitual, mas sim dimensionada
por um modelo tedrico de mundo e de educacao” os quais influenciam a pratica
pedagogica. Ou seja, a avalicdo ndo € neutra, e, de certa forma esta a servindo
de um modelo de educacéo.

Liberdade explicita que avalia todos os dias em todos os momentos, “a
partir das atividades do cotidiano, das conversas, da interacdo, das respostas
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das atividades, de toda essa interagdo que a gente sabe que tem nas escolas”.
Fica evidente no discurso da professora, que a avalicdo € uma amiga que esta
presente no cotidiano de suas praticas. Liberdade afirma “sou péssima com
prova, eu acho que € a pior forma de avaliar de toda”.

Sobre isso, podemos retomar o que Méndez (2002, p. 81), aponta, o “uso
mais comum, de carater pragmatico e o mais ostensivel dos exercicios de
avaliacao na pratica atual pedagdgica identificados com técnicas de exame”,
incide insistentemente “em ‘dar notas’, qualificar algumas tarefas ou alguns
resultados, supondo-se artificialmente que representam graus ou niveis de
rendimentos diferenciados”. Liberdade demonstra fazer um caminho oposto ao
que aponta Méndez nesse extrato.

Com relacido a professora Esperanca, a mesma, resume 0 processo de
avaliar em acompanhar, investigar e conhecer. Acredita que a avaliagao ajuda a
acompanhar, a compreender os processos de ensino e aprendizagem. Segundo
Esperanca, a avaliacdo possibilita conhecer, pois, ela fornece dados que
permitem conhecer as dificuldades e ressignificar conhecimentos. “Ent&o, vejo a
avaliagdo como um processo que deve ser continuo, que ndo deve acontecer sé
em um mero momento para medir o conhecimento dos alunos. Mas precisar ser
um processo de reflexdo e de auto reflexdo tanto para os alunos quanto para o
professor’” (ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020). Sobre como avalia os
alunos, Eperancga afirma:

Os meus alunos eu tento avaliar de diversas formas, durante as
atividades diarias, atividades cotidianas, eu estou sempre
avaliando. Seja na escrita na oralidade, através de dinamicas,
através de atividades ludicas. Entdo, de acordo com meu
objetivo proposto eu estou sempre avaliando para ver o que eles
conseguiram atingir. E, também tento fazer registros diarios,
entdo, eu vou la e coloco, qual a dificuldade que aquele aluno
tinha quando iniciou, e o que ele vem avangando a cada dia e
quais atividades ele consegue concluir (ESPERANCA,
ENTREVISTA, 25/10/2020).

Identificamos no discurso de Esperanga um processo de avaliagao
continuo que acontece de forma sistematizada e conscientemente planejada.
Uma vez que, a professora traga objetivos para o ensino, tendo em vista,
proporcionar uma aprendizagem significativa aos alunos; propde atividades

diversificadas e ludicas que atendam as especificidades de uma turma de 1° Ano;
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tem o costume de fazer registros diarios; reflete e encaminha os alunos a
refletirem sobre o processo de ensino-aprendizagem.

O que nos conduz a pensar sobre a importancia da sistematizacao e do
planejamento. Tomamos para isso, alguns conceitos de Farias (2011), que de
certa forma também s&o conceitos caros para Vazquez (1977). Desse modo, o
planejamento é ato, e se é ato, é agcdo, mas acéao reflexiva, viva e continua,
portanto, é atividade constante. Consistir em ato decisorio, logo, politico, ja que
exigem/demandam escolhas, sendo esta decisdo sempre contingente (LOPES,
2018); também é ético, pois pde em questao valores, ideias e crengas. Assim,
compreender o “planejamento como instrumento de organizagéo da lida docente
apresenta-se como passo necessario para ressignificar esse fazer junto ao
coletivo dos professores” (FARIAS, 2011, p. 106).

Liberdade e Esperanga, demonstram ter guardado na memoria, os
ensinamentos de Méndez (2002, p. 65), em que “avaliamos para conhecer e
aprendemos com a avaliagdo. Somente assegurando a aprendizagem podemos
assegurar a avaliagao, isto €, a boa avaliagdo, que forma continuamente, que
seria também significativa e catalisadora de novas aprendizagens”. De forma
que, “avaliamos enquanto aprendemos; aprendemos enquanto avaliamos”.

Percebemos, nos discursos das professoras, a presenca de uma
avaliacdo de abordagem formativa, que é inerente ao processo de ensino e
aprendizagem, que propicia informagdes precisas e significantes sobre os
processos de aprendizagens alcangadas, ou nao, pelos alunos. Uma avaliagao
desvinculada da ideia de medir. Identificamos aqui, nas praticas cotidianas das
professoras Liberdade e Esperancga, a presenca de uma pratica avaliativa critica
e reflexiva, visto que, refletem sobre o contexto ensino-aprendizagem, refletem
sobre suas praticas, para mudancga de rota e tendo em vista fomentar nossos
conhecimentos e aprendizagens.

Visto que, na avaliagdo formativa, “avaliamos para conhecer com o
objetivo fundamental de assegurar o processo formativo dos que participam do
processo educativo” (MENDEZ, 2002, p. 82). Entao, fazem parte desse processo
tanto os alunos como o/a professor/a, em relagao dialética, em que a “avaliagao
transforma-se em atividade continua de conhecimento” (Idem). Assim, a

avaliacdo assume a incumbéncia de assegurar o processo formativo tanto de
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alunos quanto do professor/a, pois esta de certa forma, a servigo tanto de quem
apende quanto de quem ensina.

Esperanca e Liberdade se aproximam de uma avaliagao formativa quando
direciona o foco da avaliagdo ndo apenas nas aprendizagens dos alunos, pois,
incluem na equacao suas préprias praticas, por meio do processo de uma
autoavaliagédo que proporciona mudar a diregao quando preciso, ou ressignificar
0 conhecimento quando necessario.

Assim, atinamos para a avaliagcdo da aprendizagem enquanto um
processo de negociagao e de construgdo de sentido. Com isso, € confiada a
avaliagao uma fungao pedagodgica, em que incide diretamente nos processos de
ensino-aprendizagem. A avaligdo, nessa perspectiva, assume uma dimensao de
avaliacdo formativa alternativa. Marinho e colaboradores (2014, p. 154)
baseados em Méndez (2002), apontam que, que a avaliagdo passa a ser
“dinamica, processual e continua, que embora seja reconhecida como subijetiva,
assenta em principios de equidade, de uma acgao justa e de um exercicio ético e
contempla, numa légica interdisciplinar, a globalidade da formagao”.

N&o podemos, entretanto, deixa de ressaltar as urgéncias e exigéncias da
sociedade, do Estado e politicas publicas que recai sobre os profissionais da
Educacao, especialmente sobre os saberes-fazeres dos professores. “A
profissdo docente foi ao longo do tempo tornando-se mais complexa, dado o
contexto social, econdmico, politico. Transformados vertiginosamente” (GIESTA,
2001, p.17).

O contexto discursivo, em que estdo inseridos os professores, esta
permeado por agentes externos que disputam o poder de decidir os rumos da
educacgao escolar, os conhecimentos validos e, mesmos, os modos de ser-fazer-
ensinar dos professores. Surge no discurso das professoras Esperanca e
Liberdade a presenca do direcionamento das habilidades e competéncias da
BNCC. Podemos observar alguns desses campos discursivos de influéncia nos
seguintes relatos:

[...] eu elaboro as atividades com base no planejamento que vem
da Secretaria de Educagdo com as habilidades da BNCC, e ai
eu elaboro as atividades com base na realidade dos meus
alunos, com os niveis de aprendizagens e necessidades deles
(ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020).
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Entdo, antes ndo, mas agora é necessario que a gente trabalhe
e registre as habilidades de acordo com o curriculo [...]. E um
curriculo comum para todo o estado, ndo atende as
especificidades da escola do campo. Esse curriculo de
Pernambuco toma como base a BNCC, ele é a partir da BNCC.
Ele traz os conteudos base e a partir disso a gente vai
trabalhando os nossos (LIBERDADE, ENTREVISTA,
22/10/2020.

Percebemos nos recortes a presenca de uma frente discursiva que tenta
minar a autonomia dos professores. Em Caruaru o Instituto Qualidade no Ensino
- IQE™, esta atuando em toda rede do ensino publico ha 11 anos, se configura
em mais uma frente discursiva que exerce uma influéncia sobre o para qué, o
como e o quando, das atividades a serem trabalhadas. Cerceando os
professores ao papel de simples aplicadores de atividades.

Assim, aqueles que elaboram e produzem esse tipo de programa/pacote,
segundo Feire (1997), deixam em implicito em seus discursos, que uma de suas
finalidades € possibilitar uma pratica docente que produza mentes critica e
criativas. Essa expectativa se configura exagerada e contraditéria de acordo com
o autor, ja que a implantagdo desses pacotes provoca um comportamento
passivo da professora, que fica refém, ou nas palavras do autor, “escrava do
pacote, domesticada a seus guias, limitada na aventura de criar, contida em sua
autonomia e na autonomia de sua escola” (FREIRE, 1997, p. 12).

Percebemos, assim, que a praxis docente reflexiva fica comprometida. Ja
que, como nos aponta Vazquez (1977), agente é aquele que age, que atua, e
sua atividade nao € potencial, mas sim atual. Nesse sentido, a atividade do
professor ndo deve ser passiva, mas efetiva (embora parcial, contingente,
indeterminada), sempre buscando conduzir suas agdes transformadoras sobre
a realidade. Melo (2014) corrobora com essa ideia advogando que, uma pratica
que se caracteriza reflexiva pode contribuir com o fazer docente, desde que, se
vincule a uma teoria que oriente esta pratica, de tal forma que possibilite construir
novos conhecimentos tedricos.

Notamos que as praticas de professores/as sédo reguladas, de certa forma,

por fatores internos e externos, locais e globais. Em que a globalizagdo enquanto

14 Foi adotado pelo municipio de Caruaru, promove um conjunto de agdes articuladas em um Programa,
que abrange a formagdo continuada de professores em servigo, a assessoria aos gestores escolares, a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, reforgo escolar entre outras intervengdes
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fendmeno que intensifica as relagbes em diferentes esferas da vida social -
politica, econémica, tecnoldgica e cultural — exerce uma forga influenciadora no
modo de organizagao das sociedades (BALL, 2001). Podemos relacionar a esse
contexto global, a BNCC, que surge com a promessa de resolver, de uma vez
por todas, todos os problemas educacionais do pais. Mas, os seus idealizadores

esqueceram de considerar que:

Uma base curricular, por mais detalhada e explicita que seja,
sera lida contextualmente de formas diferentes. Professores e
professoras com formagdes diferentes, escolas com diferentes
condi¢bes de trabalho, histérias de vida diferentes dos alunos e
alunas, docentes com salarios e comprometimentos distintos
com a pratica educacional, interesses diferentes e, sobretudo,
relacbes dindmicas entre sujeitos e contextos farao com que o
curriculo seja interpretado de forma diferente. (LOPES, 2018,
p.26).

A BNCC invadiu o cotidiano e as praticas de todos os professores, o que,
nao foi diferente com as professoras participantes desse estudo. Todas fazem
uso do curriculo do estado de Pernambuco, que é orientado pela BNCC. Até
porque, ela € uma imposi¢cado, com evidencia a professora Liberdade, “agora a
agente precisa fazer os documentos, tem uma parte burocratica bem maior, é
necessario registrar determinada habilidade da BNCC de acordo com curriculo
se ndo sua aula nao vai ser validada” (LIBERDADE, ENTREVISTA, 22/10/2020).

A BNCC se configura como uma tentativa de fechamento da politica de
curriculo. E sabido, a partir da Teoria da Discurso,” que as fixacdes sdo sempre
parciais, provisorias que se estabelecem nos processos de significacdo e
evidenciam a precariedade dos jogos contingenciais de construgao de sentidos”.
De modo que, a Teoria do Discurso “se apresenta como possibilidade de
mobilizagcdo constante contra autoritarismos, contra fechamentos estruturais e
suturas da realidade” (SILVA, 2020, p. 103).

As professoras participantes utilizam-se de taticas variadas para
ressignificar o que vem sendo imposto por esses campos de influéncias
externos. Percebemos isso, quando Esperanca afirma “eu elaboro as atividades
com base na realidade dos meus alunos, com os niveis de aprendizagens e
necessidades deles” (ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020). Ou quando

Liberdade mobiliza seus saberes-fazeres e praticas avaliativas para trabalhar



60

questdes que contemplem a especificidades e necessidades de seus alunos,

sujeitos campesinos:

como eu trabalho na escola do campo, a gente entende que
aquela realidade e outra, ela tem uma especificidade. A gente
compreende isso, e consegue pensar a partir da comunidade, a
partir da escola. Entdo, a parte tedrica nos ajuda a ter esse olhar
sobre esse lugar. E a vivéncia nos ajuda a pensar quais
atividades sdo mais significativas para aquela determinada
realidade. E as praticas avaliativas também vao neste mesmo
vieis, a gente entende o conceito, a gente entende as formas de
avaliagdo e a partir da especificidade, da realidade, do que
necessario para 0 momento, a gente vai fazendo as nossas
praticas avaliativas (LIBERDADE, ENTREVISTA, 22/10/2020).

As professoras Esperanca de Liberdade, estdo sempre se reinventando,
busca, por meio de seus saberes-fazeres e praticas avaliativas, proporcionar aos
alunos um ensino contextualizado, significativo. Podemos inferir, que as
professoras sdo agentes dos seus saberes-fazeres e, responsavel por decisdes
tomadas em terreno indecidiveis. Aprendemos com Lopes (2018, p. 136), que
os sujeitos sdo plasmados por uma agéncia que implica responsabilidade por
decisdes tomadas em terreno indecidiveis, assumindo seu carater faltoso,
incompleto, radical’. Esse entendimento tem beneficiado teorias que
responsabilizam, no sentido da autonomia, empoderando os atores sociais nos

diferentes contextos sociais, inclusive a pratica das escolas.

4.3 Desafios e possibilidade que emergem do/no contexto da Pandemia
COVID-19 e atravessam os saberes-fazeres mobilizados nas praticas
avaliativas dos professores

Como dito em outro momento, vivemos um momento inédito e muito
desafiador na histéria humana. Periodo tenso e singular, que acarretou
transformacdes radicais a todos os aspectos da vida individual e coletiva, como
o “confinamento da vida cotidiana, a interrup¢cdo das atividades econémicas e
culturais, a suspensao do lazer, a remodelagao do curso da educagao”. Assim,
nao foram apenas os aspectos e as atividades da vida cotidiana que mudaram.
“A vida humana mudou” (CHIZZOTI; ALMEIDA, 2020, p. 473).
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Ao discorrer sobre o contexto de pandemia, as professoras participantes
deste estudo, fazem coro, quando afirmam em unissono que tudo mudou. E que,
o contexto atual é muito desafiador, para o ensino e a aprendizagem, também
no processo de adaptacdo dos professores, pais e alunos as tecnologias.

Sobres essas questdes, Liberdade aponta que, € dificil ensinar os alunos
a distancia, alunos esses, que nao tém acesso a internet estavel, ou que nao
tem acesso a computador e outras tecnologias. Esperanga resgata as memérias
de um ensino préximo, do contato, do afeto, para exemplificar algumas
mudangas. “As aulas hoje sdo realizadas de forma remota, a distancia. As
atividades sao realizadas por videoaulas, as atividades sao enviadas pelo
WhatsApp. Entdo, mudou tudo, a rotina foi totalmente desfeita, e a gente teve
que entrar no processo de adaptacdo” (ESPERANCA, ENTREVISTA,
25/10/2020). Nisto, percebemos com Pacheco (2020), que as escolas sao
surpreendentes na forma como enfrentam as realidades extraordinarias, e, sua
resiliéncia é um elemento positivo para este tempo dificil, que exige solugdes
urgentes e adequadas.

Outro ponto em comum no discurso das professoras, diz respeito a
participacdo muito reduzida dos alunos na modalidade de aulas remotas. Na
turma da professora Esperancga dos 32 alunos matriculados no inicio do ano, os
que participam assiduamente sdo de 10 a 14 alunos. A professora Liberdade tem
tentado manter em movimento os 8 alunos campesinos, 0s quais tentam
acompanhar as atividades proposta por meio da WhatsApp.

As professoras relatam que no inicio tentaram uma interacdo com os
alunos por meio de aulas remotas pela plataforma Google Meet, mas, apenas a
professora Esperanga seguiu utilizando este meio de interagdo, uma vez na
semana. Elas apontam que os pais € as maes, ou nao sabem utilizar a
plataforma, ou ndo possuirem 0s meios necessarios: internet, computares,

celular. Esses e outros pontos sao evidenciados no relato a seguir:

De inicio a proposta que veio era utilizar o Classroom, e a gente
conversou e pensou junto sobre a realidade dos alunos. Muito
nao tem o acesso a internet, a computador, muitos nao sabiam
usar. Entédo a gente buscou o contato com as familias e ver que
recurso elas poderiam utilizar, o mais apropriado, que todos
tivessem acesso foi o WhatsApp. Entao esse tem sido um meio,
que a gente enquanto escola, decidiu, junto com as familias de
utilizar e, que hoje, todos que participam é por meio do
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WhatsApp. Tanto é, que quando eu faco as aulas online apenas
alguns deles participam, porque os pais ndo sabem acessar a
plataforma ou o aparelho telefone nao suporta. E sempre essa
comunicagdo, sempre essa parceria entre escola e essa
comunidade, buscando chegar mais proximo a ela
(ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020).

Percebemos no discurso da professora, existir um dialogo entre a escola
€ 0s pais e maes dos alunos, na tentativa de encontrar solu¢gdes que consigam
atenuar ou minimizar o isolamento dos que vivem em situagcao de precariedade,
de forma a alcangar o maior numero de alunos/familias, que acessem o ensino
que foi possivel ofertar nesse contexto.

Visualizamos, nesse horizonte, que os professores possuem saberes
especificos e multiplos, contudo, contingentes e parciais, que sdo mobilizados,
usados e produzidos por eles no ambito de suas atividades cotidianas. Sao eles,
atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares, que se doam e
investem em seu local de trabalho. Que pensam, dao sentido e significado aos
seus atos, vivenciam sua pratica construindo conhecimentos e cultura. Desse
modo, em suas atividades, os professores ndo podem trabalhar sem dar um
sentido ao que fazem, e as desenvolvem na interagcdo com alunos, outros
professores, pais de alunos, gestao e coordenagéao escolar.

A relacao dialégica entre as professores e pais/maes, nunca esteve tao
préxima e intensa. No caso das professoras Esperancga, esse episddio de da em
decorréncia da atuagao em turma do 1° Ano. Esses alunos encontram-se na fase
inicial do processo formal de alfabetizacdo, com isso, precisam de uma
orientacao e suporte mais préoximo. Elemento primordial que nem todos os pais
conseguem ofertar, ja que tém uma jornada de trabalho que os impossibilita de
efetivamente contribuir com as aprendizagens dos filhos. A relagdo entre
professora e familia fica clara nos discursos que segue:

[...] antes eu tinha contato direto com os alunos. E agora eu ndo
tenha mais esse contado direto com os alunos. Sou eu, pai e
aluno, eu tenho contado com a mae, com o pai, e, raramente
tenho contato direto com os alunos. Porque o celular é do pai ou
da mae. Entdo, a gente envia as atividades, com as devidas
explicagdes; e mae, o pai, ou o tio, repassa essa atividade para
a crianga; a crianga faz a atividade, e o pai ou a mae, ou o tio
repassa a atividade de volta para mim. Agora a interagédo é
professor, pai ou mae ou tio, aluno (LIBERDADE, ENTREVISTA,
22/10/2020).

Os principais problemas é o acesso a internet, que muitos pais
nao tém. A disponibilidade dos pais para acompanhar os alunos,
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porque eles sdo pequenos, entdo eles dependem que os pais
tenham esse acesso e passam para eles. Entdo, a gente conta
muito com a colaboragdo dos pais. Mas que infelizmente por
causa contexto, eles, muitas vezes, nao tém essa condi¢ao, pois
trabalham o dia todo e ndo tem como acompanhar. Isso, implica
na auséncia da participagcao dos alunos, pois uma vez que eles
nao participam, eles nao tém acesso a esse ensino
(ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020).

Fica evidente nos discursos das professoras que, aqueles pais e aquelas
maes, e outros membros da familia que tém conseguido acompanhar os filhos
nas aulas remotas e atividades propostas, tém contribuido de forma significativa
para que esses alunos avancem.

Ainda um outro encontro discursivo nos relatos das professoras diz
respeito as atividades enviadas para os alunos, as quais, eventualmente séo
respondidas pelos pais, que dificulta a avaliagdo das aprendizagens desses

alunos. Com isso, o ato de avaliar torna-se mais desafiador nesse cenario,

Também os pais tém sido muito importantes, as familias. Por
qué? Porque a gente ter essa confianga no pai ou mae que ele
esta deixando com que a crianca faga a atividade. Porque as
vezes chega a atividade respondida pelos pais, entdo a gente
esta avaliando o pai ou a mé&e da crianca. Entdo, existe muito
essa responsabilidade da familia ajudar a crianga, de mostrar
que “olha, ela ndo esta conseguindo fazer isso aqui”, entdo, “eu
nao vou responder por ela, vocé poderia nos da apoio para fazer
isso?” (LIBERDADE, ENTREVISTA, 22/10/2020).

Tais situagdes acarretam, um cenario desafiador as praticas avaliativas
das professoras, no entanto, elas possuem saberes-fazeres que possibilitam
taticas para o enfretamento das dificuldades que surgem no cotidiano das aulas
remotas. Assim, perceber nesse interim, também que a pratica docente é um
trabalho que acontece em um processo de autoconstrugdo continua, em um
fazer-se diario, onde o ensinar algo para alguém é sua principal atribui¢ao.
Certamente, os sentidos vao sendo construidos, por meio das multiplas
temporalidades e na urgéncia de realizar um trabalho — o de ensinar e o de
aprender — que esta inserido no cotidiano escolar. (MELO, 2014; MORAES,
2015).

Quando os pais respondem as atividades no lugar do/a filho/a, o fazem,
segundo liberdade, com receio de que o filho ou a filha envie as atividades com

erros.
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Entao, eles as vezes fazem as atividades, mas a gente percebe
quando n&o é o aluno que esta fazendo, a gente sabe! Entao, a
partir desse perceber que nao foi... porque assim, é coisa de
professor, professor conhece a letra, o professor conhece a fala.
Ja esta acostumado com o seu aluno, a gente sabe quando é
que o aluno realmente fez a atividade. (LIBERDADE,
ENTREVISTA, 22/10/2020).

Aqui  percebemos elementos importantes do/no  processo
educativo/pedagogico, um desses elementos esta relacionado com os erros
cometidos pelos alunos. Erros esses que sao desprezados pelos pais - visto que,
consciente ou inconscientemente lhes causam constrangimento -, sdo celeiros
de riqueza inestimavel para os professores, ja que, possibilitam identificar os
pressupostos que o/ aluno/a tem tomado para tentar responder as questdes que
Ihe foram atribuidas; bem como, possibilitam que os professores identifiquem se
e como o ensino por eles ofertados tem atingido os aluno.

Tal discursividade, nos aproxima do entendimento de que “avaliamos para
conhecer, quando corrigimos construtiva e solidamente com quem com
aprende”, ndo para confirmar ignorancia, desqualificar esquecimentos, penalizar
aprendizagens nao-adquiridas”. Assim, “quando os professores agem como
corretores que explicam e comunicam razoavelmente, sao fonte aprendizagem
mediante a informacdo compreensivel e argumentada que devem fornecer
nessa tarefa”. Ainda mais, os alunos “aprendem com a ajuda que Ihes oferece o
professor através da informagao educativamente significativa, esclarecedora e
argumentada, nas correcdes” de atividades (MENDEZ, 2002, p. 83).

Outro elemento importante do/no processo educativo/ pedagdgico,
presente no discurso da professora Liberdade, diz respeito ao fato do/a
professor/a conhecer seus alunos. Quando os professores buscam, com
intencionalidade, conhecer seus alunos isso fara uma diferenga significativa no
processo de ensino-aprendizagem, e consequentemente na avaliagcdo desse
ensino-aprendizagem. Pois, uma vez conhecendo o aluno, se conhece seus
rastros, caracteristicas e pressupostos, os quais, por vezes se revelam na
oralidade, na escrita e nos gestos desse aluno.

Concordamos amplamente com Méndez (2002, p. 84), quando ele afirma
que, com o conhecimento alcancado os professores “podem tomar decisdes

justas e razoavelmente fundamentadas”. Se faz necessario, para tanto, que os
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professores saibam o que os alunos estao aprendendo, e 0 modo como estao
aprendendo, bem como, “as estratégias de raciocinio, de argumentacao e de
aplicagao que utilizam”. Segundo Méndez (Idem), é preciso identificar se o que
os alunos aprendem tem relacdo com o que foi ensinado, e de que maneira se
pode ensinar, “com formas que estimulem e potencializem suas proprias
qualidades de aprendizagem”.

Quando as professoras, participantes deste estudo, foram questionadas
sobre como estavam avaliando as aprendizagens dos alunos nesse contexto da
pandemia de aulas remotas, elas apresentaram discursividades diferentes entre
si. De modo que, Liberdade indicou o uso de um instrumento avaliativo, o
portifélio:

E a partir dessa construgdo realmente do portifélio, o aluno
devolve um audio, o aluno devolve uma fotografia e a gente esta
juntando essas atividades. A partir dessas atividades a gente
consegue pensar em outras. [...] Entdo, é através dessa troca
com as familias que a gente esta tentando fazer essa avaliagao
a partir dessas atividades [...] esse contato: eu, a familia, e o
aluno. E é complexo viu (LIBERDADE, ENTREVISTA,
22/10/2020).

De acordo com Villas Boas (2006, p. 33), o portifélio “¢ um dos
procedimentos de avaliacdo de avaliacdo condizentes com a avaliacao
formativa”. Se configura em um rico manancial de informagdes, que permite aos
sujeitos participantes dos processos de ensino-aprendizagem, compreenderem
esse processo, apresentando encaminhamentos que possibilitem a sua
continuidade.

Esse é um instrumento avaliativo, que permite aos alunos ser
participantes ativos no processo avaliativo, pois, podem selecionar os melhores
trabalhos que realizaram para compor o portifélio. O portifélio € mais do que uma
colecao de trabalhos realizados pelo aluno, a escolha dos trabalhos a ser
incluidos, no portifélio, “é feita por meio de autoavaliagcio critica e cuidadosa,
que envolve o julgamento da qualidade da produgdo e das estratégias de
aprendizagem utilizada” (p. 35).

Segundo a professora Esperanga, ndo ha uma solugéao perfeita, pois, “por
mais que a gente tenha adquirido saberes na nossa formagao, os estudos e base
tedrica, mas, ndo da conta da realidade que a gente esta vivendo’
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(ESPERANCA, ENTREVISTA, 25/10/2020. As professoras Esperanca e
Liberdade, relatam mudancgas em suas praticas avaliativas e em seus saberes-

fazeres, a fim de alcangar as aprendizagens dos alunos:

[...] a gente tenta adaptar, conforme a gente vai conhecendo, vai
vivenciando a experiéncia, € buscando os melhores meios para
avaliar. E a gente vai fazendo testes, ndo é? Utilizando os
instrumentos e trocando, modificando, até que a gente consiga,
algo desses recursos que possa atender eles. Proporcionar uma
melhor avaliacdo. Eu acredito que, dentro da avaliagao formativa
tem sido uma das que eu mais tenho utilizado (ESPERANCA,
ENTREVISTA, 25/10/2020).

[...] no inicio eu estava enviando videos, eu dava aula aqui no
computador, gravava com a tela, fazia slides, colocava o
conteudo, s6 que, foi passado, uma semana, duas semanas, e
eu foi percebendo que os alunos ndo conseguiam assistir os
videos. Entdo, se eles ndo conseguiam assistir os videos a
atividade ndo chega a esses alunos, e eles ndo estdo
respondendo, e a gente vai procurar outra forma para atingir
esses alunos. Entdo, entender que a gente esta aqui ndo para
dar uma aula e acabou, ensinar e acabou, mas eu estou aqui
para ajudar o aluno em relagdo a esse processo de ensino e
aprendizagem. Nao adiante eu fazer uma aula show se esse
aluno nao esta sendo atingido. Entdo, a gente vai procurar outras
formas, vai procurar outras saidas, para conseguir dar nossas
aulas nesse contexto e pandemia (LIBERDADE, ENTREVISTA,
22/10/2020).

Liberdade aponta em seu discurso a necessidade de chegar até o aluno
um ensino que faga sentido, que tenha como resultado a compreensao e a
aprendizagem dos alunos. Fica evidente a importancia de professores que
reconhegam seu papel educativo. De acordo com Tardif (2005), os professores
sao atores que se doam e investem em seu local de trabalho, que pensam, dao
sentido e significado aos seus atos, vivenciam sua pratica construindo
conhecimentos. O sentido atribuido ao conhecimento, seria aquele que
fundamenta o processo formativo daqueles que participam do processo
educativo (MENDEZ, 2002).

Perrenoud (1998), advoga que, a avaliagdo na perspectiva formativa,
ajuda o aluno a aprender e o professor/a ensinar, pois, leva em consideragéo
que a aprendizagem nunca & linear, procede por ensaios, por tentativas e erros,
pressupostos, avangos e recuos. A avaliagdo da aprendizagem passa a ser
concebida enquanto um processo de negociagao e de construgado de sentido.

Sendo assim, avaliagdo formativa € uma avaliagéo alternativa, que ajuda o aluno
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aprender e o professor a ensinar, mas, esse ultimo, também aprende enquanto
ensino.

A busca por uma avaliagcdo das aprendizagens que atenda as
expectativas de entender o contexto, no qual os processos de ensino-
aprendizagem estdo aportados no cenario das aulas remotas, € interesse da
professora Liberdade. Ao afirmar: “mais que nunca, a gente sabe que nao da
para avaliar para medir, porque ninguém vai conseguir medir uma aprendizagem
a distancia (risos)”. Entdo, eu acho que estd sendo um desafio, para os
professores. Nao da”. Esta implicito no discurso, mas ficou explicito nos gestos
corporais € modo de falar da professora Liberdade, que, este “esta sendo um
desafio, para os professores. Nao da.” foi direcionado aos professores que
confundem avaliar com medir.

A professora Liberdade explicita “eu estou achando até legal em relagao
a isso”, se referindo ao veredito de que nao é possivel medir as aprendizagens
dos alunos, nem no contexto antes da pandemia, menos ainda no contexto atual.
Rompendo, assim, com o senso comum, onde avaliar “aparece como sinénimo
de medida, de atribuicdo de um valor em forma de nota ou conceito”. Liberdade
esta ciente de que, enquanto professores “[...] temos o compromisso de ir além
do senso comum e nao confundir avaliar com medir” (FERNANDES; FREITAS
2007, p. 19).

Segundo Liberdade, tem se levantado no interior da escola uma
problematica em torno da questao: quais as notas serdo apresentadas quando
chegar o final do ano? “Ja que a gente néo esta fazendo semana de provas. [...]
Entdo, esta surgindo esse desafio. E para mim, o que esta me deixando mais
tranquila é que realmente a gente n&o avalia para medir”. A professora entende
que uma prova no final de um ciclo ndo é suficiente para perceber as
aprendizagens dos alunos. De acordo com Liberdade, “a gente avalia para
conhecer, para entender os processos de aprendizagem dos alunos. Ent&o, a
partir do que eles me ddo como retorno, avaliando o que a gente pode melhorar,
avaliando as atividades que os alunos estdo realmente conseguindo realizar”
(LIBERDADE, ENTREVISTA, 22/10/2020).

Mais uma vez recorremos a Méndez (2002), pois nos ajuda a entender
que “somente assegurando a aprendizagem podemos assegurar a avaliagéo

significativa e catalisadora de novas aprendizagens” (p. 65). Se olharmos a
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avaliacdo da aprendizagem por esse angulo, fica claro o seu carater formativo,
o qual figura-se como/no processo de ensino/aprendizagem e, atenta para a
formacao integral dos sujeitos que a praticam.

Conforme caminhamos até aqui, fomos evidenciando que “a categoria que
tem um papel extremamente importante na organizagéo do trabalho pedagogico
€ a avaliagao”, assim, “a avaliagdo nao € uma questao de final de processo, mas
que ela esta o tempo todo presente e, conscientemente ou inconscientemente,
orienta” as atuagdes nas aulas atuais (FREITAS, 2009, p. 23; 17).

Como dito em outro momento, ao longo deste estudo apresentamos
conceitos e concepcdoes sobre as tematicas de interesse desse estudo.
Passamos por varios sentidos sobre a avaliacdo e nesta as praticas avaliativas,
também, sobre os saberes-fazeres, e o préprio ser professor/a esteve em
discurso. Foi possivel identificar em todas as tematicas a presenca de diferentes
significados para um mesmo significante, ao passo que, quando essas
articulagdes sao estabelecidas o proprio significante passa a apresentar alguma
mudanca de sentido. Percebemos, portanto, que os conceitos e ou concepgdes
de avaliagao, praticas avaliativas, saberes-fazeres, ser professor/a passam por
processos de disputa por significagdo. Assim, ndo ha um conceito, uma ideia ou
uma concepcao unica, pura, fixa, neutra, definitiva em torno desses elementos
(BURITY, 2014; LOPES, 2018).
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Chegamos enfim as conclusdes desse trabalho - que ndo pretendem ser
finais e nem de fechamento de sentidos -, com a finalidade de ressaltar algumas
consideragcdes que decorrem da analise que realizamos e que, além de
conclusdes acerca das praticas avaliativas mobilizadas pelos saberes-fazeres
num cenario da pandemia COVID-19, se langam como um convite para outras
reflexdes que venham a realizar-se em torno de uma tematica que envolve,
consciente ou inconscientemente, de forma implicita ou de forma explicita a
todos.

Ao fim desse longo percusso, faz-se necessario retomarmos, mais uma
vez, os objetivos que conduziram esse estudo, onde nos propomos através do
nosso objetivo geral “analisar os saberes-fazeres mobilizados pelos professores
dos anos iniciais da educacgao basica em suas praticas avaliativas no contexto
da pandemia covid-19”. Para tanto, os nossos objetivos especificos nos
conduziram a analisar os discursos das professoras, buscando “identificar os
saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas desenvolvidas pelos
professores dos anos iniciais da educagao basica”; “identificar nos discursos dos
professores, praticas avaliativas que permitam perceber avancgos, dificuldades e
possibilidades as aprendizagens dos alunos; e por fim perceber possiveis
implicagbes que o contexto da pandemia produz nos saberes-fazeres de
professoras em suas praticas avaliativas”.

Nos esforcamos para tecer uma discussao entre discurso-teoria-pratica
numa perspectiva discursiva possibilitada pela Teoria do Discurso. Entendendo

que o “discurso € uma unidade complexa de palavras e acdes, de elementos
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explicitos e implicitos, de estratégia conscientes e inconscientes” (BURITY,
2014, p. 42), de modo que, o discurso € percebido como uma pratica articulatéria
que compde as relagdes sociais.

Os discursos advindos das entrevistas semiestruturadas realizadas com
as professoras Liberdade e Esperanga, nos possibilitaram identificar algumas
categorias de analise: saberes-fazeres plurais reflexivos e criticos; avaliar para
conhecer, acompanhar e compreender 0 processo de ensino-aprendizagem,;
desafios e possibilidades que emergem do/no contexto da Pandemia COVID-19
e atravessam os saberes-fazeres mobilizados nas praticas avaliativas dos
professores.

A primeira categoria de anadlise, os saberes plurais catalizadores de
fazeres significativos de professores reflexivos criticos, dialoga com o nosso
primeiro objetivo especifico: identificar os saberes-fazeres mobilizados nas
praticas avaliativas desenvolvidas pelos professores dos anos iniciais da
educacgao basica.

Nesse ponto foi possivel identificamos que os saberes-fazeres
mobilizados nas praticas avaliativas das professoras se constituem de saberes
plurais, os quais procedem de deferentes contextos e momentos, como os
saberes da formacao inicial e continuada, da interagdo com os alunos e
professores/as, da pratica, do curriculo, da avaliacdo, da experiéncia. Tais
saberes apontam para uma pluralidade e heterogeneidade do saber do/a
professor/a. Nesse sentido, os saberes sao plurais, diversificados, articulados,
heterogéneos, contextualizado, pois fazem emergir, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes de um saber-ser e de um saber-fazer
diverso, oriundo de fontes variadas de natureza diferente. Assim, diferentes
sentidos disputam a significagdo dos sabres do/a professor/a.

Nesse ponto também foi possivel identificarmos articulagdes de sentidos
entre os saberes dos professores e os fazeres dos mesmos, que caminham de
modo indissociavel, pois, um depende do outro, um complementa o outro, e, um
transforma o outro nessa relagdo. Assim, o apanhado dos saberes dos
professores, sejam eles, saberes advindos da formacdo, do conhecimento
cientifico, do curriculo, da experiéncia pessoal ou profissional, todos se

encontram nas praticas cotidianos dos professores, ou seja, em seus fazeres.
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De modo que, seguimos com o entendimento de que os saberes-fazeres do/a
professor/a sintetizam/abarcam os saberes plurais, pois se constituem deles.

Nao pretendemos de forma alguma um fechamento discursivo, o que seria
impossivel, pelo carater inacabado, parcial e contingente dos saberes-fazeres.
E assim, portanto, munidos de teorias-praticas, saberes-fazeres significativos -
inacabados e contingentes -, que os professores interpretam e podem atribuir
sentidos e significados a avaliagdo das aprendizagens, produzindo
conhecimentos e representacdes a respeito da avaliagdo e de suas préprias
praticas avaliativas.

A segunda categoria de analise, se constituiu em avaliar para conhecer,
acompanhar e compreender o processo de ensino-aprendizagem, a qual,
dialoga com o nosso segundo objetivo especifico, em que nos propomos a
identificar nos discursos dos professores, praticas avaliativas que permitam
perceber avancgos, dificuldades e possibilidades as aprendizagens dos alunos.

Identificamos nos discursos a presenga de uma abordagem de avaligdo
formativa; de um processo de avaliagdo continuo que acontece de forma
sistematizada e conscientemente planejada; de uma avaliacdo que se faz
consciente da concepcao tedrica a que esta vinculado/a, pois ndo acontece num
vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo tedérico de mundo e de
educacéo, ou seja, a avaligdo nao é neutra.

Mesmo ndo sendo um discurso hegemoénico nas escolas em geral, a
presenca de uma avaliacdo de abordagem formativa foi muito significativa nas
analises desse estudo, Visto que, a avaliagao formativa é inerente ao processo
de ensino e aprendizagem, que propicia informagdes precisas e significantes
sobre os processos de aprendizagens alcangadas, ou n&o, pelos alunos. Foi
possivel identificarmos nas praticas cotidianas das professoras a presenca de
uma pratica avaliativa critica e reflexiva, visto que, refletem sobre o contexto
ensino-aprendizagem, refletem sobre suas praticas, para mudanga de rota e
tendo em vista fomentar nossos conhecimentos e aprendizagens.

Foi possivel perceber que, as professoras se utilizam de taticas variadas
para ressignificar o que vem sendo imposto pelos campos de influéncias
externos. Assim, mobilizam seus saberes-fazeres e praticas avaliativas, sempre
se reinventando, para trabalhar questdes que contemplem a especificidades e
necessidades de seus alunos.
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Sendo assim, as professoras sdo agentes dos seus saberes-fazeres e,
responsavel por decisbes tomadas em terreno indecidiveis. Aprendemos com
Lopes (2018, p. 136), que os sujeitos “sao plasmados por uma agéncia que
implica responsabilidade por decisbes tomadas em terreno indecidiveis,
assumindo seu carater faltoso, incompleto, radical”’. Esse entendimento tem
beneficiado teorias que responsabilizam, no sentido da autonomia,
empoderando os atores sociais nos diferentes contextos sociais, inclusive a
pratica das escolas.

A terceira e ultima categoria de analise, os desafios e possibilidade que
emergem do/no contexto da Pandemia COVID-19 e atravessam os saberes-
fazeres mobilizados nas praticas avaliativas dos professores, caminhou ao
encontro com o nosso terceiro objetivo especifico, o qual nos movimentou para
percebermos possiveis implicagcdes que o contexto da pandemia produz nos
saberes-fazeres de professoras em suas praticas avaliativas.

Nos discursos que apontam as implicacées do contexto de pandemia,
identificamos varias aproximacgdes discursivas: o contexto desafiador para o
ensino e a aprendizagem; o processo de adaptagdo dos professores, pais e
alunos as tecnologias; a participagao muito reduzida dos alunos na modalidade
de aulas remotas; a relacdo mais estreita entre escola e familia; a possibilidade
e a impossibilidade de avaliar as aprendizagens.

Tal cenario apresenta-se desafiador as praticas avaliativas das
professoras, no entanto, identificamos que elas possuem saberes-fazeres que
possibilitam taticas para o enfretamento das dificuldades que surgem no
cotidiano das aulas remotas. Assim, perceber nesse interim, também que a
pratica docente é um trabalho que acontece em um processo de autoconstrucao
continua, em um fazer-se diario, onde o ensinar algo para alguém € sua principal
atribuicdo. Certamente, os sentidos vao sendo construidos, por meio das
multiplas temporalidades e na urgéncia de realizar, de ensinar e o de aprender.

Dois elementos importantes, capaz de contribuir com o processo de
ensino-aprendizagem nesse contexto de pandeia COVID-19, e que se
relacionam, esta presente nos discursos das professoras. Um desses elementos
€ o professor/a conhecer seus alunos. Quando os professores buscam, com
intencionalidade, conhecer seus alunos isso fara uma diferenga significativa no

processo de ensino-aprendizagem, e consequentemente na avaliagdo desse
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ensino-aprendizagem. Pois, uma vez conhecendo o aluno, se conhece seus
rastros, caracteristicas e pressupostos, os quais, por vezes se revelam na
oralidade, na escrita e nos gestos desse aluno.

O outro elemento, nos acompanhou em todos os momentos da/na
construcdo desse trabalho, que é avaliar para conhecer. A avaliagdo da
aprendizagem passa a ser concebida enquanto um processo de negociagao e
de construcdo de sentido. Por meio de uma avaliagdo formativa, que é uma
avaliacdo alternativa, que ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar, mas
também o professor aprende enquanto ensino.

Contudo, ndo ha uma solugao perfeita, pois, “por mais que a gente tenha
adquirido saberes na nossa formacéao, os estudos e base tedrica, mas, ndo da
conta da realidade que a gente esta vivendo” (ESPERANCA, ENTREVISTA,
25/10/2020). Mesmo assim, as professoras seguem, mudando, refazendo e
ressignificando seus saberes-fazeres e suas praticas avaliativas, a fim de
alcancar as aprendizagens dos alunos.

Esse trabalho se materializa no interior de uma possibilidade, dentre a
multiplicidade de sentidos e caminhos que poderiam ter sido tomados, pois os
conceitos, as concepgdes, as abordagens, mobilizados aqui, poderiam e sao
trabalhados de diferentes e diversas formas. Portanto, ndo & possivel um
fechamento definitivo dos sentidos, o que nos leva a outras inquietagdes.

Assim, esse estudo provocou algumas questdes, ja que a avaliagédo da
aprendizagem e nesta as praticas avaliativas se constitui enquanto um processo
complexo, no qual diversos sentidos disputam espaco. Diante disso,
questionamos: qual o espago para a avaliagcdo da aprendizagem numa
perspectiva formativa, alternativa nas escolas publicas municipais que ofertam
0s anos iniciais do Ensino Fundamental? Como romper com a logica da
classificagao e exclusdo das avaliacdes externas que atravessam o cotidiano da
comunidade escolar? Como avaliar diante da polissemia de sentidos e
articulagdes discursivas que envolvem a avaliagdo da aprendizagem? Quais sao
as articulagdes discursivas e os movimentos de influéncia presentes nos textos

oficiais, que perpassam as praticas avaliativas?
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